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RESUMO

COSTA, Celly dos Santos. A formacao continuada dos profissionais de
educacao infantil da rede municipal de Campinas e o desenvolvimento dos
processos simbdlicos na crianca. 2016. 121 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pdés-Graduacdo em Educacédo, Centro de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2016.

O presente trabalho, vinculado a linha de pesquisa Formacdo de Professor e
Praticas Pedagogicas, teve como objetivo investigar como o oferecimento dos
cursos de formacédo continuada, da rede municipal de Campinas, envolvendo os
profissionais de educacdo infantil, contempla o desenvolvimento dos processos
simbdlicos na crianca. Diante disso, os objetivos especificos sao: (I) compreender a
educacao infantil no contexto municipal; (II) entender as concepc¢des de formacao,
processos simbolicos e crianca, presentes nos discursos dos documentos sobre
formacdo continuada em ambito municipal; (Ill) conhecer a forma de organizacéo e
oferecimento dos cursos de formacdo continuada para a educacao Infantil; (IV)
identificar as teméticas exploradas nos cursos de formacdo continuada; (V)
identificar os interesses, critérios de escolha dos cursos oferecidos, expectativas e
necessidades, explicitadas por alguns profissionais da educacao infantii em seu
processo formativo. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa
envolvendo: a andlise de documentos oficiais especificos sobre a formacéo
continuada em Campinas e as diretrizes da educacdo basica para a educacao
infantil oferecida pelo municipio, além da anélise dos cursos de formagédo continuada
ofertados entre os anos de 2010 a 2014 por meio das resolucdes da SME, nos
diarios oficiais de Campinas. A pesquisa também envolveu o trabalho de campo,
com a utilizacdo de entrevistas semiestruturadas, com um grupo de profissionais da
educacao infantil (diretor educacional, orientador pedagdgico, professores e agentes
de educacdo infanti e um dos coordenadores do Departamento Técnico
Pedagdgico) envolvidos com a formagdo no municipio de Campinas. A partir dos
dados encontrados, foram levantadas as categorias de analise para chegarmos aos
temas presentes nos cursos de formacdo e a associacao deles com 0s processos
simbdlicos; os temas sdo pertinentes e, de certa forma, atendem a demanda dos
profissionais de educacéo infantil. Os profissionais entrevistados consideram a
formacdo continuada oferecida pela RMEC de extrema importancia, mas explicitam
aspectos interessantes para serem reorganizados. Esperamos contribuir com
elementos para uma visdo organica do trabalho desenvolvido em relacdo a
educacdo infantii e a formacdo dos profissionais nela inseridos, bem como
possibilitar um olhar reflexivo sobre a formacdo continuada no ambito da educacgéo
infantil, identificando os aspectos que vém recebendo maiores investimentos, a fim
de estabelecer uma relagdo com o desenvolvimento da crianca.

Palavras-chave: Formagdo de Professores. Politica Educacional. Infancia.
Desenvolvimento Profissional. Sistemas Simbdlicos. Linguagem.



ABSTRACT

COSTA, Celly dos Santos. Continuing education for early childhood
professionals of Campinas City public schools and the development of
symbolic processes in children. 2016. 116 p. Dissertation (Master of Education) —
Graduate Studies Program, Center for Applied Social Sciences and Humanities,
Pontificia Universidade Catodlica de Campinas, Campinas, 2016.

The present paper, linked to the Teacher Training and Pedagogical Practices line of
research, aims at investigating how the offer of continuing education courses, the
municipal Campinas, involving early childhood education professionals, includes the
development of symbolic processes in children. Therefore, the specific objectives
here are to: (I) comprehensively understand early childhood education in the context
of the city; (Il) apprehend the concepts of training vs. symbolic processes vs. child,
present in the statements of documents on continuing education at the municipal
level; (lll) learn how continuing education courses for early childhood education are
organized and offered; (IV) identify the topics developed in continuing education
courses; (V) identify interests, selection criteria for the courses offered, expectations,
and needs related by some early childhood professionals in their formative process.
This is a qualitative research study involving an analysis of specific official
documents on continuing education in Campinas and consideration of the guidelines
for primary education in early childhood offered by the municipality, as well as an
examination of continuing education courses offered between 2010 and 2014
through SME deliberations as published in the official journal of the city. The
research also included fieldwork through semi-structured interviews with a group of
early childhood education professionals (educational director, pedagogical advisor,
early education teachers and other professionals, and one coordinator of the
Department of Technical Pedagogy) involved in training in the city of Campinas.
Based on the collected data, analytical categories were surveyed in order to learn
which topics are covered in training courses and how these topics are associated
with symbolic processes; the topics are relevant and to some extent meet the
demands of early childhood education professionals. The interviewed professionals
consider the continuing education programs offered by RMEC of the utmost
importance, but they also point to interesting aspects to be rearranged. We expect to
contribute with elements to provide an organic view of the work developed for early
childhood education and for training the professionals involved in this context; we
also offer a reflection on continuing education as part of early childhood education,
identifying aspects that have been receiving more investment so as to establish a
correlation with child development.

Keywords: Teacher Training. Educational Policy. Childhood. Professional
Development. Symbolic Systems. Language.
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1. INTRODUCAO

O presente trabalho tem o objetivo de investigar como o oferecimento dos
cursos de formacdo continuada, da rede municipal de Campinas, envolvendo 0s
profissionais de educagdo infantil, contempla o desenvolvimento dos processos
simbdlicos na crianca. Ndo ha intencdo de qualificar os cursos oferecidos, e sim
analisar a proposta de formacédo pensada pela rede municipal e a relacdo com o
desenvolvimento dos processos simbdlicos na infancia, considerando o aluno em
seu contexto historico-cultural.

Ha mais de vinte anos como professora varios questionamentos surgiram no
decorrer desse tempo: situacdes do cotidiano, reflexdes do coletivo de profissionais
da educacdo e formacbBes vivenciadas levaram para novas reflexdes e
aprendizagens, as quais contribuiram para o momento atual da minha vida e a
escolha do tema dessa pesquisa. Graduada em Educacdo Fisica e Pedagogia,
aproximei-me da educacao infantil ainda no ginasio, hoje ensino fundamental. Minha
mae, professora aposentada, lecionava na educacao infantil, e eu a auxiliava na
organizagdo das pastas de atividades dos alunos (os famosos “trabalhinhos”).
Gostava de observar a evolugcdo das criancas em seus desenhos, recortes e
pinturas, mas ndo me imaginava professora.

No ultimo ano do ensino fundamental, decidi que faria o curso de Educacao
Fisica, inspirando-me nas aulas e na postura comprometida da professora da escola
onde estudava. O esporte sempre me fascinou, mesmo nao sendo uma grande
esportista, mas o desafio aos préprios limites, a questdo corporal e o conhecimento
de si proprio despertaram interesse para um trabalho consciente na Educacéao Fisica
Escolar. Diante desse interesse, a melhor opcao para o colegial (ensino médio) foi o
curso de magistério, o qual me daria uma base para a docéncia, auxiliando nas
questdes de aprendizagem e pratica pedagogica. O curso contribuiu para a reflexao
sobre formas de pensar a educacdo e para conhecer as ideias pedagdgicas, as
metodologias e os procedimentos, as formas de aprendizagem, compreender o que
€ aprender e como se aprende, e perceber que a busca por novos conhecimentos
deve ser constante. Conhecer a educacgao infantil e o desenvolvimento da crianga
aproximou-me do ludico, da importancia do corpo e do desenvolvimento psicomotor,
contribuindo para o desenvolvimento global da crianga. Corpo, movimento e

aprendizagem séo elementos essenciais da Educacéo Fisica.
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Foi uma época marcada pela aprendizagem técnica, pois a pratica
pedagogica procurava ensinar o “‘como fazer’, e a formagédo era voltada para a
preparacdo do profissional, com a preocupacdo na realizagcdo e execucao com
sucesso dos instrumentos de docéncia e aprendizagem, mas alguns professores
eram comprometidos em realizar atividades que nos fizessem pensar de forma
critica e contextualizada.

O curso de Educacao Fisica, repleto de vivéncias, proporcionou explorar as
mais diversas possibilidades de movimento corporal, o ludico, os esportes, 0s ritmos,
as lutas, diferentes materiais, enfim, uma riqueza de experiéncias e diferentes
maneiras de buscar a consciéncia desse corpo e de suas potencialidades. E, claro,
perceber minhas limitacfes, dificuldades e a busca de caminhos possiveis para
alcancar um bom desempenho. Nao pense que alcancar um bom desempenho
significou, nesse caso, realizar as atividades propostas ou executar 0S movimentos
proprios de determinados esportes com éxito. Entendi que o éxito estava em superar
minhas dificuldades, mesmo que permanecesse longe do resultado ideal ou
esperado pelo grupo ou professor. Sequéncias pedagogicas fizeram-me
compreender determinados esportes, sem nunca ser uma grande esportista.
Descobri que o importante é saber “o que fazer”, “como fazer” e “para que fazer”,
valorizando as caracteristicas individuais, a histéria de vida e as diferencas
presentes nas situacdes cotidianas.

A Educacao Fisica proporcionou a descoberta das possibilidades corporais,
do trabalho coletivo e individual, da relacdo com o outro, com o meio ou objeto, e
que, por meio de tudo isso, nos tornamos um corpo sujeito, capaz e dono de uma
identidade. Entretanto, essa visdo da importancia do corpo para a construcdo da
identidade foi elaborada ao longo dos anos de estudo e trabalho. Conforme
apresentado anteriormente, na proposta do curso de formacédo do profissional de
Educacdo Fisica, aprendiamos passo a passo como ensinar determinados
movimentos e as caracteristicas dos esportes. Enfim, éramos formados para
ensinarmos 0s esportes com competéncia, saiamos com todas as informacdes de
como fazer, mas faltou a preocupacdo em refletir sobre esses movimentos, as
possibilidades de cada esporte e uma postura reflexiva do papel e funcdo do
professor de Educacao Fisica.

O inicio na docéncia se deu antes do término da faculdade e por insisténcia

de minha mé&e em realizar o concurso publico municipal, para docéncia na educacgao



14

infantil & quarta série do ensino fundamental. Meu interesse era lecionar Educacao
Fisica, e de repente me vi diante de uma escolha de classe, junto a varias colegas
do magistério. Na duavida, achei melhor escolher, mas s6 escolheria se fosse para
educacao infantil. Assim, estava lecionando para uma turma de criancas de trés
anos em média, de uma creche, e também, estagiando em Educacdo Fisica, com
salas de quinta a oitava seérie. Durante o estagio, percebi que as vérias
possibilidades de trabalho, vistas no decorrer do curso, ndo estavam presentes na
pratica do professor de Educacéo Fisica.

O mesmo percebi na docéncia com a educacao infantil, mas a educacao
infantil encantou-me pela dindmica das criancas; suas observacdes e hipGteses
alimentavam a pratica mesmo diante das dificuldades encontradas. Fato que me
aproximou dessa etapa de ensino, do desenvolvimento infantil e que cada vez mais
trazia a questdo teoria e préatica. Entretanto, a pratica apresentou-me uma realidade
marcada por questbes sociais, politicas e culturais que nem sempre foram
consideradas no meio académico. A praxis ndo pode ser delineada pelo
conhecimento e habilidades especificas aprendidas; ela conta com elementos que
requerem investigacao, reflexdo, teoria e pratica, troca de experiéncias e disposi¢ao
para buscar algo a mais.

Como explicar as dificuldades nesse processo de harmonizar teoria e prética
diante da realidade escolar?

Compreender um sistema de ensino e as limitacdes que ele nos impde, o
papel do professor, a comunidade e seu entorno, a relacdo familia, escola, a postura
profissional e a préatica pedagogica requer do professor reflexdo, discusséo, estudo e
formacéo diante da sua propria pratica. E um processo constante de construcdo e
parceria com os colegas, os alunos e a comunidade. Senti-me em didvida em relacao
aos meus conhecimentos e minha pratica, fato que me fez retomar leituras e estudos
atraves da formacéo continuada e da troca com colegas.

Busquei o curso de Pedagogia e, posteriormente, uma especializacdo na area
de Educacdo Fisica Escolar, procurando suporte tedrico para articular a questédo
corporal com a educacao infantil. Queria entender mais sobre as dificuldades
encontradas no ambiente escolar e quais as opc¢des possiveis para lidar com elas. O
conhecimento é sempre enriquecedor, principalmente quando buscamos entender
guestdbes de nosso cotidiano. Entretanto, quanto mais aprendemos, mais

observamos e novos questionamentos surgem. A questdo corporal e o
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desenvolvimento infantil apontaram-me o caminho da psicomotricidade e, na
intencdo de aprofundar os conhecimentos sobre a importancia do movimento para o
desenvolvimento da crianca, iniciei 0 curso de especializacdo em psicomotricidade.

A psicomotricidade apresentou-me 0 corpo e seu movimento carregado de
significado e expressao, e como esse corpo esta presente nos processos simbolicos
e no desenvolvimento da crianca. No processo de finalizacdo do curso veio a tona a
relacdo desse corpo com a linguagem e uma necessidade pessoal de aprofundar um
pouco mais o0 estudo sobre a linguagem na educacdo infantil. Iniciava assim a
terceira especializacido, o curso de “Praticas discursivas na infancia”, que trouxe um
corpo expressivo, repleto de significados diante das relagdes interpessoais e do
meio em que se vive. Os cursos foram realizados a partir da necessidade do dia a
dia em sala de aula e da busca pessoal em articular situagcbes do cotidiano, da
pratica pedagdgica com a teoria, como forma de justifica-las e compreendé-las
melhor.

Os anos de docéncia na educacado infantil foram marcados também por
algumas experiéncias no ensino fundamental, na formacdo de professores da
educacao infantil, na orientacdo pedagogica e também no ensino superior (curso de
Pedagogia), proporcionando uma visdo sobre o assunto de diferentes
posicionamentos/aspectos.

A proposta do mestrado veio em um momento de retomada a sala de aula,
ap0s um ano na orientacdo pedagodgica em uma escola de educacéao infantil e uma
creche do municipio de Campinas. Um ano de questionamentos quanto a formacéao
continuada e a pratica pedagdgica, o interesse em compreender como esta
estruturada formacéo oferecida aos profissionais da educacdo infantil e como a
guestdo dos processos simbdlicos é desenvolvida nos cursos oferecidos. Minha
histéria docente se deu na rede municipal de ensino de Campinas, e ainda se da,
efetivamente, na educacéo infantil. E uma situacdo delicada pesquisar o proprio
ambiente de trabalho, sendo preciso ndo perder de vista que esse trabalho nao
representa a visdo de uma profissional da rede, mas sim a visao de uma profissional
pesquisadora que busca elementos concretos e estudos que interpretem os dados
da rede municipal de ensino de Campinas, obtidos de forma documentada e
comprometida.

Assim, o objetivo principal desta pesquisa é investigar como o oferecimento

dos cursos de formacédo continuada, da rede municipal de Campinas, envolvendo os
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profissionais de educagdo infantil, contempla o desenvolvimento dos processos
simbdlicos na crianca. Como objetivos especificos, buscamos: (I) compreender a
educacao infantil no contexto municipal; (II) entender as concepcdes de formacao,
processos simbadlicos e crianga, presentes nos discursos dos documentos sobre
formacédo continuada em ambito municipal; (11) conhecer a forma de organizagéo e
oferecimento dos cursos de formagédo continuada para a educacdo infantil; (IV)
identificar as tematicas exploradas nos cursos de formacdo continuada; (V)
identificar os interesses, critérios de escolha dos cursos oferecidos, expectativas e
necessidades, explicitadas por alguns profissionais da educacao infantii em seu
processo formativo.

Ao pensar a pesquisa, foi realizada uma busca na internet para identificar o
gue se tem sobre a proposta de formacédo oferecida aos profissionais de educacéao
infantil em ambito nacional. Foi utilizado o seguinte descritor “programa de formagao
continuada para professores de educacédo infantii — MEC (Ministério Educacéo e
Cultura)”, no Google. As respostas obtidas traziam propostas de ambito municipal ou
associadas a propostas de universidades. Resultado compreensivel, pois a
educacédo infantil € acordada como responsabilidade dos municipios. Entdo, nova
procura foi realizada com o seguinte descritor “programa de formacdo continuada
para Educacao Basica — MEC”. E verificou-se que, em 2008, por decreto, é instituido
o Sistema Nacional Publico de Formacéo dos Profissionais do Magistério, em que o
MEC e a CAPES, em regime de colaboracéo entre Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, comecou a organizar a formacao inicial e continuada dos profissionais
do magistério para as redes publicas da educacéo basica.

Com a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL,
1988), a educacao infantil passou a ser reconhecida como responsabilidade do
Estado e Municipio e o atendimento as criancas de zero a seis anos em creches e
pré-escolas se constituiu um direito social. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996) aponta a Educacéo Infantil como parte da
educacgédo bésica, sendo considerada a sua primeira etapa. Escolas e instituicbes de
educacado infantil (creches e pré-escolas) passaram por uma transicdo, ao ver
imbricados, em seu cotidiano, as praticas educativas, os cuidados essenciais com as
criancas, as relacdes socioculturais e o desenvolvimento pleno da crianga como

sujeito e cidaddo capaz. Entretanto, a educacgdo infantil possui realidades
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especificas, tanto no atendimento de criancas de zero a trés anos quanto de quatro
a cinco anos.

Com a intencdo de auxiliar e apontar caminhos para o desenvolvimento
integral da crianca, o Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) lanca, em 1998, o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998), a fim de
assegurar a continuidade no processo de aprendizagem e de respeitar as
caracteristicas de cada crianca ao pensar a pratica pedagogica na educacao infantil.
O MEC, em 2010, lancou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil (BRASIL, 2010). Esses documentos séo frutos de estudos, pesquisas e
participacdo de profissionais que procuram atender as necessidades da educacéo
infantil.

Os processos simbolicos, presentes na educacdo infantil, sdo elementos
fundamentais no desenvolvimento da linguagem e a linguagem é essencial para o
desenvolvimento da criangca e para sua constituicho como sujeito. Na infancia,
observamos que a comunicacdo se manifesta de diferentes maneiras, que
constituem os processos simbdlicos, possibilitando a interacdo da criangca com 0s
pares e 0 meio, antes mesmo da propria fala. E, nesse cenario, investigaremos
como esses processos simbdlicos séo tratados no ambito da formacédo continuada
dos profissionais de educacéao infantil, no municipio de Campinas. Assim, conhecer
a politica de formacdo continuada para os profissionais da educacao infantil em
ambito municipal torna-se relevante, para compreendermos como 0S Processos
simbdlicos séo tratados nesse processo de formacao.

Esta pesquisa esta organizada em secdes. Iniciamos abordando a questédo da
formacdo docente e a infancia, para que se compreenda a historia e constituicao de
ambos no ambito educacional. Em seguida, apresentamos 0s processos simbolicos
e sua presenca no contexto da educacao infantil e da formacdo de professores.
Nessa parte, a revisao bibliografica contribuiu para tracar um panorama geral sobre
o tema a ser pesquisado. Na sequéncia, encontram-se os caminhos adotados para a
realizacdo da pesquisa e 0s sujeitos envolvidos na mesma. Depois, apresentamos
os dados da pesquisa, a partir da leitura dos diarios oficiais e das entrevistas

semiestruturadas. Encerramos com a analise e a discussao dos dados.
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2. FORMACAO DOCENTE E EDUCACAO INFANTIL

Nessa secao apresentamos uma retrospectiva histérica sobre a formacao
docente, sua contextualizagdo nos tempos atuais e os diferentes modos de conceber
a formacéao de professores.

De acordo com Freitag (2005), é preciso considerar o momento histérico e os
aspectos sociais, politicos, econémicos e culturais da sociedade ao se analisar um
fato, principalmente quando se trata de educacao. Para Freitag (2005, p. 33), “a
educacdo sempre expressa uma doutrina pedagdgica, a qual implicita ou
explicitamente se baseia em uma filosofia de vida, concepcdo de homem e
sociedade”.

O processo educacional envolve varias instituicdes especificas que
transmitem a doutrina pedagodgica, tais como: familia, igreja, escola e comunidade.
Essas instituicbes compdem o cotidiano do homem, estabelecendo uma filosofia de
vida, e a educacdo, o processo educacional, reproduz e perpetua na sociedade
esses valores e costumes que vém sendo passados de geragcdo em geracdo, como
também a distribuicdo de classes e interesses de grupos dominantes. Isso porque
possuem como principios basicos a conservacao, ordem, harmonia, equilibrio e
continuidade, principalmente na escola, estruturada pelo Estado.

Ao apresentar o historico da educacdo e formacdo docente, no Brasil, é
importante atentar para 0 momento historico vivido pelo pais e os interesses da
sociedade na época. A realidade da educacdo e da formacdo docente hoje, em
nosso pais, é fruto de uma politica educacional de avancos, retrocessos e
estagnacéo ligada ao seu contexto historico.

Abordamos ainda a educacéo infantil em seu processo historico, destacando
0s conceitos e concepcdes de crianca e infancia que marcam a trajetéria recente da
educacéao infantil.

Compreender a formacao docente no Brasil e o contexto da educacéo infantil
ampliara a visdo sobre o problema de pesquisa, contribuindo para seu

desenvolvimento.
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2.1. FORMACAO DOCENTE

Realizar a pesquisa sobre formacdo docente nos faz voltar ao passado e
conhecer a historia dessa profissdo, como surge o professor e em que momento
surge a profissionalizagdo do “ser professor” no pais. Além de entender esse
processo no recorte histérico, social e politico, buscaremos compreender problemas
e dificuldades encontradas na sociedade atual.

Saviani (2011), ao escrever sobre a histdria da educacéo no Brasil, apresenta,
desde o descobrimento, um sistema marcado por rupturas, estagnacao, retrocesso,
questdes politicas e interesses distintos que sempre influenciaram ou nortearam o
sistema educacional brasileiro, gerando problemas educacionais que repercutem
nos dias atuais.

A formagédo docente passou a ser mais questionada a partir dos anos de
1990, com as mudancas e 0 nhovo contexto da educacdo e das politicas
educacionais da época, principalmente na escola publica. Névoa (1995) destaca a
necessidade de profissionais docentes capacitados, com formacdo especifica,
especializada e de longa duracdo, para que sejam capazes de conduzir uma
proposta de ensino que garanta educacdo de qualidade, prioritariamente na escola
publica. As mudancas educacionais nos anos de 1980, a demanda de profissionais
na escola publica, a necessidade de atender ao mercado de trabalho e a incluséo de
uma grande parcela da populacdo com historias de vida distintas do que se vivia no
cotidiano escolar trouxeram diversos problemas para o contexto educacional. S&o
fatores que interferiram diretamente na qualidade da educagcdo e sob alguns
aspectos refletem problemas de ordem histérica no processo educacional nacional.

Uma breve retrospectiva apresentard o cenario da formacédo continuada, com
o auxilio das pesquisas de Saviani (2011), para compreender a evolucao da
profissionalizacéo e da formacao docente.

2.1.1. Retrospectiva
De acordo com Saviani (2011), desde o descobrimento do Brasil, os jesuitas

catequizavam e educavam, esbocando um sistema educacional que inicialmente se

preocupava com a realidade e as condi¢Bes especificas da coldnia, mas logo os
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planos de trabalho passaram a ser consubstanciados no Ratio Studiorum?,
permanecendo no Brasil até 1759. Assim, surge a primeira educagéo formal no pais,
tendo como concepcao formar e civilizar o indio, de acordo com os padrdes
portugueses, e a primeira proposta de formacdo com 0s colégios jesuitas, que
preparavam os proprios jesuitas para a docéncia.

Para Freitag (2005), a Igreja era a principal, ou a Unica, instituicdo social da
época, em um pais administrado por portugueses e com uma economia
agroexportadora voltada aos interesses de Portugal, com senhores latifundiarios e
os escravos. Enfim, a necessidade da igreja era converter os indigenas e domestica-
los, mantendo a relacdo de dominacgéo e a ideologia dominante.

De acordo com Novoa (1995), a profissdo de professor emergiu de algumas
congregacdes religiosas, que se tornaram verdadeiras congregacdes docentes; a
docéncia era considerada uma ocupacdo secundaria dos religiosos. O trabalho
docente se diferenciava por ser um conjunto de praticas, saberes e técnicas, que
abrangia individuos que se dedicavam ao ensino.

De acordo com Hilsdorf (2006), com a expulsdo da Companhia de Jesus do
Brasil, pelo Marqués de Pombal, o sistema de ensino passou a ser responsabilidade
do Estado, assumindo e ocupando o espaco da igreja, substituindo os docentes
religiosos por professores leigos e laicos. Pombal implantou as Aulas Régias, que se
constituiam de Aulas Régias de Primeiras Letras e Aulas Régias Secundarias. A
primeira era oferecida por padres oratorianos ou preceptores particulares. Ja as
Aulas Régias Secundéarias eram cursos isolados de Gramatica Latina, Retorica,
Filosofia oferecidos nas principais cidades e vilas da colonia. Esse sistema de
educacdo atendia a classe senhorial. Caboclos, negros e indigenas néo tinham
acesso a essa educacao.

Conforme Saviani (2011), embora sob o controle do estado, os professores
contratados seguiam as normas, valores e regras inspirados pelo modelo da igreja.
Para Névoa (1995), com a intervengdo do Estado, o professor passou a ser visto
como um profissional, mas sem a preocupacgdo efetiva com a formagédo desse
profissional. Inicialmente a funcdo docente era realizada de maneira precaria e sem

formacao especifica, sendo uma ocupacao secundaria tanto para os religiosos como

1Conjunto de regras que definiram como a administracéo de qualquer instituicdo de ensino da ordem
deveria ser conduzida, publicado em 1599, intitulado Ratio Atque Institutio Studiorum Societatis lesu
(Ordenamento e Institucionalizacdo dos Estudos na Sociedade de Jesus) (LUCKESI, 2011).
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para os leigos e laicos. A docéncia era considerada um sacerddcio, uma vocagao,
missdo ou doacgdo. A falta de pessoal docente qualificado gerou a limitacdo da
instrucdo, cabendo aos professores o suporte instrumental e técnico. Para o autor, 0
enquadramento do estado provocou a homogeneizacdo, unificacdo e uma
hierarquizacdo dos grupos que se dedicavam a docéncia como ocupacéo principal,
instituindo-os como corpo profissional.

O autor destaca que, a partir do século XVIII, comeca-se a exigir uma licenca
ou autorizacdo para ministrar aulas, as quais deveriam ser fornecidas pelo estado,
apos um exame solicitado pelo préprio interessado que preenchesse as condi¢cfes
necesséarias. O estado procurou formar um corpo de profissionais, extinguindo as
diferencas de situacGes educativas do Antigo Regime, a fim de submeté-los a
disciplina do estado e aos interesses sociais e politicos da época.

Para NoOvoa (1995), a segunda metade do século XVIII é de extrema
importancia para a educacao e para a profissdo docente, diante da estatizacdo do
ensino e a criacdo da autorizacdo ou licenca para a docéncia, estabelecendo um
processo de profissionalizacdo e a definicdo de um perfil com competéncias técnicas
para esta atividade.

Hilsdorf (2006) destaca que nessa época a formacdo docente permanece
estagnada e improvisada, apesar do déficit docente e das mudancas politico-
administrativas com a vinda da familia real. A partir do Império, surge a necessidade
de ampliar o conhecimento e melhorar a educacdo da populacdo, garantindo
condi¢cdes de convivio e a modernizacdo da sociedade. Essa populacdo se refere
apenas a classe senhorial (comerciantes, elite, senhores de terras) e ndo a plebe
(artesds, caboclos, empregados); negros e indios nem eram considerados pela
sociedade. Com a independéncia do Brasil e os diferentes interesses politicos da
época, o sistema publico de ensino foi elaborado por homens da elite em um
contexto turbulento, tentando conciliar a visdo de mundo moderno com 0s proprios
interesses. Os homens de elite propuseram o ensino primario para a populacdo, em
escola publica e gratuita, um ensino instrumentalizado e técnico.

Durante quatro anos, debateram sobre a instrucdo publica mais adequada
para a populacao, inspirado no projeto de Condorcet, filosofo francés, matematico e
politico, envolvido com as questdes econdmicas e educacionais. Condorcet era
critico as ideias antigas da época e acreditava na revolucdo. Suas obras traziam

novas perspectivas para a instrugao publica, escreveu o Rapport — relatorio e projeto
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de decreto sobre a organizacdo geral da instrucdo publica, apresentado a
Assembléia Nacional em nome do Comité de Instrucdo Publica, em 1792. O
documento identifica a educacdo e a instrucdo e situa a esséncia da instrucéo
publica na laicidade, na condicdo de amor a patria, baseada no respeito ao outro e
preconizando o debate sobre conteddos e métodos da educacdo do homem
nacional, membro da sociedade e especialmente a formagdo do governante.
Destaca a educacdo para o trabalho com conhecimentos praticos, distinta da
educacao voltada para a instrucao.

De acordo com Castanha (2012), a primeira lei de politica publica educacional
no Brasil, em 1827, apresentava artigos que tratavam sobre a criagdo de escolas,
salario de professores (mestres), curriculo, concurso publico, gratificacGes, escolas
femininas, castigos e fiscalizacdo das escolas, tendo como método de ensino o
“‘ensino mutuo” ou “método lancasteriano”, para as provincias, cidades e vilas. Trata-
se de um método desenvolvido na Inglaterra por Andrew Beel e Joseph Lancaster,
cuja proposta era ter o professor formando os alunos mais inteligentes e maduros da
sala, os quais seriam formadores das demais turmas. Dessa forma, um professor
poderia instruir centenas de criancas, diminuindo gastos com a instrugdo e
promovendo a instrucdo da massa. De acordo com Peres (2010), a implementacao
das “Escolas de Primeiras Letras”, utilizando o método mutuo, ndo alcangou éxito
devido a baixa frequéncia dos alunos, o despreparo dos monitores e a falta de
tradicdo do ensino publico.

De acordo com Casagrande (2012), em 1834, o Ato Adicional, que
desencadeou a discussdo entre centralizacdo e descentralizagdo no campo
educacional e da organizacdo da instrucdo puUblica, adotou medidas de
descentralizacdo, delegando poderes as camaras municipais e as provincias para
legislar sobre a instrugdo publica. Dessa forma, o ensino elementar passa a ser
responsabilidade das provincias.

Para Saviani (2011), em 1854, a Reforma de Couto Ferraz, como ficou
conhecido o Decreto 1331 A, de autoria do Ministro do Império Luis Pedreira de
Couto Ferraz, baseado no Regulamento da Instrucdo Primaria e Secundaria do
Municipio da Corte, estabeleceu praticas gerais ao ensino publico e particular, a fim
de submeter a iniciativa privada ao controle, fiscalizagdo e garantir progresso a
nacao. Procurou resolver a instru¢do priméria e a formacao docente implantando o

Método Simultaneo de Ensino, em que a escola priméaria forma tanto o aluno como o
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professor. Couto Ferraz fecha a Escola Normal do Rio de Janeiro e desconsidera o
trabalho educacional dessas escolas (fundadas para formar o professor priméario),
classificando-as como onerosas e ineficientes por formar um nimero pequeno de
professores e também pelo fato de que, depois de formados, preferiam o servico
publico ou 0 comeércio, ao exercicio do magisterio.

Nessa proposta de formacao, o aluno ao encerrar a escola primaria poderia
prestar concurso publico e tornar-se professor adjunto, necessitando ter, no minimo,
doze anos de idade e ser classificado na selecdo. Couto Ferraz, em sua reforma,
apresenta, pela primeira vez, uma organizacdo estrutural no sistema de ensino
nacional, com o cargo de inspetor escolar, diretor de escola e o vinculo entre escola
e 6rgdo provincial ou Imperial, criando, assim, uma formacédo primaria aligeirada e a
formacdao pratica de professor.

De acordo com Névoa (1995), durante o século XIX a imagem do professor se
consolida com referéncias de apostolado, sacerddcio, humildade e obediéncia as
normas politicas, carregando uma aurea mistica de valorizacdo das qualidades de
relacdo e de compreensdo da pessoa humana. H4 uma ambiguidade no trato com o
profissional: refor¢a-se a importancia da acdo docente na educacao, mas, ao mesmo
tempo, impede-se uma formacéo que proporcione a autonomia desse profissional.

Saviani (2011) ressalta que, nessa fase, o Brasil passa por transformacgdes
sociais e econbmicas, buscando a modernizacdo, sendo necessario rever o sistema
escolar e a sua estruturacdo. Apos a Reforma Couto Ferraz, a qual se tornou
referéncia para a regulamentacdo da instrucéo publica e obrigatoriedade do ensino
primario, poucas mudancgas ocorreram de forma efetiva. A substituicdo de escolas
normais nao prosperou e novas escolas foram criadas. Com a mudanca de chefia do
gabinete, assume Liberato Barroso, comprometido com o campo educacional, que
procurava conciliar a obrigatoriedade da escola com o ensino livre.

O Decreto 7.247, de Ledncio de Carvalho, em 1879, denominado Reforma
Lebncio de Carvalho, exprime a vontade de renovacéo educacional diante de todo o
contexto politico-social e institui as escolas de ensino normal. Em sua proposta,
defende a educacao publica para as massas, 0 ensino de quatro anos seriados e a
organizacdo de um sistema de ensino regulado por 6érgdos oficiais e a inspecao
escolar. A reforma trouxe questbes como a criacdo dos jardins de infancia,
bibliotecas, museus, proclamou o ensino livre tanto do primario como do secundario

na Corte, e no ensino superior por todo o Império, com a inspecao necessaria. Além
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disso, instituiu 0 método intuitivo como principio pedagogico nas escolas primarias e
escola normal, partindo do concreto para o abstrato, do que se conhece para o que
se ignora. Para Saviani (2011), a reforma trouxe a formacéo pessoal e profissional,
mas encontrou problemas quanto a falta de interesse politico/Imperial e de
infraestrutura que impediram a massificagdo do ensino primario no Brasil. A partir
dessa reforma, surge pela primeira vez, em um texto de politica publica nacional, o
termo pedagogia.

Para Peres (2010), analisando a organizacéo do sistema escolar nacional, até
0 século XIX nota-se o descompasso em relacdo a outros paises. Apesar das
iniciativas para consolidar esse sistema educacional, elas ndo foram realizadas
efetivamente, dificultando o desenvolvimento da escola e da formacédo docente
nesse periodo. A politica no Brasil estava ligada a propostas publicas e, a0 mesmo
tempo, aos interesses privados dos homens publicos. Pelo fato de os espacos
serem ocupados pelas mesmas pessoas, 0s interesses publicos esbarravam nos
privados, inviabilizando a concretizacdo das propostas.

Freitag (2005) destaca a concepc¢édo de Bordieu e Passeron, que partem de
uma analise critica da sociedade capitalista, ressaltando que o sistema educacional
tem a funcdo de reproduzir as relagbes materiais e sociais de producdo e as
relacbes de classe, sendo a escola um aparelho ideolégico do Estado. Uma
estrutura que reproduz a ideologia dominante e, nesse caso, com 0 objetivo de
atender aos objetivos da época. De acordo com Gramsci (apud FREITAG, 2005, p.
68),

Toda relacdo de hegemonia é necessariamente uma relagdo pedagogica:
no caso da hegemonia burguesa, trata-se essencialmente do processo de
aprendizado pelo qual a ideologia da classe dominante se realiza
historicamente, transformando-se em senso comum. E uma pedagogia
politica, que vira transmissao de um saber, com inten¢des praticas.

Para Freitag (2005), a escola garante ao individuo uma qualificacdo
necessaria para a manutencdo do mercado de trabalho, mas sem interferir na
estrutura de classe vigente. De forma ideoldgica, justifica, legitima e disfarca as
diferencas e o conflito de classes, mas garante a reproducéao da ideologia de quem

esta no poder.
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De acordo com Saviani (2011), o século XX tem inicio com o langamento do
documento “Manifesto dos Pioneiros”, que propunha a reconstrucdo educacional.
Elaborado por intelectuais e educadores, baseava-se nos principios da Escola Nova,
fundada pelo norte-americano John Dewey e Maria Montessori (ele nos Estados
Unidos e ela na Europa), que defendiam o conhecimento pela experiéncia,
associados a vida prética. No Brasil, 0s intelectuais escolanovistas ocupavam cargos
politicos e participavam da politica do Estado, facilitando a implementacdo da Escola
Nova no pais. Sua implementacdo significou a “curvatura da vara” no sistema
educacional que se baseava no ensino tradicional, tendo o professor como o centro
do saber, e viu-se diante de uma nova proposta que apontava o0 aluno como o centro
desse saber, considerando as experiéncias praticas vivenciadas.

De acordo com Saviani (2011), o “Manifesto”, além de renovador, foi também
idealizador da vocacao da educacao, trazendo alguns elementos para a qualificacéo
docente, os quais s6 foram efetivados décadas depois.

Em 1932, surge o primeiro Instituto de Educacao, criado por Anisio Teixeira,
transformando a escola normal em escola de professores. Uma escola cujo curriculo
incluia disciplinas de Biologia Educacional, Sociologia Educacional, Psicologia
Educacional, Histéria da Educacdo, Introducdo ao Ensino com Principios e Técnicas,
Célculo, Leitura e Linguagem, Estudos Sociais e Ciéncias Naturais, tendo a pratica
de ensino pautada pela observacdo, experimentacdo e participacdo. Os institutos
contemplavam o jardim de infancia, escola priméaria e secundaria, a fim de garantir
um suporte formativo ao professor, com espacos para observag¢ao, demonstracéao e
pratica de ensino.

Freitag (2005) destaca que nessa época as instituicdes politicas comecaram a
se fortalecer, pois varios fatores econémicos levaram ao crescimento industrial do
pais e também de outros grupos econdbmicos. Fato que acarretou uma
reestruturacdo global do poder estatal, tanto na instancia da sociedade politica
guanto na sociedade civil, e, consequentemente, a perda da hegemonia. A
necessidade de controle fez com que a sociedade politica invadisse areas da
sociedade civil. O ensino profissionalizante foi introduzido com a intencéo de atender

as classes desprivilegiadas, com o apoio de industrias e sindicatos, para garantir

2 “Manifesto dos Pioneiros”, documento elaborado por Fernando Azevedo e assinado por vinte e seis
educadores brasileiros, lideres do movimento da “renovacao educacional”’; uma reagao categoérica,
intencional e sistematica contra a velha estrutura do servico educacional. Destaque para a
educacéo para todos, acima dos interesses de classe (SAVIANI, 2011).
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mao de obra qualificada e por fim, mantendo a dualidade do sistema de ensino que
reproduz e produz a forca de trabalho e mantém a reproducdo de uma sociedade de
classes.

Gatti e Barreto (2009) ressaltam que a UNESCO - United, Scientificand
Cultural Organization (Organizagdo para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura das
NacOGes Unidas), criada em 16 de novembro de 1945, apdés a Segunda Guerra
Mundial, com o objetivo de acompanhar o desenvolvimento mundial e auxiliar os
Estados Membros a buscar solucdes diante dos problemas que desafiam a
sociedade e promover a paz mundial por meio da educagéo, cultura e ciéncia,
assumiu o compromisso e o desafio da profissionalizagcdo docente, principalmente
da educacéo basica. Isso por reconhecer o professor como elemento fundamental
para assegurar uma educacao de qualidade, considerando as dimensdes presentes
na Declara¢ao Universal dos Direitos Humanos de 1948, na busca da cultura da paz.

Com a Lei de Diretrizes e Bases do ensino nacional n® 4024/61 (BRASIL,
1961), o Estado passa efetivamente a organizar e estruturar a educacao brasileira.
Entretanto, a lei abandonou algumas conquistas anteriores, como a obrigatoriedade
escolar do ensino primario, isto €, apesar de presente na nova LDB (Lei de Diretrizes
e Bases), outros itens da lei justificavam o ndo cumprimento da obrigatoriedade. De
acordo com Freitag (2005), foi uma época de mudancas econbmicas, e 0 pais
tornava-se populista-desenvolvimentista, representando uma alianca entre o
empresariado local e setores populares, sendo que 0s interesses empresariais
buscavam ampliar o processo de industrializacdo capitalista e o0s interesses
populares visavam a participacdo econdmica e politica.

Entretanto, esse pacto populista comeca a se fragmentar, pois a presséo
distributiva da massa tornava-se cada vez mais latente por causa da lucratividade
das empresas. As classes médias, profissionais liberais e forcas armadas sentem-se
excluidas dos processos decisérios do Estado populista, que ndo mais representa
seus interesses e que parece encaminhar-se para rumos de crescente radicalizacao.
Um periodo marcado pela coexisténcia contraditoria e conflitante de uma tendéncia
populista e de uma tendéncia antipopulista.

Para Freitag (2005), a politica educacional reflete a ambivaléncia dos grupos
no poder, pontuada principalmente na luta em torno da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e a Campanha da Escola Publica. A sociedade politica sem uma

configuragéo clara e a economia em transicdo refletiam em uma educagdo sem
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definicdes. Como Golpe Militar, em 1964, a educacao deixa de lado aspectos sociais
e de formacédo social, para focar em questdes de aprendizagem, métodos e técnicas,
com a intencdo de manter a ordem e o controle, principalmente em relacdo aos
estudantes e operarios.

De acordo com Gatti e Barreto (2009), a partir de meados do século XX tem
inicio o processo de expansao da escolarizacdo béasica no pais. Na década de 1960
e 1970, a grande questéo entre os estudiosos criticos da area era o analfabetismo e
a grande massa popular que nao apresentava condicdes de participar efetivamente
de uma vida cidadd e ndo atendia as exigéncias do mercado de trabalho. As
mudancas sociopoliticas advindas da Revolucdo Industrial e do capitalismo exigiram
alteracbes na proposta de ensino. Tornou-se hecessario investir no ensino
fundamental publico e, como consequéncia, a demanda de professores também
aumentou.

O sistema educacional, de acordo com Freitag (2005), apresentava uma alta
seletividade, poucas criancas matriculadas e alto indice de evasdo escolar. As
dificuldades encontradas eram as mais variadas possiveis, desde dificuldades com
0s conteudos, problemas com materiais, problemas sociais, alimentares, financeiros,
etc. E possivel observar que a escola, direta ou indiretamente, privilegiava a classe
média alta. Em finais dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980, houve um
crescimento real da rede publica de ensino. A partir dai, a formac&o docente ganhou
destaque nos questionamentos relacionados a qualidade de ensino.

A UNESCO e a OIT — Organizacgéao Internacional do Trabalho produziram um
documento de referéncia sobre a docéncia, durante uma Conferéncia
Intergovernamental, em 1966, promovida pela UNESCO, em Paris. O documento
conhecido como “Recomendacdo Relativa a Situacdo do Pessoal Docente” é
considerado um dos mais completos sobre a profissdo docente. Ele trata de
guestbes como: formacao inicial e continuada, condi¢cdes de trabalho, ensino de
qualidade, remuneragcdo, organizagdo e politica docente, acesso, carreira e
promocdo, avaliagdo, estabilidade, disciplina, saude, direitos, deveres e material
pedagogico de apoio. A partir de entéo, a profissionalizacdo dos professores passou
a ser assunto de destaque e tematizada nas politicas oficiais de educacéo,
marcadas por diferentes abordagens tedricas, mas elaboradas principalmente por

reformadores politicos, sem a influéncia direta de criticos e estudiosos da educagéo.
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Freitag (2005) ressalta que a educacao no Brasil preparou sua clientela para
as hierarquias profissionais dentro da sociedade. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao reproduz e reforca a estrutura de classes, perpetuando as relacdes de
trabalho (separando o trabalho manual do trabalho intelectual), por meio da ideologia
dominante, presente num modelo democrético de sociedade fundamentado na teoria
funcional-estruturalista.

De acordo com Scalcon (2008), em 1993, o Comité Intergovernamental do
PROMEDLAC (Projeto Principal de Educacdo para a América Latina e o Caribe),
responsavel pelas politicas de formacdo, define a profissionalizacgdo como um
processo sistemético a ser desencadeado no ambito educativo, embasado em
conhecimentos e procedimentos especializados que expressam a maneira de
ensinar, de aprender e como organizar tais acfes. Esse movimento em relacdo a
formacdo docente e a profissionalizacdo vém se destacando nos estudos atuais,
bem como nas propostas publicas de educacéo.

Para a autora, o conceito principal de profissionalizacéo, utilizado nas
reformas dos sistemas de formacdo de professores no Brasil, apresenta uma
orientacdo pedagodgica epistemoldgica, marcada por teorizacbes ideoldgicas e
politicas de reformadores politicos. A profissionalizacao € vista como uma politica de
qualificac@o do professor e de controle da classe do magistério por parte do Estado
e a formacdo de professores vem ganhando uma linguagem mercadologica e
pragmatica. As teorizacdes ideologicas e politicas realcam duas concepcdes
presentes: a epistemologia da pratica e a epistemologia da praxis. A epistemologia
da pratica é pautada pela préatica, centrada nos problemas do cotidiano escolar e
analise deles, a fim de buscar transformacdo e qualidade na pratica pedagdgica;
evidenciando uma pedagogia das competéncias e habilidades especificas para
resolver as dificuldades do contexto escolar, dentro de uma visdo pragmética. A
epistemologia da praxis busca a transformacéo das condi¢cdes sociais de existéncia
humana, por meio de uma formacdo reflexiva, associando teoria e pratica e
apropriando-se do conhecimento que extrapola a sala de aula, pautada na
pedagogia autbnoma.

Compreender essas questdes € importante para analisar a formacao docente

e sua profissionalizacdo na atualidade.

2.1.2. Formagéo e profissionalizagdo docente na atualidade
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A formagéo de professores passou a ser pensada efetivamente a partir dos
anos 1990, diante das varias transformacdes na educacdo e nas politicas publicas
educacionais. A escola € uma instituicdo importante e fundamental para o
desenvolvimento do individuo, um espaco de construcdo de conhecimento. No
entanto vem reproduzindo um modelo ultrapassado de educacgdo diante das
mudancas sociais, agregado a falta de interesse dos alunos. Na busca de novos
caminhos e novas tendéncias educacionais, reconhece-se a necessidade de
formacédo dos profissionais em servi¢go. Para Gatti e Barreto (2009), a necessidade
de novos docentes trouxe varias adaptacdes: aumento de escolas normais em nivel
meédio, cursos rapidos de suprimento formativo de docentes, complementacédo de
formacdo de origens diversas, autorizacdes especiais para o exercicio do magistério
a pessoas nao licenciadas, admissédo de professores leigos etc. Esse crescimento
rapido e recente das redes publicas e privadas no Brasil ainda impacta a formacéo
docente no pais.

Scalcon (2008) ressalta que a profissionalizacdo do professor € discutida a
medida que se analisa a questdo dos conhecimentos dos professores, perpassando
pela formacéo docente. A partir de 1990, essa questdo vem sendo acompanhada
por varias representacfes da sociedade (banqueiros, empresarios, administradores,
etc.), atentos e preocupados com os diferentes idearios politico-pedagoégicos que
podem refletir na formacao social estruturada na relacao trabalho-capital.

De acordo com a autora, no Brasil foram elaborados varios documentos que
tratam da profissionalizacdo docente, como o Referencial Curricular para a
Formacdo de Professores, Diretrizes para a Educacdo Nacional, Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio, Diretrizes para a Educacédo Profissionalizante em
Nivel Técnico, Diretrizes para Formacao Inicial de Professores da Educacédo Basica
em Cursos de Nivel Superior, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia. Todos esses documentos criam as bases para o projeto
de profissionalizacdo no Brasil, trazendo propostas que vado ao encontro dos
interesses socio-politico-econémicos, objetivando o discurso de uma educacéao de
qualidade e maior desenvolvimento, contribuindo para a reducdo da pobreza e
condi¢cdes de vida digna para um desenvolvimento sustentavel, favorecendo a

participagdo no mercado globalizado.
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Scalcon (2008) aponta que as reformas educacionais atuais seguem duas
tendéncias distintas, principalmente no que se refere a formagéo profissional. Os
modelos de profissionalizacdo apresentam uma formacdo com dimensdes
diferenciadas quanto aos conhecimentos cientificos, técnicos e culturais oferecidos
aos alunos. Uma corrente defende o professor préatico-reflexivo pautado na analise
da pratica para garantir a qualidade e eficiéncia do ensino, com mudancas
significativas em sala de aula e o desenvolvimento das competéncias, com uma
visdo pragmatica da educacdo. Esse modelo pragmatico de formacdo situa o
conhecimento no campo da pratica, voltado para a percepcao imediata da melhor
forma de utiliz&-lo no dia a dia.

A proposta centrada na pratica destaca conhecimentos, habilidades e saberes
gue os professores devem ter para o exercicio da profissdo, pressupde neutralidade
perante questdes referentes a compreensdo do mundo; é uma formacgao restrita aos
interesses do mercado de trabalho. O professor reflete sobre sua pratica, suas
competéncias, habilidades e atitudes, seus saberes profissionais, fato que,
consequentemente, reflete em sua acdo. Uma acao pautada no saber, o saber fazer,
embasado por saberes transitérios e pragméaticos, denominado pela autora de
epistemologia da pratica.

A outra corrente busca o professor reflexivo por meio da préatica consciente,
visando a transformacao das condicfes sociais e a emancipa¢do humana através do
conhecimento e da apropriacdo dele, considerando os contelddos, experiéncias e
vivéncias, sendo reflexivo de maneira a extrapolar os limites da sala de aula. Isto €,
uma formacgéo que busca a unidade entre teoria e prética. A teoria é um instrumento
do pensamento e o pensamento um elemento de mediacdo entre homem e a
possibilidade do conhecimento e de transformacdo pratica da realidade. Para a
autora, trata-se da epistemologia da praxis. Assim, teoria e pratica sao elementos
imbricados na construcdo do conhecimento e da formacg&o, proporcionando uma
atitude critica de permanente revisao.

Na visdo pragmética das reformas educacionais, a educacdo resolvera as
mazelas da sociedade com professores qualificados, habeis e competentes,
formando o aluno criativo, flexivel, tolerante, empreendedor e capaz de sobreviver
nas adversidades do mercado de trabalho. Como mencionado acima, nessa
perspectiva da profissionalizacdo e formacdo do professor o conhecimento deve

estar voltado para a pratica, a fim de legitimar a eficacia de sua agao e proporcionar
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um repertério de conhecimentos para o0 ensino, desqualificando, assim, o
conhecimento cientifico e desvalorizando o profissional.

Na contramdo dessa perspectiva, encontram-se as propostas de
profissionalizacdo da ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo de
Profissionais da Educacao), que, mesmo renovando-se em 1990, deixando de ser
CONARCFE (Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do
Educador), mantém os principios de profissionalizacdo e valorizacdo do magistério
que articulam o conhecimento pedagdgico a totalidade do conhecimento produzido
socialmente, permitindo perceber as relacbes entre as acdes pedagogicas e as
relacdes socio-politico-econdmicas e culturais capazes de transformar a prépria

realidade.

Nesse caso, a profissionalizacdo significa a valorizacdo profissional,
condicbes adequadas de trabalho, politicas publicas unificadas que garantam
organizacao da carreira, particularidades e especificidades do trabalho pedagdgico.
A formacéo ndo pode esquecer o carater tedrico-pratico nos processos de producéo
e de reproducdo do conhecimento. O trabalho educativo e sua apropriagdo ganha
outra contextualizacdo quando se reconhece o valor tedrico da pratica junto ao valor
pratico da teoria, percebendo seu papel como agente capaz de possibilitar

transformacao social. Segundo Scalcon (2008, p. 505),

O dominio dos conhecimentos por parte do professor, operado pela
apropriagdo cientifica, tedrica e académica de valores cognitivos e praticos,
possibilita transformar a situacéo na qual vivem professores e alunos por
um processo pedagdgico de formagdo humana.

7

De acordo com Charlot (2005), pensar a formacédo do professor € refletir
sobre: o saber como discurso constituido e sua coeréncia interna, a pratica como
atividade direcionada e contextualizada, a pratica do saber e o saber da prética.
Enfim, formar professores é trabalhar os saberes e as praticas nesses niveis,
articulando-os. O autor ressalta que, quando se pensa em formacéo, ndo se deve
pensar apenas em resultado, mas também na identidade profissional que pode vir a
ser o centro da pessoa/profissional e estruturar sua relagdo com o mundo e a
maneira como percebera sua relacdo com as coisas, as pessoas e O0S

acontecimentos.
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Para Gatti e Barreto (2009), o cenéario da profissdo docente € um ponto
sensivel na sociedade contemporanea, pois, além da importancia econémica, o
professor ocupa papel central nos aspectos politico e cultural. Observa-se que o
ensino escolar ha mais de dois séculos compde a forma dominante de socializacédo
e de formacao nas sociedades modernas. A autora destaca que, diante do nimero e
da funcdo que desempenham, o professorado forma um dos grupos ocupacionais
mais importantes e uma das principais pecas da economia das sociedades
modernas.

A questdo da formacgdo docente e da profissionalizacéo esta ligada a historia
da educacdo e pautada por politicas publicas responsaveis pela legalizacdo e
viabilidade delas. A formacédo e a valorizacdo profissional sdo assuntos frequentes
nas pautas de discussodes sobre a educacao, principalmente por estarem associadas
pelas politicas publicas a qualidade do ensino. A seguir abordaremos a questao das
politicas publicas de formagé&o e a forma como tém se estruturado.

2.1.3. Politicas publicas de formacéo

Freitas (2007) destaca, atualmente, a necessidade de uma politica global de
formacao e a valorizacdo dos profissionais, articulando a formacéao inicial, formacéo
continuada, condicBes de trabalho, salario e carreira seguindo a concepcéo soécio-
histérica do educador, pensando as perspectivas de futuro para qualidade de ensino
(posturas normativas, condi¢cdes de formacao e socioculturais dos licenciados em
diversas areas). As condi¢cdes de desigualdade presentes na sociedade, a ma
qualidade da formacdo e as péssimas condi¢cdes de trabalho para o educador
impactam no interesse, na permanéncia e na formacao dos profissionais, bem como
0 contexto sociopolitico e econdmico esta diretamente associado a questdo dos
entraves da profissionalizacéo e formacao docente.

Freitas (2007) destaca a falta de politicas de enfrentamento e superacao para
as dificuldades encontradas, principalmente em relacdo as condi¢cbes de trabalho,
salarios e carreira. Ressalta que o trabalho pedagdgico na escola publica requer alto
investimento publico em politica de profissionalizacéo e formacao continuada, bem
como uma infraestrutura que dé condicbes e apoio para que se produza
conhecimento e formacéo cientifica capaz de atender as demandas contemporaneas

cientificas, tecnolégicas, culturais e do trabalho.
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Para a autora, a formacéo docente, tanto na licenciatura quanto em cursos de
formacao continuada, ndao compde o quadro de prioridades dos investimentos e
recursos orcamentarios. O investimento nas politicas de formacdo do Estado é
oferecido de forma fragmentada, propiciando uma profissionalizacdo desigual e
diferenciada entre as instituicbes de ensino e instituicbes de pesquisa, gerando a
desigualdade educacional.

As politicas oferecidas pelo Estado maquiam a desigualdade, propondo a
equidade, buscando a igualdade de oportunidades em contraposicéo a igualdade de
condi¢cdes. Freitas (2007) ressalta que a falta de professores € uma questdo
estrutural, pautada pela falta de compromisso do estado com a manutengcao de uma
escola publica e a formacéo de professores de qualidade. As politicas vigentes que
procuram resolver a questdo através da flexibilizacdo de cursos e aligeiramento da
formacao contribuem para a permanéncia dos problemas de educacdo e formacao
docente. Os programas do MEC, em sua maioria, oferecem cursos a distancia que
atendem a demanda de formacdo a custos reduzidos e propostas que procuram
resultados rapidos, mas que, na verdade, impedem que se discutam possibilidades
reais de melhoria da escola publica, do ensino e da formacao de professores de
qualidade. A educacéao infantil e sua diversidade de possibilidades de trabalho fazem
com que professores recém-formados busquem cada vez mais aprofundar seus
conhecimentos nos aspectos da infancia e seu desenvolvimento.

No campo da formacédo de professores, existem diferentes concepcdes de
formacao, portanto esta ndo deve ser considerada campo homogéneo, no que se
referem aos objetivos, conteldos e métodos formativos.

De acordo com Chantraine-Demailly (1995), a formacédo se apresenta de duas
maneiras: a formal e a informal. A formacdo formal acontece de acordo com
procedimentos de aprendizagem constituidos socialmente, sendo organizada e
estruturada coletivamente. J4 a formacdo informal se da por meio dos saberes
cientificos interiorizados e dos saberes advindos das experiéncias e vivéncias do
individuo. Para a autora, a transmissao sistematizada de saberes pode acontecer de
quatro maneiras:

a) forma universitaria, com projetos de carater formal, extensivos, vinculados

a uma instituicdo formadora, com titulagcdo especifica;
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b) forma escolar, cursos com bases estruturadas e definidas pelos
organizadores, com temas e normas de funcionamento definidos e
relacionados com problemas reais ou incorporacao de inovacgdes;

c) forma contratual, negociacdo entre diferentes parceiros para o
desenvolvimento de um determinado programa; e

d) forma interativo-reflexiva, as iniciativas de formagao que se fazem a partir
da ajuda muatua entre professores em situacao de trabalho mediados pelos
formadores.

Novoa (1992) reorganiza os quatro modelos defendidos por Chantraine-
Demailly em dois grupos: modelo estrutural e modelo construtivo. O modelo
estrutural engloba a perspectiva universitaria e escolar, sendo a formacao
organizada previamente e focada na transmissdo de conhecimento e informacéao de
carater instrutivo. Os projetos de formacgéo séo elaborados por 6érgao de potencial e
de legitimidade, fora do contexto profissional dos professores em processo de
formacéo, com controle de frequéncia e desempenho. O modelo construtivo engloba
a forma contratual e a forma interativo-reflexiva, fundamentado na reflexao interativa
e contextualizada, articulando teoria e pratica, formadores e formandos. Prevé
avaliacbes e autoavaliacbes de desempenho dos envolvidos, mas com carater
informal. Destaca a relacéo de colaboracéo entre formadores e formando, na busca
dos saberes produzidos em acdo. O contexto é de cooperacdo, sendo todos
corresponsaveis pela resolucdo dos problemas praticos por meio de grupos focais,
oficinas, dindmicas de debates, além de exercicios experimentais seguidos de
discussoes.

De acordo com Gatti (2003), a formacédo continuada de professores é uma
guestao psicossocial, em funcédo da multiplicidade de dimensfes que essa formacéao
envolve, tais como: Especialidade — reavaliacdo do saber e atualizagcdo de
conhecimento dos professores; Didatica e Pedagdgica — envolve o desempenho de
funcBes docentes e a prética social contextualizada; Pessoal e Social — perspectiva
da formagéao pessoal e do autoconhecimento, necessidade de entender o mundo e a
insergéo profissional; Expressivo-Comunicativo — valorizagdo dos professores e de
suas potencialidades; Historico-Cultural — conhecimento dos aspectos historicos,
econdmicos, politicos, sociais e culturais, a histéria da educacéo e a relagcdo com as

necessidades da educacgao no contexto atual. Para a autora, um projeto de formacgao
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ndo pode ignorar as dimensbes envolvidas, a natureza e as caracteristicas
psicossociais do ato educativo.

Para Kramer (1989), as propostas de formacao continuada no Brasil estédo
fundamentadas na formacdo técnica, em forma de treinamento com efeito
multiplicador ou situagdes pontuais de vivéncias socializadas.

Chiment&ao (2009) aponta que a formacéo continuada tem sido tratada como
um processo permanente de aperfeicoamento de saberes/competéncias necessarios
a atividade profissional, realizado apos a formacao inicial, com o intuito de melhorar
a qualidade do ensino. Entretanto, para que a formacdo continuada contribua
efetivamente para mudancas na escola e na préatica pedagogica, ela precisa de pré-
requisitos basicos como: estudo, pesquisa, reflexdo, constante contato com novas
concepcbes e novas experiéncias. Esses pré-requisitos sdo essenciais para a
transformacdo do professor. Para que o profissional da educagdo consiga
acompanhar as mudancas sociais e a sociedade atual, ele precisa valorizar a
investigacdo como estratégia de ensino, desenvolver reflexdo critica da prética e
estabelecer a relacédo teoria e pratica.

A educacéo infantil € uma area que passou a ser estudada a partir de 1960 e,
desde entédo, os estudos vém ganhando destague e impactando a educagdo com
suas diferentes abordagens e conceitos. Até o inicio dos anos de 1960, infancia e
educacdo eram temas considerados distintos e pouco explorados em pesquisas. Ao
pensar a educacao infantil, as questdes da infancia e crianca aparecem imbricadas

ao tema e por esse motivo sera feito um breve histérico sobre a infancia.

2.2. INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL

Entender como se constitui a infancia ajuda a compreender o panorama da
educacao infantil. As questbes da infancia passaram a ser estudadas a partir da
publicacdo de Philippe Aries, Historia Social da Crianca e da Familia, em 1960, e do
texto de Lloyd De Mause, “A evolugdo da infancia”, em 1974. Os autores
destacavam em suas obras o conceito de infancia como algo construido
historicamente, a partir da modernidade.

De acordo com Kuhlmann Jr. (2007), os estudos sobre o tema comecgaram a
surgir apos essas publicacdes e pesquisadores como Jacques Gélis, Daniele

Alexandre-Beddén e Pierre Riché passaram a questionar e fazer alguns
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apontamentos como contraponto a ideia de Ariés, indicando em seus estudos um
olhar diferenciado para as criancas ja na Ildade Média, como também analisando
outros grupos da sociedade. Mesmo assim, a obra de Ariés é considerada uma
referéncia, marcando os estudos sobre a infancia.

A infancia demorou a ser percebida pelas Ciéncias Sociais e Humanas;
poucos historiadores manifestavam interesse pelo tema. As pesquisas nessa area
ganharam destaque nos ultimos tempos quando passaram a abordar questdes
conceituais e sociais, principalmente com problematicas associadas a historia social.

Kuhlmann Jr. (2007) destaca que a educacdo infantii vai além da
caracterizacdo das criancas que frequentam a escola infantil ou a creche, mas
envolve aspectos sociais, politicos, econémicos e culturais, de extrema importancia
para a compreensao desse processo de educacdo. Tais aspectos interferem na
maneira como a crianca € vista dentro de um contexto historico e tal fator marca a
concepcao de crianca nesse determinado momento histérico. Para o autor, a historia
social da infancia contribui de forma efetiva para a construcdo da historia da
educacao infantil.

Ainda de acordo com Kuhlmann Jr. (2007), a histéria das instituicdes de
educacao infantil (creche, escola maternal e jardim de infancia) € escrita por meio da
interacao de tempos, influéncias e temas, considerando o periodo de elaboracdo da
proposta assistencialista e sua integracdo a outros tempos da histéria dos homens.

A educacao da crianca durante séculos foi de responsabilidade exclusiva da
familia, a qual cabia a transmisséo de regras, costumes e valores da sociedade, por
meio do convivio com os adultos e criancas de seu grupo. O capitalismo trouxe
mudancas no modo de vida das pessoas, com a abertura do mercado de trabalho,
com a Revolucdo Industrial. O uso de maquinario abriu espaco para que todos
pudessem trabalhar, sem a necessidade do uso da forga, diversificando o tipo de
assalariado. Essa transformacéo causou grandes mudancas nas estruturas sociais
e, principalmente, nos costumes familiares.

De acordo com Rizzo (2003), a necessidade das familias fez surgir a “mae
mercenaria” ou a “criadeira”, que nada mais era do que a mulher que recebia para
cuidar das criangas de maes trabalhadoras. Entretanto, as criangas ficavam
expostas a maus tratos, péssimas condi¢des de higiene e alimentacéo. As primeiras

instituicBes infantis tiveram carater assistencialista, por estarem diretamente ligadas
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a questdo de auxilio as familias, quanto ao cuidado da crianga na auséncia da mae
nos seguintes aspectos: guarda, cuidados béasicos, higiene e alimentacéo.

De acordo com Souza (1979), a pré-escola surgiu diante da necessidade da
sociedade industrializada e com carater assistencialista. Isto porque, inicialmente, a
Revolucdo Industrial, que abriu o0 mercado para o trabalho feminino, explorava a
mao de obra de adultos e criancas, em condicfes subumanas. Apos investigacdes
governamentais na Franca e Inglaterra, na primeira metade do século XIX, foram
elaborados dois relatérios de Villermé e Ashley, que explicitaram para o mundo as
péssimas condi¢cdes que eram impostas as criangas. A partir dai, algumas acdes
foram adotadas para que essas criancas pudessem ser assistidas enquanto seus
pais trabalhavam.

Ainda segundo Souza (1979), na Inglaterra, Robert Owen foi o primeiro a criar
iniciativas que propiciassem o0 atendimento dessas criangas em instituicoes
apropriadas, instalando um modelo de micro sociedade planejada a partir de sua
Visdo utopica socialista. Embora a proposta de Owen néo tenha alcancado éxito,
James Buchanam deu continuidade a ela com a ajuda das damas da sociedade
inglesa, fundando varios estabelecimentos de educagdo infantil. Os
estabelecimentos atendiam criangas Orfas e desamparadas, mas, principalmente, os
filhos de pais trabalhadores. Eram escolas voltadas para a educacao infantil, com a
finalidade assistencialista.

JA4 na Franca foram criadas instituicbes organizadas por senhoras da
sociedade, que, apesar do carater filantropico, tinham o cuidado com a educacao
formal da crianca. Em 1837, passaram a ser reconhecidas como escolas, com
programacdes organizadas que se preocupavam com a alimentacdo, jogos,
atividades ocupacionais e iniciacdo a leitura, escrita e calculo. Em 1848, passaram a
ser chamadas de escolas maternais, com destaque para 0s aspectos educativos.
Foram criados cursos de formacdo especificos para os profissionais das escolas
maternais e as escolas fortaleceram-se no sistema de ensino francés, ganhando
igualdade de recursos.

Em 1937, Froebel, na Alemanha, inspirou os jardins de infancia ao criar o
Kindergarten, com a preocupacao de educar a crianca para a vida que a rodeia. A
pré-escola nasce na Alemanha, ja com o carater educacional e ndo sob o aspecto
filantrépico. O Kindergarten buscava auxiliar a crianca a expressar-se e desenvolver-

se, partindo de atividades planejadas de acordo com aspectos pedagdgicos,
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independente da classe socioecondmica. As ideias de Froebel trouxeram
contribuicbes importantes para o0 reconhecimento da educacdo pré-escolar no
mundo.

Khulmann Jr. (2007) aponta que, a partir da metade do século XIX, as
instituicbes pré-escolares foram propagadas pelo mundo, como parte de um
conjunto de acdes englobadas em uma nova concepc¢éo assistencial, denominada
assisténcia cientifica, como um novo lema do progresso e da industria. As
instituicbes que antes eram espacos de abrigo para criancas carentes e filhas, em
sua maioria, de domésticas, passaram a atender maes trabalhadoras. As mudancas
sociais e a entrada da mulher no mercado de trabalho trouxeram mudangas no
atendimento das instituicdes. No Brasil, foi instalado o primeiro jardim de infancia,
seguindo o modelo de Froebel, em Sdo Paulo, como auxilio da Prof2 Rosinha
Nogueira Soares e incentivo do diretor da Escola Normal da Praga, Gabriel Prestes.

Alguns textos que datam da década de 1940 apontam para a visdo da creche,
como uma instituicdo voltada para as familias desestruturadas e de uma sociedade
problematica, mas que, a0 mesmo tempo, € um espaco que pode sanar essas
dificuldades e evitar problemas maiores, ligados ao abandono. A creche é retratada
como instituicdo que ganhou espaco apO0s a abertura do mercado de trabalho
feminino, considerando o momento histérico, social, politico e econdmico, em que é
possivel observar a influéncia da religido perante os valores sociais da época, como
também o carater assistencialista na organizacéo das creches.

O Departamento Nacional da Crianca, do Ministério de Educacdo e Saude
publicou, em 1952, um documento chamado Inquérito sobre as instituicdes de
protecdo a maternidade e infancia, reafirmando a necessidade das creches como
um elemento de puericultura insubstituivel, com o objetivo de cuidar da crianca
dando auxilio as familias que ndo podem garantir a assisténcia adequada. O
documento apresenta o panorama das creches, sua organizacéo, questdes politicas,
econbmicas, sociais e aponta para as questdes educacionais. De acordo com esse
documento, a creche precisa oferecer atividades educativas a crianga. Isso porque
nao existia uma idade limite para frequentar a creche, sendo que muitas permitiam a
frequéncia da crianca por toda a idade pré-escolar.

Froebel, ao instituir os jardins de infancia, trouxe o olhar do pedagogo para a
crianca de quatro anos; e estudos sobre o comportamento humano passaram a

tratar sobre a conduta infantil, com interesse sobre 0s primeiros anos da vida. Esses
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fatos contribuiram para a preocupacdo com a base educativa das creches, a
exploragdo de novas possibilidades em seu ambiente que levassem a novos
conhecimentos nessa fase de formacdo da personalidade da crianca. A partir de
entdo, iniciam-se os estudos sobre a idade-limite nos atendimentos da creche; a
ideia é manter o atendimento até dois anos e depois a crianga passaria para a
escola maternal ou jardim de infancia, com a finalidade mais ampla de atendimento
e natureza mais educativa.

Kramer (2006) destaca que, no Brasil, as modalidades de educacéao infantil,
creche e pré-escola sdo organizadas de acordo com as seguintes consideracdes: a
idade da crianca, o tipo de atendimento (integral ou parcial) e a instancia
administrativa a qual estd vinculada. Com a possibilidade de ser com base
governamental, instituicdo privada ou benemerente, tanto as creches, de zero a trés
anos, como as pré-escolas, de quatro a seis anos, apresentavam carater
assistencialista. As politicas publicas da época, incluindo o Brasil, nos anos de 1970,
destinadas a educacéo de zero a seis anos, absorveram 0 carater compensatorio,
com o objetivo de suprir déficits emocionais e culturais.

De acordo com a autora, agéncias internacionais e programas desenvolvidos
pelos Estados Unidos e pela Europa acreditavam na educacao infantil como uma
etapa de preparacdo para o ensino fundamental e uma possibilidade para resolver
0s problemas como o fracasso escolar. A proposta do MEC de 1975, baseada nas
tendéncias externas, passou a ser o modelo nacional de atencdo a crianca pré-
escolar, até a Nova Republica, mas sem exercer grande influéncia no sistema
educacional. Entretanto, a proposta ndo apresentou grandes resultados, causando
guestionamentos e procura por alternativas, fato que beneficiou a implementacéo de
novas politicas nos anos de 1980. As novas propostas politicas foram influenciadas
pelos seguintes aspectos: questdes tedricas de diversas areas do saber, processos
democraticos causados por mudancas no contexto politico e elei¢cdes para estados e
municipios. A década de 1980 foi marcada por estudos, questionamentos e a
necessidade de repensar a pratica educativa devido ao alto indice de evaséao
escolar, o respeito as diferencas e o combate a desigualdade.

Para Kramer (2006), somente a partir da década de 1980, as criancas
passaram a ser consideradas cidadas com caracteristicas préprias, inseridas na
cultura e parte do grupo social. Assisténcia, salde e educagdo constituiram-se

direito social de todas as criancas. Nessa época, as politicas publicas federais,
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responsaveis pelo financiamento dos programas de pré-escola e creches, passaram
por uma fase de instabilidade e desencontros.

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) trouxe grande beneficio para
a educacao infantil, ao torna-la direito da crianca, dever do Estado e opcdo da
familia. Em 1994, movimentos sociais e instancias publicas, na busca por uma
educacdo infantil de qualidade, conseguiram uma politica nacional de educacdo
infantil com diretrizes para a formacdo docente. A perspectiva era buscar a
qualidade do ensino por meio da melhoria da qualidade no trabalho pedagogico, da
profissionalizagdo docente, avancando em questbes de carreira, salario e
escolaridade.

De acordo com Kramer (2006), a Constituicdo de 1988, as Constituicdes
Estaduais, as Leis Organicas dos Municipios, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional asseguram hoje o
direito da crianca a creches e pré-escolas, resultado de uma forca coletiva,
composta por intelectuais, militantes e movimentos sociais. E, em 1996, com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), a educacao infantil
passa a compor a educacédo basica, sendo considerada a sua primeira etapa.

Kramer (2006) destaca que a educacdo infantil deve garantir a dimenséo
educativa, social e cultural, fundamentais para o desenvolvimento das criancas e
direito a cidadania. A luta por uma educacéo infantil como espaco de socializacdo e
convivéncia, que assegure cuidado e educacdo da crian¢a pequena, ainda nao
repercute a realidade brasileira. A educacao infantil, as producdes tedricas e as
proprias instituicdes sdo marcadas pela cultura do adulto. E preciso valorizar e
promover a especificidade da infancia com sua capacidade de imaginar, criar e
fantasiar.

Ostetto (2000) ressalta que a educacéao infantil precisava incorporar e trazer
para o cotidiano 0 mundo magico e fantasioso da crianca, as praticas pedagogicas
gue possibilitem o desenvolvimento da mesma, considerando suas especificidades,
explorando os tempos e espacos pedagogicos do cotidiano escolar e o préprio
tempo da crianga.

Kramer (2006) destaca o olhar critico para a crianca, capaz de subverter a
ordem e o sentido da histéria, buscando a necessidade de conhecé-la e também de
conhecer seus saberes. Nessa concepc¢ao atual de infancia, a historia e a linguagem

sdo dimensdes importantes, pois a crianca é considerada cidadd que produz
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conhecimento e que atua em seu meio, fato que interfere diretamente no trabalho
pedagdgico realizado na educacao infantil, na construcdo dos processos simbdlicos
e de seu papel no desenvolvimento humano e social. E preciso tornar a educacéo
infantil um espaco rico em vivéncias artisticas, cientificas e culturais para que a
crianca (em seu processo de construgédo e desconstrugao, criagcdo, dramatizacéo e
brincadeiras) estabeleca suas relagbes com o mundo que a cerca, buscando
compreendé-lo, dando vazdo a sua imaginacdo e capacidade de ser. Tornar a
educacao infantil um espaco de varias possibilidades favorece o desenvolvimento
dos processos simbolicos na crianca e, consequentemente, seu desenvolvimento
integral.

Concebendo a crianca como um ser histérico-social, isto €, pertencente a um
grupo social e a um contexto histérico, assume-se que nas interacdes com 0 outro
ela apropria-se de costumes, da linguagem e modos de representacdo das
experiéncias que vivencia, de comportamentos, modos de pensar e sentir, que
contribuem para sua formacdo como individuo. Compreender a crianga como um ser
que pertence e se insere em seu meio possibilita uma educacdo infantil que
reconhece o0s saberes, proporcionando uma aprendizagem significativa, rica em
possibilidades de resolucdo de problemas e construgcdo do conhecimento. Nesse
sentido, apresentamos o desenvolvimento dos processos simbolicos na infancia,
baseado nos estudos de Vigotski®, a fim de compreender sua importancia para o

desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores.

*Neste trabalho, sera adotada essa grafia como forma de padronizacao da escrita, porém em cada
referéncia o nome do autor é escrito conforme apresentado em cada obra.
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3. PROCESSOS SIMBOLICOS E INFANCIA

Desde o0 nascimento, a crianca estabelece formas de comunicagao
fundamentais para seu desenvolvimento, por meio de reacdes instintivas e reflexas
com o mundo que a cerca. Ela explora tudo ao seu redor, vivendo em uma realidade
gue se transforma a cada dia, seu desenvolvimento e adaptacao sao marcados pela
avidez da comunicacdo com o outro. O adulto atribui significados para as acoes e
reacoes da crianca e essa interacdo aponta a comunicacdo como uma hecessidade
do dia a dia. De acordo com Dolto (2001), a crianga € um ser de linguagem e
comunicacdo desde seu nascimento, sensivel ao outro, com desejos e
necessidades. Oliveira (2002), por sua vez, destaca que o desenvolvimento humano
se da por meio de trocas reciprocas que se estabelecem durante toda a vida entre o
individuo, o meio e o outro.

Para Vigotski (1991), a constituicho do homem esta relacionada ao seu
processo historico-cultural que acontece nas interacfes entre os sujeitos. O autor
concebe o homem como um ser inserido em sua cultura e que esta constantemente
internalizando formas concretas de sua atividade interativa com as pessoas. Para
ele, a criangca, a0 mesmo tempo em que modifica seu meio, atribuindo-lhe a cada
momento determinado significado, € também modificada por ele, adotando formas
culturais de acdo que transformam sua maneira de agir, pensar e sentir.

A linguagem é caracteristica essencial do homem e por meio dela nos
constituimos como sujeito. E um processo associado a cultura, ou seja, associado a
um complexo de valores, costumes, crencas e praticas que constituem o modo de
vida de um grupo especifico, que, por sua vez, se associa a historia social desse
grupo e da sociedade como um todo. A linguagem possibilita que as sociedades
perpetuem suas histérias, que o conhecimento seja compartilhado por geracdes,
sendo considerada a capacidade de se comunicar, de simbolizar o que pensa e
expressar esse pensamento.

Para Vigotski (2005), a fala, uma forma de linguagem, € a responsavel pela
mediacdo dos processos simbolicos e compde o desenvolvimento das funcbes
psiquicas superiores, estruturadas em sistemas funcionais e dinamicos,
caracterizadas pelo exercicio da percepcéo, atencdo e memoria. Essas fungbes sédo
plasticas e adaptativas no desenvolvimento da crianca e associadas as suas

experiéncias sociais. De acordo com o autor, a fala é caracteristica fundamental do
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ser humano e, por meio da palavra, ele pensa e organiza o mundo ao seu redor,
tendo como base a generalizacdo e abstracéo. Vigotski (1993a) destaca a fala como
um simbolismo que antecede a escrita, esta Ultima € considerada, pelo autor, o
sistema simbdlico mais complexo a ser internalizado pela crianca. A crianca
inicialmente utiliza a palavra do outro para depois, ao se apropriar dela, fazer uso
proprio da palavra para orientar seus pensamentos. Assim, a partir da palavra a
crianca vai formando conceitos. O conceito tem origem social e possibilita a
compreensao mutua, apesar das diferentes formas de significacdo dos sujeitos. A
crianca ao nascer se insere em um processo de comunicacéo, a fim de desenvolver
procedimentos que |he permitam questionar e apropriar-se deste mundo; os atos
motores que apresenta sdo instrumentos que possibilitam a realizacdo de atividades
simbdlicas, a partir da apropriacdo das experiéncias interpessoais.

A aprendizagem de uma palavra pela crianga significa um longo processo de
desenvolvimento. Gées e Cruz (2006) destacam que, apesar de o significado da
palavra ser sempre uma ac¢ao generalizada, ele se modifica a medida que a palavra
€ usada em novas situacdes. Dessa forma, 0s processos intelectuais de
generalizacdo e abstracdo evoluem. Para Vigotski (2005), a crianca faz uso da
palavra de forma semelhante ao adulto, mas suas operacoes intelectuais diferem,
pois a elaboracéo conceitual da crianca se da por meio de pensamentos complexos
(baseados na generalizacdo) e conceitos potenciais (origem da abstracao),
proporcionando a crianca buscar conceitos verdadeiros. O caminho da busca é
marcado pela interacdo. O autor destaca que a mediacao presente na relagdo com o
outro contribui para o desenvolvimento dos processos simbdlicos, pois 0s mesmos
se associam as maneiras diferentes de se relacionar com o outro e com as coisas ao
redor.

A internalizacdo® de processos simbdlicos pressupde a mediacéo do outro e
promove um salto qualitativo no desenvolvimento da crianca, em funcdo de
promover o desenvolvimento das funcfes psicolégicas superiores. OS processos
simbolicos estdo associados ao processo de internalizacdo, que envolve a

apropriacao de certo repertério cultural, a partir das interacbes com as pessoas.

*Processos de internalizagdo — “a reconstrugdo interna de uma operacao externa [...] a internalizacdo
de formas culturais de comportamento envolve a reconstrucao da atividade psicolégica tendo como
base as operacdes com signos [...] a internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto a psicologia humana”. (VIGOTSKI, 1991, p. 63-
65).
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De acordo com Vigotski (1993b), o inicio do desenvolvimento da fala se d& na
infancia. Entretanto ao nascer, a crianga apresenta funcdes elementares que se
repetem em diversas situacdes e, por meio das respostas dadas pelo adulto, essas
funcdes elementares passam a ser incorporadas pela crianca, decorrentes do
contato social. Preocupado em compreender a filogénese® e ontogénese® do
desenvolvimento humano, Vigotski (1993b) procurou a origem e a trajetéria desses
fendbmenos e percebeu a existéncia de processos de funcionamento intelectual que
ganham complexidade com o desenvolvimento de processos simbolicos, que
promoverao o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

De acordo com Vigotski (1993b), a génese dos processos simbdlicos esta nos
gestos e, a partir deles, durante a infancia, a crianca apropria-se de outros: a
brincadeira, o desenho, a fala e a escrita. O autor aponta que a histéria da escrita
comeca muito antes da crianga frequentar a escola. Em seus estudos encontramos
elementos que fundamentam a origem dos processos simbdlicos na crianca, quando
apresenta a pré-histéria da linguagem escrita. Vigotski (1991; 1993b) criticava o
ensino mecanico e descontextualizado da escrita na escola epara fundamentar sua
critica, traca o processo de desenvolvimento do simbolismo na infancia.

Vigotski (1993b, p. 185) destaca que o0 gesto é o primeiro signo visual da
crianga, o inicio da histéria do desenvolvimento dos processos simbolicos. Segundo

0 autor:

El gesto, precisamente, es el primer signo visual que contiene la futura
escritura del nifio igual la semilla contiene el futuro roble. El gesto es la
escritura en el aire y el signo escrito es, frecuentemente, un gesto que se
afianza.

O gesto indicativo torna-se simbdlico, a partir da interpretacdo que o outro faz
da acdo do bebé, ao projetar-se em direcdo a um objeto. A acdo do outro, ao trazer
0 objeto para o bebé, faz com que o gesto de apontar comece a representar o
desejo de obter algo que esta distante. Para o autor, essa é a base da atividade
simbdlica de representacao, abrindo caminho para o pensamento simbolico. O gesto

€ a primeira representacao do significado.

5Filogénese: estudo da evolucao da espécie humana, sua origem e desenvolvimento.
6 Ontogénese: estudo da evolugdo do individuo, no que se refere as caracteristicas proprias da
espécie. (FONSECA, 2008).
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Em relacdo ao simbolismo na brincadeira, Vigotski (1993b) demonstrou que, a
partir dos gestos, a crianga marca e informa o significado das diversas situacdes
envolvidas no brincar. Ao brincar, a crianca utiliza objetos representando outros. Isto
€, a crianca pega um objeto e com ele desenvolve uma atividade imaginaria, em que
seus movimentos cumprem a funcdo de signo, atribuindo um significado diferente ao
objeto, em relagdo a sua funcéo original. Como exemplo: o cabo de vassoura que
vira 0 cavalo da crianca durante a brincadeira. O gesto representativo € a chave da
funcdo simbdlica na brincadeira. Posteriormente, com a fala, essa também se
constitui um elemento mediador na producdo dos significados que circulam nas
brincadeiras infantis, tais como: o papel que cada crianga assume no cenario
envolvido, os acontecimentos do momento etc. A realidade infantil &€ construida a
partir da magia do brincar, que para a crianga se apresenta como um instrumento de
insergéo na cultura e no meio social.

Quanto ao desenho, Vigotski (1993b) aponta que as primeiras garatujas sao
consideradas mais gesto do que desenho propriamente dito; dessa forma, € o
préprio movimento da crianca que se fixa no papel pelo desenho. Com o
desenvolvimento da fala, ela passa a ocupar papel importante nas descobertas que
a crianca faz dos significados dos desenhos ou rabiscos, ocupando funcao
mediadora, possibilitando interpretar o desenho. As criangas desenham inicialmente
0 que conhecem e nao o que veem, utilizando a memdaria. Assim, o desenho passa a
ser usado como forma de recordar algo, convergindo com uma atividade complexa,
deixando de ser simples representagéo, atuando como instrumento, uma forma de
escrita diferenciada.

O desenho que inicialmente era adotado como brincadeira passa a ser usado
como representacdo. Os rabiscos sao substituidos por figuras, que podem assumir
uma funcdo de signos. Quando a crianga elabora um sistema de marcas
expressivas, a brincadeira do desenho se transforma em escrita elementar
pictografica. A crianca ndo se preocupa com o desenho em sua forma exata, mas
com aspectos essenciais do objeto desenhado. A partir dai, a criangca comeca a
pensar sobre o que ira anotar e o desenho ganha também significado funcional.
Luria (2001) demonstrou em seus experimentos, que criangas ndo alfabetizadas ao
serem incentivadas a escrever para se lembrar depois, utilizavam o desenho como
uma forma de escrita, que as possibilitavam lembrar. Luria reconheceu esses

desenhos como escrita, que denominou de simbdlica, pois considerou a intencéo da
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crianca — escrever para conseguir se lembrar depois. A partir dai, o autor destaca
que, a criangca comeca a estabelecer relagbes mais complexas que vao participar do
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, ou seja, 0S Processos
simbdlicos foram sendo aperfeicoados, transformam-se em processos mais
complexos, promovendo saltos no desenvolvimento da crianga.

Portanto, Vigotski (1991) afirma que os processos de desenvolvimento
ocorrem a partir das interacées com o outro e com o meio. Para ele, € o préprio
processo de aprendizagem que gera e promove o0 desenvolvimento das estruturas
mentais superiores. Assim, o individuo constréi seu conhecimento a partir das
relacdes interpessoais, por meio da mediagdo do outro mais experiente. Segundo o
autor, a formacdo das funcdes mentais superiores € uma internalizacdo mediada
pela cultura; sdo processos voluntarios, acdes conscientes e mecanismos
intencionais dependentes da aprendizagem.

Assim, compreender os processos simbdlicos e seu desenvolvimento na
infancia, bem como sua importancia para o desenvolvimento da crianca, destaca a
necessidade de ser um elemento presente e pensado nas formacgdes continuadas
dos profissionais de educacdo infantil. Desta forma, temos relacionado nesta
pesquisa formacdo e processos simbdlicos, diante da real importancia deles, no
cotidiano escolar. Com a intengédo de conhecer o panorama do assunto no meio
académico/cientifico, foi realizada uma revisdo bibliografica. O termo usado na
busca bibliografica foi a linguagem, para facilitar a identificacdo dos processos
simbdlicos existentes. A partir da revisdo bibliogréfica, foi possivel identificar os
estudos e as problematicas abordadas.

3.1. REVISAO BIBLIOGRAFICA

Ao delimitar o tema da pesquisa, foi iniciada uma busca bibliografica para
identificar os recentes estudos envolvendo a formagé&o continuada dos profissionais
da educacao infantil e o desenvolvimento dos processos simbolicos na crianga. O
objetivo foi tracar um panorama sobre o assunto, com consulta a base de dados da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD), que integra 0s
sistemas de informacdo de teses e dissertacbes nas instituicdbes de ensino e

pesquisa no Brasil e estimula o registro delas em meio eletrdnico. A busca feita teve
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como descritor: “Formacdo dos profissionais de educagdo infanti e o
desenvolvimento da linguagem” e foram encontradas vinte e duas (22) pesquisas.

A opcéo por utilizar desenvolvimento da linguagem como descritor na busca
se deu pelo fato de os processos simbolicos estarem presentes nas questdes
associadas a linguagem.

Apos a selecdo do material, foi iniciada a leitura dos resumos dos trabalhos,
para verificar se o tema estava de acordo com a proposta a ser estudada. Ainda por
meio da leitura dos resumos, dois trabalhos que abordavam a questdo da formacao
na educacéo infantil e a 4rea da saude foram descartados de imediato por ndo terem
relacdo com o objetivo da pesquisa. O maior ndmero de trabalhos tratava da
guestdo da formacédo docente associada a diferentes processos simbadlicos (musica,
danca, teatro, corpo, arte, etc.), somando dez trabalhos. Entretanto, dentre esses
trabalhos, havia uma proposta associada a Filosofia nos anos iniciais e a educacgéo
infantil, que foi descartado por néo estar diretamente ligada ao tema da pesquisa.
Foram encontrados seis trabalhos que tratavam da formac&o associada a questdes
curriculares e de concepcao. A formacao inicial foi abordada em trés pesquisas e
apenas um dos trabalhos tratou da questdo da formacdo em servico. Assim, O
material selecionado durante o processo de revisdo bibliografica totalizou 19
pesquisas, entre teses e dissertacdes, que foram lidas na integra.

ApoOs essa segunda etapa de leitura, foi possivel elaborar categorias que
explicitaram o foco central das investigacdes em relacao a formacao de professores.
A Tabela 1 abaixo apresenta as categorias construidas e a quantidade de pesquisas
contempladas em cada uma delas:

Tabela 1 — Categorizagdo das pesquisas selecionadas na BDTD

Categorias Construidas Quantidade de Trabalhos
1. Formacao Inicial 3
2. Formacao e diferentes 9
possibilidades de linguagem
3. Formacao, Curriculo e 6
Concepcgoes
4. Formacao em servigo 1
TOTAL 19

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Os trabalhos tratam da formacdo na educacéo infantil, perpassando por

tematicas que envolvem processos simbdlicos, dentre eles a linguagem, sua
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importancia na pratica pedagogica e no desenvolvimento da crianga. Entretanto,
falam de lugares distintos: ora apontam para 0s processos simbdlicos presentes no
cotidiano escolar, por meio da masica, arte, histéria etc., e a dificuldade de explora-
los efetivamente com os alunos por parte do professor, ora retratam os problemas
de formacdo do professor associados a formagdo inicial ou a experiéncia da
formacdo em servico, explorando as narrativas dos professores envolvidos na
formacdo, a fim de promover maior reflexao.

A leitura dos trabalhos possibilitou compreender que as propostas de
formacdo oferecidas aos professores, com a intencdo de complementar o
conhecimento ja adquirido, acabam suprindo lacunas sobre conteddos importantes
gue néo foram tratados na formacéo inicial.

A seguir apresentamos, por meio de topicos, as categorias elaboradas a partir
dos temas das pesquisas e cada uma delas trard uma breve andlise dos trabalhos
explorados.

3.1.1. Formacao inicial

Nessa categoria, os trabalhos estdo relacionados a aspectos da formacéo
inicial. Os autores apresentaram temas destacando o inicio da carreira, marcado por
incertezas, duvidas, dificuldades e carregado de impressdes pessoais adquiridas ao
longo da histéria de cada um e das relagbes estabelecidas nas escolas.

Irgang (2009) analisa os saberes e as significacdes sobre a infancia, sob a
lente de trés professoras recém-formadas em Pedagogia. Através dos saberes
constituidos por essas professoras, seja na formacao ou nas respectivas histérias de
vida, busca significar suas concepcdes e, a partir dai, compreender as significacdes,
praticas, desejos e conhecimentos presentes no cotidiano escolar. A reflexdo sobre
suas vivéncias faz uma ponte entre a escola (saberes vivenciados/experiéncia) e
universidade (saberes profissionais). A pesquisa baseada nas vivéncias e memoéria
coletiva das professoras, por meio de narrativas orais oOu escritas, procura
estabelecer um dialogo entre teoria e pratica alicercado pela teoria da universidade e
da vida pessoal, mais a experiéncia da pratica docente.

Nono (2005) e Souza (2012) apresentam a questdao da formacéo inicial a

partir de narrativas e relatos publicados de experiéncias de sala de aula que geram



49

possibilidades investigativas e reflexdo sobre teoria e préatica. Nono (2005) destaca
as incertezas e duvidas que perpassam 0 inicio da carreira e apresenta a analise de
casos de ensino, como uma forma de construir conhecimento acerca do cotidiano
escolar. Para a autora, a tensdo presente nesses casos e as possibilidades para
alivia-la contribuem para uma postura reflexiva para a préatica pedagdgica. Além de
aproximar a teoria da prética. Souza (2012), embora faga também uma anélise por
meio de vivéncias do cotidiano escolar, estuda alunas egressas do curso de
Pedagogia que participaram da Atividade Curricular de Ensino Pesquisa e Extenséo
(ACIEPE) — “Historias Infantis e Matematica nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental”.

Souza (2012) buscou compreender como a proposta da ACIEPE, utilizando a
conexdo entre linguagem, literatura e o conteudo matematico, além de andlise de
material, livros e situacdes préticas, contribuiu para a aquisicdo de novos
conhecimentos para a formacdo na docéncia. O trabalho destaca a importancia da
vivéncia/experiéncia no desenvolvimento pessoal e profissional, ressaltando a
experiéncia como elemento importante para a aprendizagem e desenvolvimento do
conhecimento. A autora aponta a importancia da formacao reflexiva e investigadora
da prépria pratica, e como a formacéo inicial se encontra distante da realidade da
pratica docente.

As pesquisas apontam a dificuldade encontrada pelo professor egresso da
formacdo inicial, ao assumir uma sala em inicio de carreira. Por vezes, a atuacéo
desse professor € marcada pela inseguranca, pela falta de conhecimento especifico
e pela falta do apoio dos pares, além de receber marcas do conhecimento

acumulado na trajetoria pessoal.

3.1.2. Formacao e diferentes possibilidades de linguagem

As diferentes possibilidades de linguagem estdo presentes nessa categoria,
tais como: mdasica, corpo, escrita, danca, recursos audiovisuais, reutilizacdo de
materiais e teatro, destacando a necessidade da formacdo docente nesses
diferentes aspectos para explora-los no contexto educacional, contribuindo para a
riqueza do trabalho na producgé&o do conhecimento e desenvolvimento da crianca.

A musica foi uma das possibilidades encontradas, destacando a importancia

de sua presenca na formacdo docente e no cotidiano escolar, na aprendizagem e
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constituicdo do sujeito, bem como nas politicas e discursos oficiais. Loureiro (2010),
em sua investigacao, destaca o descaso com a aprendizagem musical no cotidiano
escolar e, principalmente, a falta de conhecimento dos docentes. Embora no
discurso o professor valorize a importancia da masica no ambiente escolar, ela se da
de forma impositiva e mecéanica, sem compreendé-la como uma area de
conhecimento cientifico e artistico.

Veiga (2009) traca uma relacdo entre a musica e a formacdo pessoal do
sujeito, que na infancia vai se constituindo por meio da linguagem e da linguagem do
canto. Isso porque o cantar expde sentimentos, aflora questdes emocionais e
conflitos por parte da crianca e proporciona a expressao de todos esses aspectos. A
autora aponta que existe uma lacuna na formacdo dos docentes que os impede de
ver a importancia da musica para o desenvolvimento da crian¢a, considerando a
criatividade, fantasia e a prépria linguagem.

Stavracas (2008) destaca a musica presente nos projetos sociais de
educacdo informal. Discute especificamente o Projeto Guri e ressalta que é
essencial que se respeite o repertdrio das criancas, adolescentes e jovens,
promovendo novas aprendizagens e a incluséo social da crianga, contribuindo para
sua formacgao pessoal, cidadania e emancipacéo. Para que o resultado do projeto
seja positivo, a formacdo do docente precisa ser a mais completa possivel, para
ganhar a confianga, seguranca e respeito do grupo, com o dominio do que se fala.

Sugahara (2008) retrata a muasica ha escola, a partir da perspectiva
walloniana, e suas contribuicdes para o desenvolvimento integral da crianca. Aponta
que ela é utilizada nas escolas como recurso metodoldgico.

Os trabalhos analisados retratam a visdo pratica, superficial, mecanica e
impositiva de como vem sendo trabalhada a musica no cotidiano escolar. Enfatizam
a necessidade da formacgédo continuada contextualizada e alinhavada com a pratica e
as necessidades docentes, bem como uma formacéo inicial que valorize a musica
como uma area de conhecimento, com saberes especificos que contribuem
efetivamente para o desenvolvimento da criancga.

Andrade Filho (2011) faz uma analise critica das vivéncias corporais na
educacdo infantil, marcadas pela expressdo do adulto, reproduzindo padrdes
culturais pautados pela ordem e estética nas instituicdes escolares. O autor aponta a
linguagem corporal como fator crucial para a formacéo do sujeito, uma forma de

exploracdo dos movimentos corporais que traduz possibilidades de se constituir
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como sujeito e se comunicar com 0 mundo a sua volta. Entretanto, a educacéo
infantil inibe varias possibilidades de expressao corporal da crianca, reduzindo essas
vivéncias em repeticdo de gestos, linguagem gestual. Destaca que os professores
nao se sentem aptos a trabalhar com a questdo corporal, seja por uma formacéao
inicial superficial ou por uma formacgao continuada pouco significativa.

A escrita foi abordada na producgéo textual infantil na fase de alfabetizacéo,
para a compreensdo do processo de aquisicdo e conhecimento desse objeto
cultural. Brande (2004) trata desse assunto e da dificuldade do professor nesse
processo, refletindo sobre a formagao no contexto de trabalho e nas trocas entre
pares. Refletir e investigar a prépria pratica, levantando hipéteses para as
construcbes da crianca, € uma forma de transformar, produzir e incorporar novos
conhecimentos.

A danca foi abordada por Cintra (2007) como possibilidade de expresséao,
principalmente na educacgdo integral. A autora destaca o desenvolvimento
psicomotor, sua importancia para o desenvolvimento da crianca e a forma como é
explorado na danca.

O teatro na escola propicia ao aluno diversas possibilidades de interpretacao
e expressao, sendo apontado na pesquisa de Santana (2010) como um excelente
recurso nas atividades escolares. O autor ressalta a linguagem teatral e a educacéo,
oportunizando o desenvolvimento de potencialidades, de inteligéncias multiplas e da
linguagem corporal, que se mostra presente todo o tempo, promovendo a expressao
da criancga.

Rizzo Jr. (2011) destaca a importancia de recursos audiovisuais como
possibilidades de intervencdo e propostas variadas em sala de aula e no contexto
escolar. Sua pesquisa aborda a formacdo do docente para perceber as diversas
possibilidades com esses recursos. Entrelaca linguagem e producdo audiovisual
como proposta para formagdo na educacdo basica, a fim de promover projetos
interdisciplinares.

Analisando as investigacbes feitas nesses trabalhos vemos as diversas
formas de interacdo contemplando a musica, a danca, o teatro, as imagens, a fala, a
escrita, alinhavando o contexto de todas as pesquisas, a importancia da expressao
para o desenvolvimento integral da crianga, considerando diferentes aspectos do
cotidiano infantil, que, muitas vezes, ndo sao devidamente valorizados na formacao

inicial do docente e que séo valiosissimos para o desenvolvimento dos processos
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simbdlicos na crianga. Temos um consenso quanto a formacdo continuada
perpassando a pratica pedagodgica, associada as necessidades dos professores,
gerando reflexdes, investigacbes e questionamentos. Assim, a formacdo torna-se
significativa, ao aliar a teoria e a pratica na producdo de novos conhecimentos que

serdo implementados na propria pratica, produzindo saberes reais.

3.1.3. Formacao, curriculo e concepcdes

As pesquisas que compdem essa categoria destacam que as acbes dos
profissionais estdo associadas as concepc¢des que se tém de infancia, crianca e
desenvolvimento infantil, assim como as concepcfes presentes nos documentos
oficiais e discursos politico-educacionais. Junto a essas questdes, encontram-se 0
curriculo e o tratamento tedrico metodoldgico presente nas propostas e acles
docentes e institucionais, perpassando pela relagéo cuidar e educar.

Garanhani (2004) destaca a necessidade da presenca de uma concepcao de
infancia e de crianca que valorize a crianca como um todo e como sujeito,
ressaltando as questdes corporais em sua constituicao.

Almeida (2007) investiga o tratamento tedrico metodolégico assumido no
ensino da linguagem escrita, na formagdo universitaria de professores
alfabetizadores. Destaca a formacdo do professor e o didlogo entre conhecimento,
saberes e pratica, partindo da escrita. A escrita auxilia a exposicdo da pratica
pedagdgica e reflete o pensamento do docente. As narrativas escritas traduzem
significados sobre o que é escrito, assim como a identidade de quem a escreve. A
autora destaca as dificuldades presentes no processo dialégico, a tensdo e
contradicdo presentes, momentos nem sempre harménicos, pensamentos nem
sempre hegeménicos, principalmente pelas variacbes nas praticas de ensino e,
consequentemente, de concepcgdes, insegurancas e, até por distanciamento, da
proposta.

Costalonga (2006) aborda o mesmo assunto em sua pesquisa, partindo da
analise dos discursos didatico-formadores, destacando a funcéo social da escrita e
sua importancia para a formacéo do ser pensante. A autora ressalta que os estudos
sobre 0 assunto estdo bem avancados no meio académico. Entretanto, na pratica, o
processo de alfabetizacdo segue linhas tradicionais. A pesquisa buscou entender

como a escola se organiza no processo de alfabetizacéo, revelando sua concepcéo
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de sociedade e educacgao, e, como consequéncia, sua postura com as criancas que
ali frequentam. Apontou que os professores que alfabetizam apresentam
dificuldades em ler e escrever, seja por falta de habito ou por ma formacao.

Barricelli (2007) analisa e compara documentos curriculares da educacao
infantil (Referencial Nacional Curricular para Educac¢do Infantil, Curriculo | —
elaborado por duas creches conveniadas a prefeitura de S&o Paulo, Curriculo Il —
transcricdes dos Encontros de Formacgao sobre Curriculo), por meio de estudos de
representacdes sobre criancga, professor, concepc¢des de ensino-aprendizagem e 0s
contelidos. A pesquisa se pauta em questdes do desenvolvimento infantil, questdes
curriculares e questdes do trabalho pedagdgico. E uma pesquisa critica de
colaboracdo (em que os envolvidos participam de todas as etapas) e pautada pelo
interacionismo sociodiscursivo (no qual a linguagem e a maneira de agir compdem a
ciéncia do humano).

Ferraz (2011) analisa a relacéo cuidar e educar presente nas instituicoes de
educacao infantil, tratando de conceitos e concepc¢fes presentes na educacdo de
zero a trés anos, com o0 objetivo de entender como as representacdes sociais
chegam até as profissionais docentes e como elas as implementam no cotidiano.
Mais uma vez, a acdo formativa associada ao saber, constituido na pratica, é
destacada. Para a autora, a pratica reflete a postura e conhecimento do profissional
e é ela que legitima a presenca do educar nessa faixa etaria. O conhecimento
tedrico se apresenta de forma superficial e apartada da pratica.

Ja Abreu (2009) investiga as transformacdes conceituais e metodoldgicas
presentes nos processos de alfabetizacdo e letramento nas séries iniciais, com a
implementacdo do ensino de nove anos. Embora nédo tenha relacdo direta com o
tema da pesquisa, trata a questdo de uma variacdo da linguagem, apresentando
que, para compreender este processo nos anos iniciais, é preciso compreender 0s
processos de alfabetizacdo e letramento no mundo contemporaneo, por meio da
reflexdo e formacgéo, para implementa-los efetivamente na pratica escolar.

A par da natureza de cada trabalho e da andlise deles, observa-se que a
formacdo € essencial na ressignificacdo dos conceitos e concepcgcdes dos
profissionais da educacéo, partindo de acbes praticas do cotidiano, que apontam
seus saberes e que proporcionam e reflexdo baseada na teoria, promovendo a

construgdo de novos conhecimentos. Fato claro € que a pratica docente explicita a
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visdo do profissional e suas concepg¢bes, estando diretamente associada ao

processo ensino-aprendizagem.

3.1.4. Formacao em servico

Essa categoria surgiu ap6s a leitura da pesquisa de Soares (2007), que
destaca a formacdo presente na troca entre colegas, em servico, atuando na
educacao infantil. A autora faz uma analise dos processos colaborativos presentes
nessa parceria. Por meio de reflexdo sobre a prética, observacédo, investigacéo,
intervencdo e andlise das transformacdes da prépria pratica, observaram-se
mudancas na concepcao de ensino-aprendizagem e, por conseguinte, nas atitudes
das profissionais. O processo de desenvolvimento profissional se deu nas
discussbes, contradicbes, na constituicdo soécio-histérica e cultural de cada
professora, fundamentando teoricamente cada questionamento, na busca de um
caminho a seguir. Durante o percurso e as dificuldades em rever a pratica e aceitar o
papel do outro, as professoras foram revendo conceitos e transformando suas acdes
diretas com os alunos. A linguagem nesse processo é um elemento fundamental de
conhecimento e de transformacao; a pratica muda quando o discurso muda.

Ler esse trabalho trouxe questdes muito pertinentes ao que ja foi visto
anteriormente. Os saberes que constituem o professor precisam ser levados em
conta na proposta de formacdo continuada. Eles perpassam a teoria, apontando as
necessidades do professor, suas angustias e contradicdes. Por meio deles é que a
investigagdo faz sentido e a teoria ganha significado.

A partir da analise das pesquisas, percebe-se que a formacédo docente esta
sempre em desenvolvimento, mostrando que o conhecimento ndo € um fim em si
mesmo, estando diretamente ligado as vivéncias educacionais e pessoais que
formam a trajetoria do professor. A formacdo docente estd sempre contextualizada
com a concepcgao socio-histérica e econdmica vigente; as propostas oferecidas e as
politicas que a orientam seguem a perspectiva politica em questao.

A reviséo bibliografica possibilitou compreender que aspectos importantes do
contexto da educacao infantil, tais como: o lugar do brincar e do corpo, a musica, a
arte, as concepcdes de infancia, o desenvolvimento da fala, a alfabetizagéo,
apresentam-se de forma pouco aprofundada para os docentes. E esses aspectos

estdo diretamente associados a importancia dos processos simbolicos na educacao
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infantil. A categoria Formacéo e diferentes possibilidades de linguagem aponta para
a linguagem como sistema simbolico, articulado a variados processos de
simbolizacdo, para além da fala. Destaca-se que o desenvolvimento e a
aprendizagem estéo relacionados a praticas educativas e culturais vivenciadas pelo
individuo, nas interacdes sociais que se estabelece nesse contexto. Essas
interacdes sociais acontecem de forma ludica e sdo fundamentais para que a
crianca atribua significado as coisas a sua volta, por meio de gestos, brincadeiras,
expressao corporal, musica, artes, danca, dramatizacdo, desenhos ou histérias. A
crianca estabelece relagdes cada vez mais complexas de significacdo, adaptando-se
e estabelecendo novas formas de se comunicar com 0 mundo.

Observa-se também a necessidade da formacao continuada, pois a escola,
como um espaco de construcdo de conhecimento e de formacéo do sujeito, segue
um modelo de educacao, pautado pelo controle e pelo contetdo a ser desenvolvido.
Conforme Gatti e Barreto (2009), na busca de novos caminhos e tendéncias
educacionais torna-se necessaria a capacitacdo dos profissionais em servico, na
intencdo de tornar o aluno sujeito ativo nos projetos de acédo na escola. O educador
ocupa papel fundamental nas relagbes com a crianga e na organizacao dos espacos
e tempos no ambiente escolar.

A seguir, apresentamos 0s passos da pesquisa, destacando os instrumentos
metodoldgicos utilizados para a producdo do material empirico, bem como a
estrutura da rede municipal de Campinas, com o objetivo de demonstrar os setores
mais diretamente envolvidos com a formacao continuada de professores e demais
profissionais da educacdo infantil. Apresentamos também a especificidade da
educacdo infantii da Secretaria Municipal de Educacdo, no que se refere

composicao de seus profissionais.
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4. CAMINHOS A SEGUIR...

O obijetivo principal da pesquisa é investigar como o oferecimento dos cursos
de formacdo continuada, da rede municipal de Campinas, envolvendo o0s
profissionais de educagdo infantil, contempla o desenvolvimento dos processos
simbdlicos na crianca. E, ainda, conhecer, a partir das experiéncias de alguns
profissionais dessa modalidade de ensino, que expectativas e necessidades buscam
em seu processo formativo.

Para Liudke e André (1986), a pesquisa deve ser vista como uma maneira de
confrontar os dados, as evidéncias e informacfes coletadas sobre um fenémeno ou
assunto a ser estudado, com o conhecimento tedrico existente, a fim de
compreendé-lo no contexto inserido, contribuindo para acdes possiveis, garantindo
sua confiabilidade e rigor.

Gatti (2007) destaca que a pesquisa de aprofundamento sobre certo
fenbmeno/assunto precisa respeitar caracteristicas especificas que produzam um
conhecimento que va além do entendimento imediato e busque uma compreensao
consistente desses fendbmenos. Para Gatti (2001), a expansdo das pesquisas em
educacdo apontou para a necessidade de rever a forma de produzir, investigar e
construir esses conhecimentos. A pesquisa em educacdo é considerada complexa
pelo carater interdisciplinar presente no contexto educacional.

De acordo com Gatti (2007, p.13), a pesquisa no campo educacional envolve:

A intera¢@o complexa de todos os fatores implicados na existéncia humana,
desde 0 nosso corpo até as nossas ideologias, num conjunto Unico, porém
em constante processo simultineo de consolidagdo, contradicdo e
mudanca.

Dessa forma, a pesquisa na area educacional requer cuidados e um olhar
atento para as varias possibilidades em seu processo de investigacao,
principalmente porque o caminho escolhido para trilhar a pesquisa é responsavel
pela orientagéo e organizagdo da mesma, bem como pelo rigor, comprometimento e
validagéo do conhecimento obtido.

De acordo com Dalbosco (2010), a dificuldade na pesquisa em educacéo esta
presente no carater amplo, multifacetado dos fendmenos, bem como nas interagdes
simbdlicas existentes entre o homem e as diferentes formas de ser e viver. A

questao é colocar o homem como centro da pesquisa, considerando sua diversidade
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em todos 0s aspectos, um ser inserido em um processo historico, social e politico,
em constante transformagéo.

Esta é uma pesquisa de campo de abordagem qualitativa. A proposta de uma
pesquisa qualitativa de campo contempla os objetivos da investigacéo e proporciona
trabalhar com vérios instrumentos e possibilidades. A abordagem qualitativa €
recorrente na pesquisa educacional. Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco
caracteristicas basicas que configuram a pesquisa qualitativa. A primeira
caracteristica € o pesquisador estar em contato direto com a situacdo a ser
investigada, no contexto natural, na qual se insere, sem manipuld-la
intencionalmente. A intencdo € compreender suas particularidades e as influéncias
recebidas pelo contexto. A segunda caracteristica destaca que os dados coletados
sdo, predominantemente, descritivos, iSso porque estdo associados a diferenciados
procedimentos, tais como: observacdo e descricdo, transcricdo de entrevistas e
depoimentos, documentos existentes e muitas outras formas de perceber a
realidade e o problema em questéo. Dessa forma, o processo de investigacdo exige
mais atencdo que o proéprio resultado, pois o problema analisado pela forma como
se apresenta diante das atividades, dos procedimentos e interagbes no dia a dia,
nos da a complexidade do fendmeno estudado, explicando, assim, a terceira
caracteristica importante. A quarta caracteristica, a ser levada em consideracao, é a
necessidade de o pesquisador capturar a perspectiva dos participantes,
considerando os pontos de vista deles, checando-os, confrontando-os e discutindo-
os, a fim de confirma-los, e garantir o rigor da pesquisa. A quinta caracteristica
ressalta que, a partir da analise de dados, é que as abstracdes vao se consolidando,
construindo um caminho a percorrer, apontando para estudos mais diretos e
especificos. Esse conjunto de elementos/caracteristicas qualifica a pesquisa como

qualitativa.

4.1. A ESCOLHA DO CAMINHO...

Para a producéo do material empirico, visando atingir aos objetivos propostos,
optamos pela analise documental e a realizacdo de entrevistas semiestruturadas, a
fim de conhecer os cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacéo e a
relacdo deles com o desenvolvimento dos processos simbodlicos da criancga.

Analisamos os Diarios Oficiais do municipio de Campinas, contendo as resolucdes e
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comunicados sobre os cursos de formagéo continuada dos ultimos cinco anos, ou
seja, de 2010 até 2014. Também analisamos o documento, ainda em elaboracéo e,
portanto, provisorio, sobre as “Diretrizes para a Formacdo no Municipio de
Campinas” (CAMPINAS, 2010), com o objetivo de compreender como esta proposta
a formag&o em servigo para os profissionais da educacao infantil, datado em 2010,
contribuindo para o nosso recorte temporal. E, ainda, as “Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica para a Educacdo Infantil: um processo continuo de reflexdo e
acao” (CAMPINAS, 2013), para entender como a educacéao infantil € concebida pela
rede municipal de educacdo de Campinas.

A analise documental é uma técnica de abordagem qualitativa que é utilizada
na busca de informacbes factuais nos documentos disponiveis, partindo das
questdes ou hipdteses levantadas. Baseada em documentos como material
primordial de estudo, esta andlise possibilita extrair elementos importantes para a
pesquisa — os dados que contribuem para a sua compreensdo. Além de ser uma
fonte consistente de pesquisa, é também um importante recurso para fundamentar
dados obtidos por outros instrumentos de pesquisa.

De acordo com Liudke e André (1986), a analise documental é uma fonte
contextualizada, que proporciona exploragdo do tema, exigindo atencdo e cuidado
para se apropriar corretamente dos dados encontrados, considerando seu carater
subjetivo. Os dados qualitativos exigem rigor, dedicacao, sistematizacao e coeréncia
no esquema de trabalho. O material coletado € analisado, com a intencdo de
aprofundar os estudos sobre os dados, explorando as ligacbes entre os itens
encontrados através de relacdes ou associacdes que poderdo aproxima-los, separa-
los ou reorganiza-los. E, em seguida, organizd-los quanto a abrangéncia e
delimitacao.

Em relacdo as entrevistas, Gomez, Flores e Jiménez (1999) destacam que as
guestbes semiestruturadas sobre o objeto de pesquisa constroem um caminho de
reflexdo para que o entrevistado possa expor seu conhecimento sobre o assunto,
bem como suas crencgas, suas ideias e pressupostos. O dialogo da liberdade de
expressao, tornando o momento mais de escuta do que de fala para o entrevistador.

Inicialmente, estavam previstas entrevistas com cinco pessoas ligadas ao
Departamento Pedagdgico e ao Centro de Formacgdo, Tecnologia e Pesquisa
Educacional - CEFORTEPE — um equipamento da SME de Campinas, responsavel

pela organizagdo da formagdo na rede municipal de ensino (diretor do
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departamento, coordenadora do Centro de Formacgédo, e trés coordenadoras
pedagdgicas responsaveis pela organizacdo da formacgédo na educacao infantil), pois
todas possuiam estreita relacdo com o tema estudado. Entretanto, apds varios
contatos, encontramos dificuldade e indisponibilidade em realizar as entrevistas,
somado ao fato de que, no segundo semestre de 2014 e inicio de 2015, o
Departamento Pedagdgico e o CEFORTEPE passaram por profundas mudancas
estruturais, inclusive em relacdo aos responsaveis pelos cargos. Diante desse
contexto, foi necessaria a reformulacédo da proposta inicial. A intencdo de ouvirmos
esses profissionais referia-se ao objetivo de conhecermos a forma de organizacao
dos cursos de formacao continuada oferecidos, bem como as suas tematicas. Diante
da impossibilidade de realizacdo dessas entrevistas, buscamos outra fonte para
obter tais informacdes, o Diario Oficial do Municipio (DOM).

Conseguimos, mais no final da pesquisa, uma entrevista com um dos
coordenadores do CEFORTEPE, buscando ampliar a compreensdo da educacéo
infantil no contexto municipal e conhecer, do ponto de vista dele, a forma de
organizacdo e oferecimento dos cursos de formacdo continuada para a educacao
infantil. As demais entrevistas foram realizadas com profissionais de duas escolas
de educacao infantil, da regido leste, sendo uma Escola Municipal de Educacao
Infantii — EMEI, que atende o Agrupamento’ Il e Ill, e um Centro Municipal de
Educacao Infantil — CEMEI, que atende Agrupamento | e Il. Os agrupamentos sao
organizados da seguinte forma: o Agrupamento | (AGI) atende criancas de trés
meses a um ano e onze meses; o Agrupamento Il (AGII), criancas de dois anos até
trés anos e onze meses; e o Agrupamento Il (AGIIl) atende criancas de quatro a
seis anos. Consideramos relevante destacar que a partir do Decreto N° 18.664 de 03
de marco de 2015, que dispde sobre a denominacdo das escolas municipais de
educacdo infantil, ficou decretada a alteragdo das denominagfes dos Centros
Municipais de Educacao Infantil (CEMEI) e das Escolas Municipais de Educagéo
Infantil (EMEI) para Centros de Educacdo Infantil (CEI), mantendo os nomes
préprios dados as unidades. Quanto

O objetivo das entrevistas foi identificar os interesses, critérios de escolha dos

cursos oferecidos, expectativas e necessidades, explicitadas pelos profissionais da

’ Trata-se da forma como a RMEC passou a organizar as criancas matriculadas — em turmas por
idade aproximada. A implementacdo do agrupamento multietério foi formalizada pela Resolugdo
SME n°23/2002, publicada no Diario Oficial de 13/11/2002.
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educacao infantil selecionados, em seu processo formativo. As entrevistas com 0s
gestores — 0s especialistas — objetivaram conhecer suas expectativas em relacdo a
formacéo proposta pela RMEC e como pensam sobre as necessidades e interesses
da escola. Para isso foram ouvidos os diretores de cada unidade educacional (UE),
totalizando dois diretores; um orientador pedagoégico responsavel pelas duas UE e,
para compreender como a formacdo atende as expectativas e necessidades dos
profissionais, foi ouvido um professor e um monitor de cada agrupamento,
totalizando trés professores e trés monitores. As entrevistas foram agendadas de
acordo com a disponibilidade dos entrevistados, ocorrendo na propria UE. O material
foi audio-gravado para garantir que nenhuma informagdo ou manifestacdo do
entrevistado fosse perdida e para que o entrevistador pudesse estar atento as
informacgfes, garantindo maior interacdo entre entrevistador e entrevistado. A
transcricdo das entrevistas exige cuidados e atencdo para manter a exatiddo dos
detalhes.

A fim de -contextualizar a escolha dos participantes da pesquisa,

apresentamos, abaixo, a estrutura da rede municipal de educacdo de Campinas.

4.2. CONHECENDO A ESTRUTURA DA REDE MUNICIPAL DE CAMPINAS

Estudar a formacdo de professores no municipio de Campinas implica em
entender como se organiza e como € estruturada a Secretaria Municipal de
Educacdo — SME e a Rede Municipal de Ensino de Campinas — RMEC. A SME é
composta pelos seguintes 6rgdos: Departamento Pedagégico, Departamento de
Apoio a Escola, Departamento Financeiro e os Nudcleos de Acdo Educativa
Descentralizada.

O Departamento Pedagdgico é composto pela Coordenadoria de Educacédo
Basica, Coordenadoria de Gestdo de Pessoas da Educacédo e Coordenadoria de
Desenvolvimento do Quadro do Magistério e de Apoio, cabendo a ele a
responsabilidade pelas propostas pedagdgicas de educacdo e a elaboragdo dos
Projetos Pedagogicos das unidades escolares. O Departamento de Apoio a Escola é
responsavel por supervisionar as acdes de planejamento nos demais
departamentos, dando condigbes para que essas agOes se concretizem. O
Departamento Financeiro coordena o planejamento e execucdo orgcamentaria dos

recursos junto a SME, prestacdes de contas e 0s repasses de recursos as unidades
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educacionais do municipio, as entidades infantis e a educacéo especial. A Figura 1

apresenta a estrutura da SME de Campinas.

Figura 1 — Sintese do organograma da Secretaria Municipal de Campinas

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE CAMPINAS

DEPARTAEVIENTO DEPARTAMENTO DEPARTAMENTO
PEDAGOGICO APOIO A ESCOLA FINACEIRO
™
-Coordenadoria -ARQUITETURA _PLANEJAMENTO E
de educacdo ESCOLAR; CONTROLE
bésica; GESTAODE FINANCEIRO;
-Coordenadoria PESSOAS; _CONTABILIDADE;
de gestiode NUTRIGCAO; ~ ADMINISTRACAO
pessoas_da SUPRIMENTOS E GERENCIAMENTO
educacdo; DE CONVENIOS
-Coordenadoria
de
desenvolvimento
do quadro do
magistérioe de
apoio
o T

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A Secretaria Municipal de Educacdo conta também com os Nucleos de Acéo
Educativa Descentralizada — NAED, que estdo diretamente ligados a SME. Cada
ndcleo possui uma equipe de profissionais composta pelo representante regional,
gue dirige e assegura o processo de descentralizacao, garantindo as politicas da
rede de ensino de Campinas (gestdo do NAED) e os supervisores educacionais, que
se responsabilizam pelas escolas de educacéo infantil, creches, entidades infantis,
unidades de ensino fundamental, escolas particulares, Educacdo de Jovens e
Adultos e instituicBes presentes na area de abrangéncia. Ao todo, sédo cinco Nucleos
de Acdo Educativa Descentralizada (NAED) que se dividem conforme a regido em
que estdo situados geograficamente e preestabelecidos pela politica de
descentralizacéo da prefeitura de Campinas, sendo eles: Norte, Sul, Leste, Sudoeste
e Noroeste. Esses nucleos também podem oferecer formacéo continuada, seguindo
os principios de formacdo da Coordenadoria de Formagédo e Desenvolvimento do

Quadro do Magistério e de Apoio, pertencente ao Departamento Pedagdgico.
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Os NAED articulam-se com a prépria SME e a Coordenadoria de
Desenvolvimento do Quadro do Magistério e de Apoio, onde se vincula o
CEFORTEPE, mas, por vezes, ndo mantém interacdo entre si quanto a
encaminhamentos comuns referentes a formacéo, quando estruturada pelo proprio
NAED.

O Departamento Pedagogico € responsavel pelas propostas politico-
pedagogicas ligadas a Educacdo e a formacédo continuada, por isso é o setor de
maior interesse para a presente pesquisa. E composto por trés coordenadorias que
contemplam: elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico das escolas, acdes que
contribuam para a melhora efetiva da relagcdo ensino-aprendizagem; acoes
administrativo-pedagdgicas, por meio de propostas, planejamento, orientacdo e
supervisdo das atividades; e o planejamento e a organizacdo da formacao
continuada, visando ao desenvolvimento profissional.

De acordo com a SME, compete ao Departamento Pedagdgico:

elaborar diretrizes e normas pedagdgicas para a rede municipal de ensino;
elaborar e especificar materiais e recursos pedagoégicos; analisar e avaliar
os resultados do ensino e propor medidas para a corre¢do de rumos e de
aprimoramento do processo; gerir o quadro de pessoal da SME de acordo
com as normas e procedimentos legais inerentes ao exercicio profissional;
planejar e gerir programas de formacdo continuada de permanente
atualizacdo e producdo de conhecimentos e saberes aos profissionais da
rede municipal de ensino; articular o projeto de educacdo de jovens e
adultos com a FUMECS; subsidiar estudos quanto ao planejamento de
construcdo e ampliagdo de unidades educacionais e participar e subsidiar
programas e projetos de exigéncia pedagdgica implementados pelos 6rgéos
municipais ( Educacdo Conectada — Prefeitura Municipal de Campinas®).

Abaixo, segue a Figura 2, apresentando a organizacdo do Departamento
Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas e as trés

coordenadorias que o integram, sendo a Coordenadoria Setorial de Formacédo e

®FUMEC —Fundac&o Municipal para Educacéo Comunitaria foi instituida nos termos da Lei 5830/87. E
uma fundacdo publica, vinculada a Secretaria Municipal de Educagio. E mantenedora dos
programas de Alfabetizagdo para Jovens e Adultos através da EJA | — Educacédo de Jovens e
Adultos (anos iniciais) equivalente aos cinco primeiros anos da educagdo basica e Educacgédo
Profissional, através do CEPROCAMP — Centro de Educacéo Profissional de Campinas — Prefeito
Antonio da Costa Santos. Disponivel em: <http://www.campinas.sp.gov.br/

9overno/educacao/fumec/>. Acesso em: 19/11/2014.

Educagdo Conectada, disponivel em: < educacaoconectada.campinas.gov.br>. Acesso em:

19/11/2014.
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Desenvolvimento do Quadro do Magistério e de Apoio o foco principal do nosso

estudo.

Figura 2 — Organizagéo do Departamento Pedagoégico da SME de Campinas
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Projetos;
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Publicagdes e
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Educacional

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A Coordenadoria Setorial de Formacdo e Desenvolvimento do Quadro do
Magistério e de Apoio possui o Centro de Formacdo, Tecnologia e Pesquisa
Educacional “Milton de Almeida Santos” — CEFORTEPE, j& mencionado.

De acordo com as informacdes presente no site Educacdo Conectada, da
Prefeitura Municipal de Campinas, o CEFORTEPE possui trés frentes de trabalho
que articulam a formacdo continuada no municipio. A primeira voltada para a
formacdo continuada com cursos de curta e média duracao, voltados para agentes
de educacdo infantil/monitores®, especialistas e professores sobre: ensino
fundamental de nove anos e ciclos de alfabetizacdo, estudo de curriculo da
educacdo infanti e do ensino fundamental, educacdo alimentar e curriculo,
sexualidade humana, educacdo especial, grupos de trabalho por area de
conhecimento com énfase: Lingua Portuguesa e Matematica, Lingua Estrangeira,
Educacao Fisica, Educacao Artistica, Geografia, Histéria e Ciéncias, além daqueles

10Agentes de educacdo infantil € a nova nomenclatura dada aos monitores de educacéao infantil, nos
concursos mais atuais, e por esse motivo usaremos na redacdo do texto apenas agente de
educacéo infantil.



64

amparados por legislacéo especifica, como a Lei 10639/ (MIPID') e os de temas
transversais. E também a formacdo continuada oferecida em cursos de longa
duracdo, tais como: cursos de especializacdo e extensdo em parceria com
universidades (PUCCAMP, UNICAMP, etc.). Além de cursos em parceria com
EMDEC, CORREIO ESCOLA etc.

A segunda frente € responsavel pela formacdo continuada voltada para
Programas e Projetos, que analisa as propostas de Projetos com aderéncia aos
Programas Institucionalizados ou Especiais, oriundos de parcerias e convénios.
Planeja, implementa e acompanha as respectivas atividades elaborando, quando
necessario, relatérios de avaliacdo de cada uma delas. Com aderéncia aos
Programas e Projetos institucionalizados, acompanha a formacdo especifica e
necessaria por meio de Grupos de Trabalho e de Formacé&o, sendo eles: Programa
Arte e Movimento; Programa Memoria e ldentidade; Promoc¢do da Igualdade na
Diversidade; Projeto Linguas; Projeto Educacdo Ambiental e Projetos Especiais.

A terceira frente cuida do Nucleo de Memaria e Pesquisa em Educacdo, com
0 objetivo de: planejar, executar e acompanhar atividades associadas a
sistematizacdo de informacfes; estudo e pesquisa, respeitadas as diferentes
abordagens e concepcdes tedricas e metodologicas, com temas relacionados a
educacédo e a formacao; planejar, executar e acompanhar atividades relacionadas ao
acervo e a memoéria da formacdo do sistema educacional municipal de Campinas.
Além de promover a divulgacao das experiéncias do cotidiano escolar por meio de
publicacdes, como também, os acervos de memodria e pesquisa para publicacées
cientificas.

A Figura 3, abaixo, explicita a organizacdo da Coordenadoria Setorial de
Formacdo, ligada ao Departamento Pedagdgico, englobando os trés nucleos
funcionais da coordenadoria. Entretanto, para essa pesquisa, 0s nucleos relevantes
sdo: o Nucleo de Formacdo e Projetos e o Nucleo de Memdria, Publicacbes e

Pesquisa Educacional.

! Meméria e identidade promocéo da Igualdade na Diversidade.
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Figura 3 — Organograma da Coordenadoria Setorial de Formacéo de
Desenvolvimento do quadro do magistério e de apoio

~ Coordenadoria “Setorial de Formagao”
“de Desenvolvimento do Quadro do
Magistério e de Apoio”
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- Educacional ] Pesquisa Educacional Projetos
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EONORES v NN
AR U /o nero —ios Edvasio
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| Linguas | Lere Escrever
| Ambiental

Fonte: Oliveira (2011, p. 62)

O CEFORTEPE, portanto, centraliza a formacéo, por acomodar, fisicamente,
0s nucleos de: Formacédo e Projetos; Memoria, Publicacdo e Pesquisa Educacional,
Tecnologia, 0s quais sdo responsaveis pela organizacdo e execucdo dos cursos e
grupos de formacao oferecidos aos profissionais da rede municipal de ensino.

Além da estrutura da rede municipal de Campinas, é preciso conhecer 0s

profissionais da educacéo infantil, envolvidos com a formacao continuada.

4.3. OS PROFISSIONAIS DE EDUCACAO INFANTIL NA SME DE CAMPINAS

Para compreendermos as demandas dos profissionais de educacao infantil,
em relacdo aos cursos de formacado, € preciso entender quais profissionais estédo
diretamente envolvidos com tal processo formativo. Ao pensar em professores e
educacdo, pensa-se em quadro do magistério, entretanto, na educacao infantil
observa-se o envolvimento de varios funcionarios que ndo fazem parte do quadro do
magistério, mas que fazem parte do cotidiano da crianca.

A Lei Organica do Municipio, de 30 de marco de 1990, o Art. 228 destaca
que: “o atendimento em creche devera ter uma fungdo educacional, de guarda, de
assisténcia, de alimentacdo, de saude e de higiene, executado por equipes de
formacgao interdisciplinar”.

Conforme descrito na proposta dos Fundamentos e Diretrizes para a
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Formacéo dos profissionais da rede municipal de Campinas, a equipe da educagao
presente nas unidades de educacdo infantil € composta por: professores, agentes de
educacdo infantil, vice-diretor, diretor educacional, orientador pedagdgico,
coordenador pedagdgico e supervisor pedagdgico. Quando se trata de professor,
observa-se a presenca de: professores titulares de cargo, professores TJE™?,
professores de educacdo especial, professores adjuntos™, especialistas efetivos ou
substitutos, como: especialistas substituindo especialistas (por exemplo, orientador
pedagogico substituindo diretor educacional; diretor educacional substituindo
supervisor educacional) ou professor substituindo especialista (por exemplo,
professor substituindo orientador pedagdgico ou vice-diretor). Nessa equipe, a
maioria faz parte do quadro do magistério regido pelo Estatuto do Magistério, de
acordo com a especificidade de cada cargo. No entanto, o agente de educacgéo
infantil ndo se encaixa no quadro do magistério, € um funcionério da escola, embora
seja chamado de profissional da educacéo. Pelos documentos da rede municipal de
ensino seu cargo segue o Regimento Juridico Estatutério.

Embora a investidura no cargo de agente de educacado infantil se dé por
concurso publico de provas e titulos, seguindo os critérios preestabelecidos em
edital, esclarecendo a todos sobre os pré-requisitos necessarios no que se refere as
atribuicbes, a jornada, legislacdo e enquadramento, ha uma diferenca em relacao
aos profissionais do quadro do magistério, em referéncia a formacdo. Aos
profissionais do quadro do magistério € pré-requisito ter Graduacdo Superior de
Licenciatura Plena em Pedagogia, com habilitacdo em educacéo infantil ou Normal
Superior com habilitacdo em educacéo infantil. No caso do agente, é exigido o Curso
Médio completo. Entretanto, é possivel encontrar no cargo de agente infantil
profissionais com graduacdo em diversas areas (por exemplo, fisioterapeuta,
advogado, psicologo, quimico, engenheiro, publicitario, pedagogo). A seguir, 0
Quadro 1 apresenta os profissionais da educacao infantil, a jornada de trabalho de

cada um, a formacgéo e os pré-requisitos, além das atribui¢cdes de cada fungéo.

?professor TJE: direito a estabilidade, tramitado e julgado em ambito federal, regime celetista.
'3 professor adjunto: professor efetivo com carga horéria reduzida, fungao de substituicéo.



Quadro 1 — Organograma dos Profissionais da Educacao Infantil de acordo com a SME

de Campinas

Cargo

Enquadramento
Carga horéria

Formacéo e
Pré-Requisito

Atribuicdes

Supervisor Educacional

Regime Estatutario
36h

Graduagéo Plena em
Pedagogia + 8 anos de
docéncia+2 anos de
exercicio de outros
cargos

Graduagéo Plena+6
anos de docéncia+4
anos de exercicio em
outros 6rgéos;
Mestrado ou Doutorado
em Educacgéo+ 6 anos
+ 4 anos em outros
cargos

Elaborar, implementar e
avaliar politicas
publicas municipais em
consonancia com a
legislacao;
supervisionar
estabelecimentos de
ensino; viabilizar
Avaliacéo Institucional;
atribuigbes de aula e
comissdes no
Departamento
Pedagdgico

Diretor Educacional

Regime Estatutario
36h

Graduagéo Plena em
Pedagogia+ 8 anos de
docéncia ou 6 anos de
docéncia+ 4 anos em
outros cargos

Articular acdes da
equipe educacional
para garantir os
interesses do Projeto
Pedagdgico; cumprir a
legislacéo educacional
vigente;
responsabilizar-se pelo
registro sistematicos
dos procedimentos
educacionais;
documentacéo e vida
escolar dos alunos e
profissionais da UE

Coordenador
Pedagogico

Regime Estatutario
36h

Graduagédo Plena em
Pedagogia; Mestrado
ou Doutorado em
Educacéo

Assessorar
gestora da unidade
escolar; planejar,
coordenar, implementar
e avaliar seminarios,
grupos de  estudo,
palestras, formacgéo
continuada, oficinas e
outras atividades para o
aproveitamento da
praxis pedagoégica dos
profissionais da SME;
assessorar e orientar a
elaboragéo,
implementacao e
avaliacdo do projeto
pedagogico das UEs

a equipe

Vice-Diretor
Educacional

Regime Estatutario
36h

Graduagédo Plena em
Pedagogia; Mestrado
ou Doutorado em
Educacéo

Corresponsabilizar-se
pela gestédo da unidade
educacional; gestéo da
unidade educacional no

horario que lhe for
confiado; assumir as
atribuig6es do diretor da
escola em suas
auséncias ou
impedimentos legais
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Orientador Pedagogico

Regime Estatutario —
36h

Graduagéo Plena em
Pedagogia +6 anos de
docéncia; mestrado ou
Doutorado + 6 anos de

docéncia

Organizar e orientar a
equipe educacional;
Corresponsabilizar-se
pelo planejamento e
avaliacdo das
atividades pedagdgicas;
planejar, implementar e
avaliar, juntamente com
a equipe escolar, o
processo de integracéo
escola, familia e
comunidade;
responsabilizar-se pela
garantia e direito de
vaga da crianca

Professor Efetivo

Regime Estatutario -
32h

Graduagéo Plena em
Pedagogia ou Normal
Superior

Elaborar, sistematizar,
executar atividades
pedagdgicas de acordo
com o Projeto
Pedagdgico;
metodologias e acdes
gue garantam
desenvolvimento
integral da crianca;
participacéo de
formagéo

Agente de Educacao
Infantil

Regime Estatutéario
Juridico — 36h

Ensino Médio Completo

Atuar nas unidades de
educacao infantil,
acolhendo, cuidando e
auxiliando na educagéo
da crianca, de acordo
com a proposta
educacional; conhecer
e acompanhar o
desenvolvimento da
crian¢a; subsidiar e
orientar as criangas em
suas atividades
recreativas, de cuidado
com 0 corpo,
alimentacéo, de trocas
de fralda e escovacéo,
de repouso, colaborar
na organizacéo e
auxiliar no
desenvolvimento de
atividades que
favorecam a
aprendizagem e
interacdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base nos editais de concurso publico.

A diferenca de enquadramento,

atribuicbes e atuagoes,

apesar
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da

semelhanca no cotidiano, gera uma situacdo que causa desconforto entre 0s

profissionais e,

muitas vezes,

descontentamento entre aqueles que atuam

diretamente com a crianca. Apesar de serem considerados funcionarios da

educacéo infantil e atuarem na area educacional, sdo pertencentes ao quadro geral
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de servidores. O Parecer CNE/CEB n° 24/2007 (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2007) lembra outros profissionais da educacédo escolar, necessarios, que colaboram
e atuam diretamente para o bom desempenho da escola, principalmente na
educacao infantil, mas ndo pertencem ao quadro do magistério.

Muitos agentes de educacado infantil possuem habilitacdo de Licenciatura
Plena em Pedagogia e vém discutindo a sua inclusdo na carreira do magistério. O
Parecer do Conselho Nacional de Educacdo — CNE/CEB n°7/2011 aponta essa
guestdo como um problema histérico na educacéo infantil, destacando que a carreira
do magistério é definida por varias medidas, indo além da questao da formacgdo. Um
aspecto fundamental, como j& explicitado, é a investidura na carreira por meio de
concurso publico especifico e pré-requisitos indispensaveis.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n°07/2011 (MINISTERIO DA
EDUCAGCAO, 2011, p. 5),

Neste sentido é a Sumula 685, do Supremo Tribunal Federal, que traz a
seguinte disposic¢ao:

Sumula 685 — E inconstitucional toda modalidade de provimento de que
propicie ao servidor investir-se, sem prévia aprovagdo em concurso publico
destinado ao seu provimento, em cargo que ndo integra a carreira na qual
anteriormente investido.

Os professores exercem a docéncia a partir do Agrupamento | até o
Agrupamento lll; j& os agentes de educacao infantil atuam nos Agrupamentos | e Il,
em parceria com os professores. Como vimos no Quadro 1, os agentes de educacédo
infantil possuem atribuicdes distintas, carreiras distintas e concursos distintos para
ingresso na RMEC, embora sejam todos considerados profissionais da educacao
infantil. Ao observar o quadro de atribuicbes, verifica-se no quadro do agente de
educacdo infantil uma série atribuicbes especificas, mas sem exigir formacao
propria.

Como ja apresentado acima, foram entrevistados dois diretores, um
orientador pedagogico, trés professores e trés agentes de educacao infantil, com o
objetivo de identificar os interesses, critérios de escolha para os cursos oferecidos,
as expectativas e necessidades que esses profissionais buscam em seu processo
formativo.

Na proxima secdo, apresentamos o material empirico, conforme os objetivos
especificos jA apresentados, organizados da seguinte maneira: (I) a andlise das

“Diretrizes Curriculares da Educacao Basica para a Educacao Infantil: um processo
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continuo de reflexdo e agdo” do municipio de Campinas; (II) andlise dos
Fundamentos e Diretrizes para a Politica de Formac¢&do Continuada dos profissionais
da educacdo da rede municipal de Campinas, visando compreender 0s principios
presentes na proposta e entender as concepc¢des de formacao x linguagem x crianca
presentes nos documentos (lll) a analise dos Diarios Oficiais de 2010 a 2014,
visando conhecer a forma de organizacao e oferecimento dos cursos de formacéo
continuada para a educacéao infantil e identificar as tematicas exploradas nos cursos
de formacdo continuada oferecidos; e (IV) as entrevistas realizadas com
profissionais envolvidos com a formagéo, visando identificar os interesses e critérios

de escolha dos cursos oferecidos, explicitados por alguns deles.
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5. AEDUCACAO INFANTIL E A FORMACAO CONTINUADA: O QUE DIZEM OS
DOCUMENTOS E OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nesta secao, serdo apresentados os dados da pesquisa obtidos pela analise
documental e entrevistas semiestruturadas, as tabulacdes e categorizacdes
elaboradas a partir das leituras e interpretacdo desses dados. O propdésito é fazer
conhecer a proposta de educacédo infantil no municipio de Campinas, a forma de
organizacdo e oferecimento dos cursos de formacdo continuada para o0s
profissionais da educacdo infantil; conhecer as tematicas abordadas, bem como
identificar os critérios de escolha de um grupo de profissionais de educacao infantil

pelos cursos de formacédo oferecidos, suas expectativas e necessidades.

5.1. AEDUCACAO INFANTIL NA SME DE CAMPINAS

No decorrer da pesquisa, foi realizada a leitura do documento “Diretrizes
Curriculares da Educacédo Bésica para a Educacéo Infantil: um processo continuo de
reflexdo e acdao” (CAMPINAS, 2013), produzido por meio do trabalho coletivo de
profissionais da educacédo infantil da SME, que atuam em diversos seguimentos e
diversas unidades educacionais. A construcdo desse documento teve inicio em
2007, quando a SME realizou, por iniciativa dos NAED, o Seminéario de Educacéo
Infantil (2007), com a participacdo de todos os profissionais desse nivel de ensino,
0S quais apresentaram suas praticas pedagodgicas por meio de comunicacdes orais.

Em 2009, o relato dessas experiéncias foi sistematizado pelos NAED, com o
objetivo de vir a constituir uma proposta pedagogica, partindo das vivéncias do
cotidiano infanti da Rede Municipal de Ensino de Campinas — RMEC. A
concretizacdo desse movimento veio em 2012, com a escrita das Diretrizes
Curriculares de Educacéao Infantil da SME, elaboradas pela Assessoria de Curriculo
e Pesquisa Educacional do Departamento Pedagodgico. Este texto foi enviado as
escolas, a fim de ser analisado e estudado pelas equipes das unidades educacionais
e suas contribuicdes (coletivas e individuais) reenviadas a Assessoria de Curriculo.

Durante essa etapa, aconteceram mais dois seminarios, o “I Seminario
Curricular Infantil 2012”, que abordou as “Mindcias do cotidiano e da Arte em
Educacéo Infantil” e, o “ll Seminario Curricular — Educacgao Infantil 2012”, em que foi

apresentado o texto preliminar com as contribuicées acrescidas, para que todos os
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profissionais conhecessem as propostas das unidades escolares e fossem feitos os
esclarecimentos necessérios. A partir dai, a equipe de assessoria curricular retomou
a escrita do documento com as sugestdes vindas dos profissionais da RMEC.

As Diretrizes Curriculares de Educacédo Basica para a Educacao Infantil da
SME de Campinas (CAMPINAS, 2013) busca consolidar parametros tanto tedricos
quanto praticos, que sustentem o planejamento de uma rotina que vise de forma
intencional a ampliacdo do universo da criangca. Assume uma pedagogia de infancia
comprometida com praticas de letramento e de acesso a conhecimentos artisticos e
cientificos, propondo um fazer educativo voltado para os tempos e espagos do
cuidar e educar de forma planejada, imbricados no dia a dia escolar e no fazer dos
profissionais da educacéo infantil.

O referido documento esta organizado em trés tépicos: “Das Histérias da
Educacao Infantil em Campinas”, destacando a histéria do movimento curricular e da
educacao infantii da RMEC; “Crianga, Curriculo, Infancia: Praxis Educacionais
Inventivas”, foco no cotidiano infantil, apontando possibilidades de um fazer intenso,
criativo, transgressor e inovador; e “(Trans) formagao Continuada: reflexao e criagao
do fazer pedagogico”, que trata dos caminhos da formagdo, buscando instigar,
provocar, subsidiar, sistematizar, propor e tornar publico os movimentos vivenciados
na educacao infantil da RMEC.

A equipe responsavel pela elaboracdo e escrita das Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica para Educacdo Infantii da RMEC considerou a necessidade de
ampliar a proposta curricular por meio de cadernos tematicos que aprofundassem
algumas questdes do cotidiano e em 2013, dando sequéncia a escrita dos cadernos
tematicos com 0s seguintes eixos: Documentacdo e Registro; Arte e Ciéncia;
Letramento; Relacdes Etnicas Raciais; Educacdo Especial; Género e Sexualidade;
Projetos; Corpo e Movimento. O movimento de elaboracédo desse documento foi um
marco na educacao infantil de Campinas, mantendo aberto o didlogo com a rede
municipal de ensino, em processo continuo de construcao.

Serao abordadas aqui algumas informagdes do tépico “Das Histérias da
Educacao Infantil em Campinas”, consideradas necessarias para a compreensao da
educacgéo infantii no municipio. O documento aponta que a Rede Municipal de
Ensino de Campinas, em seus mais de 70 anos, ja vivenciou varias concepc¢des de
curriculo, abrangendo o atendimento de bebés e criangas pequenas. Aponta que

essa historia nao € linear, mas diretamente associada a questdes politicas, culturais,
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econdmicas, sociais, ideoldgicas, filosoficas e histéricas. Em Campinas, os Parques
Infantis surgiram apés o crescimento industrial e a necessidade de atender as mées
trabalhadoras. A partir de uma remodelacédo na Secretaria Municipal de Educacéo e
Cultura e na Secretaria de Promocéo e Bem-Estar Social da Prefeitura Municipal de
Campinas, para definir as fungdes sociais do atendimento a educacao infantil pablica
municipal, foram criados os Centros Infantis (CI), instituicbes socioeducativas
vinculadas a Promocéao Social.

Como apresentado na secdo 2, em 1988, com a Constituicdo Federal, a
crianga é reconhecida como sujeito de direitos, principalmente com direito a
educacdo, tornando-se obrigatério o atendimento da crianca de zero a seis anos
pelo sistema educacional publico. Os Centros Infantis, vinculados a Promocao
Social, passaram a ser incorporados no sistema educacional em 1989. Assim, a Lei
Orgéanica do Municipio de Campinas de 1990 (CAMPINAS, 1990), promulga que o
atendimento de creches deverd ter carater educacional, de guarda, de assisténcia,
alimentacdo e higiene, sendo o atendimento realizado por uma equipe
interdisciplinar.

Naquela época, de acordo com o documento das Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica para Educacdo Infanti da SME, a gestdo responsavel pela
educacdo infantii no municipio formalizou o Regimento Comum das Unidades
Socioeducacionais Municipais (Lei n°® 7.776 de 19/01/94), com curriculo organizado
didaticamente, pautado nos jogos, nas Artes, na Educacao Fisica e nas seguintes
areas de conhecimento: Linguagem Oral e Escrita, Ciéncias Sociais, Ciéncias
Naturais e Matemética.

O Estatuto do Magistério Publico Municipal — Lei Municipal n° 6.894 de
24/12/91 — (CAMPINAS, 1991) formalizou o fazer pedagogico nas unidades
socioeducacionais, no que tange a docéncia em sala de aula, a hora-atividade e a
hora de trabalho docente, proporcionando aos professores a op¢do de mais trés
horas aula semanais remuneradas para atividades pedagdgicas, atendimento a pais
e criangas e integracdo com pares. Esse documento previa a oferta de oficinas
pedagogicas interdisciplinares aos monitores, vice-diretores e diretores. Os
coordenadores pedagoOgicos organizavam programas de capacitacdo continuada,
programas de avaliagcdo escolar e reorientacdo curricular de ensino fundamental e

infantil. Nesse momento, os Centros Infantis passaram a ser chamados de Centro
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Municipal de Educagéo Infantii — CEMEI, mantendo o atendimento integral das
criancas até seis anos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n°® 9.394/96 (BRASIL,
1996) impulsionou os profissionais da educacdo para a escrita de uma orientacao
curricular. Assim, constituiu-se uma comissao composta por Varios segmentos e
profissionais da educacédo infantii do municipio de Campinas, que, baseados em
estudos, textos académicos e didlogos com unidades educacionais, elaboraram o
documento denominado “Curriculo em Construcao” (CAMPINAS, 1998). O
documento “Curriculo em Construcao” destaca aspectos teoricos de Piaget, Vigotski
e Wallon, a histéria da educacao infantil da RMEC até aquele momento, bem como
concepcbes de curriculo, de infancia, de crianca, sobre o brincar e sobre o
conhecimento e cultura, ressaltando a crianca como construtora de seu
conhecimento e o adulto/professor/educador como mediador do processo
educacional. O documento trata de questOes, reflexdbes e acdes presentes nos
Projetos Pedagogicos das unidades educacionais da RMEC. Considera-se um
marco na histéria da educacdo infantil de Campinas, por ser a primeira proposta
curricular oficial da SME.

De acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacéo Béasica para Educacao
Infantil (CAMPINAS, 2013), a 53 de 19 de dezembro de 2006 (BRASIL, 2006a)
redefiniu a faixa etaria da educacao infantil, passando de zero a cinco anos. Ja a
obrigatoriedade escolar passou para quatro a dezesseis anos, a ser cumprida até
2016, de acordo com a Emenda Constitucional 59 de 11 de novembro de 2009
(BRASIL, 2009). A alteragcdo que a RMEC implementou na forma de organizar as
criancas nas turmas de educacéo infantil, em agrupamentos multietario, aumentou o
atendimento desse nivel de ensino, no municipio. Entretanto, ainda havera
necessidade de adaptacdes para atender a demanda prevista até 2016.

Com essa implementacdo de agrupamentos multietarios, os educadores
precisaram repensar suas praticas pedagogicas. Conforme Oliveira (2002), o
desenvolvimento estd presente nas relacdes, nas trocas reciprocas entre o
individuo, o0 meio e o0 outro. E essas relacdes tornaram-se desafiadoras para 0s
profissionais.

A nova organizacdo trouxe novas experiéncias, estudos, pesquisas e a
necessidade de rever o curriculo, tracando novas a¢des no movimento curricular da

RMEC. Dessa forma, foi constituido esse documento de Diretrizes Curriculares de
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Educacédo Basica para Educacgédo Infantil da SME, o qual preza pela crianga sujeito,
produtora de cultura, inserida nas relagdes cotidianas que a constituem como sujeito
historico, pautado pela Pedagogia da Infancia, que estuda as relacbes sociais das
culturas dos pares, das criancas entre elas e delas no mundo, que se constitui em
diferentes tempos, lugares, configurando-se e reconfigurando-se nas multiplas
relacdes cotidianas.

O documento destaca que as relacdes com as criancas sao pautadas pela
cultura letrada e o letramento € tratado como constitutivo de uma educacao
institucional focada na experiéncia da funcédo social da escrita. A contacdo de
histéria, a literatura, as noticias, as receitas, as poesias, a producdo de textos pelas
criancas, as formas de expressao artistica, a musica, o corpo, o brincar, enfim, as
praticas simbdlicas assumem seu lugar de maneira significativa e com sentido. Além
de ressaltar a importancia do olhar e sensibilidade do professor/educador para com
a crianca, seu papel nas construgbes que se dao nas relagbes cotidianas,
principalmente quanto a organizacéo, investigacao e planejamento das propostas a
serem vivenciadas.

A formagdo continuada ou o processo de “trans” formacdo também foi
abordado pelas Diretrizes Curriculares de Educacdo Basica para Educacao Infantil
da SME, de Campinas, com o intuito de instigar o profissional, provocar algo novo,
propor um novo olhar e uma nova acdao, refletir e sistematizar conhecimentos,
unindo teoria e préatica.

Na proxima sec¢do, a andlise serd sobre os Fundamentos e Diretrizes para a
Politica de Formacao Continuada dos profissionais da educacédo da rede municipal

de Campinas.

5.2. FORMACAO NA SME DE CAMPINAS

Com a Lei de Diretrizes e Bases — LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), a educacao
infantil passou a fazer parte da educagéo béasica, com politicas publicas especificas,
trazendo ganhos efetivos para essa etapa. A nova LDB reconheceu a necessidade e
importancia da formacgéo dos profissionais da educacéo, regulamentando-a.

Em 2001, é langado o Plano Nacional de Educacdo — PNE (UNESCO, 2001),
com acbes voltadas para a formacdo dos profissionais, garantindo cursos de

formacdo inicial, complementacdo em nivel superior, curso normal para atuacdo na
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educacdo infantil, cursos de formacdo continuada (especializagdo, mestrado,
doutorado reconhecidos pela CAPES) e valorizacdo profissional. Esse documento
trouxe a valorizacdo da formacao continuada, que passou a ser vista como elemento
fundamental para a qualificacdo do profissional e para a qualidade de ensino. A
educacao infantil como responsabilidade dos municipios passa a ter a formacéo de
seus profissionais também sob ordem deles, seguindo os Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacao Infantil (BRASIL, 2006b).

O municipio de Campinas, de acordo com Moreto (2009), tomou medidas
para atender as determinacfes das legislagbes em vigor. Entretanto, a criacdo do
Centro de Formagao Continuada Municipal — CEFORMA, em 14/05/1996, veio ao
encontro das discussdes da época e foi implementada antes mesmo da nova LDB
ser promulgada. Anterior a essa proposta para formacdo, existia a Academia
Municipal de Aperfeicoamento Pedagdgico e Administracdo Geral — AMAPAGE,
composta por um grupo de especialistas (assistentes pedagdgicos e orientadoras
Pedagogicas), com a responsabilidade de pensarem os caminhos para a formacéao e
para as praticas pedagogicas.

De acordo com o autor, a formagcao de professores era estruturada por um
grupo de especialistas que pensavam as necessidades dos professores da rede
municipal de Campinas e preparavam 0S Cursos para aqueles que se encontravam
nas salas de aula.

Moreto (2009) destaca que, entre 0 ano de 1997 até o ano 2000, a formacéo
continuada dos professores passou a ser responsabilidade da Coordenadoria
Setorial de Programas e Projetos Especiais — COPPE, com os seguintes projetos:
PETE - Projeto de Ensino de Transito nas Escolas; Leia Brasil; Linguas: Francés e
Italiano; Olimpiada de Matematica; Orientacdo Sexual; Coral; Fanfarra; Pr6-Danca; e
os Programas: Bibliotecas, Educacédo Especial e Saude do Escolar. As formacdes
eram oferecidas a pequenos grupos, sendo selecionados apenas professores que
atendiam as especificidades dos projetos. Por exemplo: o projeto de ensino de
transito nas escolas inicialmente era oferecido a professores do ensino fundamental
e algum tempo depois passou a ser oferecido a professores da educacao infantil,
sendo que o mesmo aconteceu com o projeto de linguas; quanto ao projeto de
educacdo especial, inicialmente, atendia professores de educacdo especial e
professores que tivessem algum aluno especial em sala e agora é oferecido aos

profissionais com interesse pelo assunto.
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Moreto (2009) aponta que, ap6s a morte do prefeito Anténio da Costa Santos,
a mudanga no governo trouxe uma interrupcdo nas acdes de formacdo propostas
pelo CEFORMA, que foram retomadas entre 2002 e 2003, reestruturadas e
passaram a atender todos os educadores. De acordo com o autor, o decreto n°
14.460, de 30/09/2003, extinguiu o Departamento Técnico Pedagdgico e criou o
Departamento Pedagogico, reestruturou a formacédo dos profissionais da Educacéo
e efetivou a criacdo do Centro de Formacdo — CEFORMA, na Vila Marieta, onde
foram oferecidos cursos de formacdo e grupos de trabalho. Os cursos eram
realizados em parceria com universidades ou profissionais contratados pela SME,
com carga horéria de 30h/a, e a participacéo era certificada, mas ndo remunerada. A
participacdo era aberta a professores e monitores infantis da rede municipal e
entidades conveniadas. Os grupos de trabalho eram remunerados, sendo 3h/a para
0s participantes e 9h/a para os formadores.

Para Moreto (2009), a Lei n® 12012/04, referente ao Plano de Cargos,
Carreiras e Vencimentos dos servidores do municipio (CAMPINAS, 2007), trouxe
mudancas significativas quanto ao salario, a formacédo continuada e ao plano de
carreira. Os salarios sofreram um grande reajuste (aproximadamente 45%), e o
professor poderia optar pelo aumento da jornada de trabalho de 32h/a para 36h/a,
sendo que as 4h/a, a mais, seriam para o Trabalho Docente em Projetos — TDPR,
realizados na escola ou em cursos oferecidos pela rede municipal. O professor teria
em sua carga horaria um tempo préprio para formacgéo, sendo remunerado.

De acordo com Moreto (2009), a Resolugéo n°04 de 18/07/2007 atribui novas
funcbes ao Departamento Pedagdgico, de carater administrativo, mas ligado a
formacdo como meio de garantir uma estrutura mais coesa. Para o autor, as
mudancas ocorridas no municipio tiveram a intencdo de se adequar a legislacéo
nacional, mas, com o0 passar dos anos, novas mudancas foram alterando as
propostas.

O autor destaca que, em 2008, a Lei n° 12.985, de 28/06/2007, altera a lei do
Plano de Cargos, e a Resolucao n° 15/2007 extingue o TDPR destinado a formacéo.
Apresenta a Carga Horaria Pedagdgica — CHP, voltada para o trabalho pedagdégico
direto com alunos e prioritariamente em salas de alunos com necessidades
educacionais especiais. A Hora Projeto — HP foi criada para a participacdo
remunerada em cursos que seguem a pré-determinacdo do Departamento

Pedagogico — DEPE e aprovados pelo NAED, tanto para cursos oferecidos pelo
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CEFORTEPE como para cursos a serem desenvolvidos na unidade educacional que
estejam em consonancia com o Projeto Politico Pedagogico. Dessa forma, o
governo desarticula o horario de formacéao da carga horaria do professor e também
determina que esse horario deve ser cumprido com atendimento aos alunos. Foi
uma mudanca que desagradou professores e tornou o acesso a formagcdo mais
restrito.

De acordo com Moreto (2009), a Ordem de Servigco 02/2008 regulamenta a
dispensa de docentes e especialistas da educacéao, efetivos, para a participacdo em
eventos de curta duracdo sobre Educacdo. No entanto, a liberagdo sO € possivel
apos cumprir determinadas exigéncias: pedido de liberacéo feito quinze dias antes;
encaminhamento a chefia imediata; a evidente relevancia do evento para o trabalho
pedagogico; apresentacdo do félder do evento; duracdo maxima de cinco dias
consecutivos sem prejuizo de vencimento; cumprimento dos dias letivos sem
prejuizo ao aluno. Essa possibilidade de dispensa do docente é considerada uma
conquista, que facilita a participacdo em seminarios, congressos etc.

O CEFORTEPE foi inaugurado em 2008, substituindo o CEFORMA e
passando a ser o local destinado a formacgdo, englobando véarios segmentos da
formacdo, pesquisa e acdes educativas. Um local que tem diversas salas e boa
estrutura, mas cuja localizacdo é de dificil acesso, por meio de transporte coletivo,
com rua pouco movimentada e, a noite, com pouca luminosidade.

Em 2010, a SME lanca o documento “Fundamentos e Diretrizes para a
Politica de Formacao Continuada dos profissionais da educacéo da rede municipal
de Campinas” (CAMPINAS, 2010). Esse documento foi produzido por uma comissao
do Conselho Consultivo Pedagdgico para estudos sobre a fundamentacdo e as
diretrizes para a politica de formacdo continuada da SME, composta pela
coordenadora da Coordenadoria Setorial de Formacdo e Desenvolvimento do
Quadro do Magistério e Apoio, Orientadora Pedagdgica Infantii do NAED Leste,
Coordenadora Pedagégica do ensino fundamental do NAED Leste, Orientadora
Pedagogica do ensino fundamental do NAED Sul e Coordenadora Pedagdgica do
ensino fundamental do NAED Sul. Observa-se que a comissao contou com
profissionais atuantes na rede municipal de ensino, a maioria em funcdes
centralizadas nos NAED, e o documento foi encaminhado para as escolas
analisarem e discutirem com os profissionais, cabendo aos orientadores

pedagogicos fazer a apresentacao e o elo de discusséo nas escolas.
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O referido documento é uma proposta que se destina aos profissionais da
educacdo do municipio de Campinas, entendendo-se por profissionais da educacao
os funcionarios presentes e atuantes nas unidades educacionais (UE), tais como:
professor, agentes de educacdo infantil, vice-diretor educacional, diretor
educacional, orientador pedagodgico, coordenador pedagdgico e supervisor
pedagdgico. De acordo com o documento, os demais profissionais que atuam nas
unidades educacionais (guardas, cozinheiras e agentes de apoio), por envolverem-
se em relacbes educativas no cotidiano das unidades, podem participar das
formacdes relativas as relacdes educativas. Entretanto, esses profissionais de apoio
(guardas, cozinheiras e agentes de apoio), em sua maioria, sdo funcionarios
terceirizados, com atribuicbes e carga horaria controladas pela empresa que o0s
contrata e sem relacdo direta com a prefeitura. Sendo assim, nem sempre podem
participar das formacdes oferecidas pela propria escola ou pela rede municipal. Os
agentes de educacéo infantil possuem duas horas-aula, previstas para formacéao,
denominada Grupo de Estudos para Monitores — GEM.

De acordo com a leitura do documento “Fundamentos e Diretrizes para a
Politica de Formacao Continuada dos profissionais da educac¢éo da rede municipal
de Campinas” (CAMPINAS, 2010), a comissao que elaborou a proposta considera a
formacao continuada dos profissionais um direito e dever de todos, cabendo a SME
oferecer condi¢cbes necessarias para a sua realizacdo. A formacdo € vista como
possibilidade de rever a pratica pedagdgica, fugindo da individualizacdo e alienacéo,
devendo estar em consonéancia com o Projeto Pedagdgico e a melhoria da educacéo
publica. Nessa concepc¢do, acredita-se no profissional comprometido ética e
politicamente com a escola publica. Para isso, a comissdo destaca a importancia do
desenvolvimento profissional, a formacéo cientifica que incorpore teoria e pratica,
tendo a pesquisa como protagonista nesse processo.

A comissao propde um plano de estudo individual para os profissionais,
partilhado com a equipe educativa de cada UE, que siga os interesses do Projeto
Politico Pedagdgico. Esse plano individual se estende aos profissionais que estéao
fora da UE, como coordenadores e supervisores educacionais. O documento
destaca ndo haver a possibilidade de quaisquer experiéncias de formacédo que nao
visem qualificar as praticas educativas em curso. A leitura aponta para a formacéo
orientada de acordo com os pressupostos do Projeto Politico Pedagdgico da

unidade, seguindo os principios instituidos pela SME, cabendo ao professor se
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adequar as propostas oferecidas. Cada NAED procura se organizar nesse sentido,
seguindo as orienta¢cdes da SME, mas sob a interpretacdo de cada representante
regional, responsavel pela gestdo do NAED. Os profissionais, ao optarem por um
curso, devem encaminhar o pedido de autorizacdo ao supervisor responsavel pela
escola, para a participacdo e o recebimento de horas.

De acordo com a proposta do documento, a formagdo busca o trabalho
educativo, em que os profissionais se articulem coletivamente na busca de
fundamentos, qualificacdo e enriquecimento profissional. Pensando no trabalho
coletivo, os profissionais destacam varios pontos necessarios para que a proposta
se efetive, tais como: dedicacdo exclusiva do professor; remuneragdo e jornada
compativel para a formacédo e desenvolvimento humano sob sua responsabilidade;
ampliacdo dos tempos coletivos; funcionarios terceirizados em programas de
aperfeicoamento; formacéo especifica que contribua para reflexdo sobre a educacéo
de criangas, jovens e adultos; convénios com instituicbes sindicais, sociais e
culturais para ampliacdo e promoc¢do de acesso a cultura; plano de carreira com
ascensao vinculada a pos-graduacdo stricto-sensu com pesquisas voltadas a
superacdo de desafios do cotidiano da UE ou na gestdo dos processos e politicas
educativas, bem como ensino médio e graduacdo para agentes e demais
profissionais; criacdo de coordenadores de ciclos no ensino fundamental e reducéo
do numero de alunos em sala de aula; implementacdo da escola integral com
ampliacdo da jornada e reducdo dos turnos de funcionamento das unidades
educacionais (CAMPINAS, 2010).

A proposta dos Fundamentos e Diretrizes para a Politica de Formacao
Continuada dos profissionais da educacao da rede municipal de Campinas destaca
a formacdo continuada como possibilidade de melhoria do ensino por meio do
aprimoramento do profissional. Essa proposta trata de fatores condicionantes que
requerem mudancas de varias ordens e de estudos para sua implantacdo. A questao
da jornada do professor que ndo estd estruturada e a questdo da dedicagédo
exclusiva (varios professores da rede municipal atuam na rede particular de ensino)
sdo temas que causam duavidas aos profissionais, principalmente quanto a maneira
como serdo discutidos e elaborados. Afinal, aceitar a dedicacdo exclusiva exige
mudanc¢as na questdo da jornada de trabalho e remuneracao, fatores essenciais
para que os profissionais consigam se organizar. Diante do fato de a proposta estar

condicionada a mudancas necessarias no contexto de organizacdo da rede
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municipal, pode-se considerar o documento como uma carta de intengcdes para a
formacao continuada no municipio, longe ainda de se efetivar.

Os Fundamentos e Diretrizes para a Politica de Formacdo Continuada dos
profissionais da educacdo da rede municipal de Campinas (CAMPINAS, 2010)
mencionam o trabalho educativo coletivo e destacam a formacao dos profissionais
da educacdo da rede municipal de Campinas, numa perspectiva da reflexdo da
pratica. A seguir, apresentamos o material obtido sobre os cursos de formacao
continuada oferecidos pela SME de Campinas aos profissionais da Educacéo

Infantil.

5.3. CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA OFERECIDOS PELA SME DE
CAMPINAS

A andlise dos cursos oferecidos pela SME de Campinas se baseou nos
cursos de curta duracdo oferecidos pela Coordenadoria Setorial de Formacéo aos
profissionais de educacdo infantil, nos udltimos cinco anos, partindo do recorte
temporal de 2010 a 2014. Para conhecer os cursos oferecidos pela SME, foi
necessaria a leitura diaria dos Diarios Oficiais do Municipio de Campinas — DOM,
entre os anos de 2010 a 2014, buscando a sessdo de Educacéo, as resolucdes e
comunicados que tratavam sobre a formacdo continuada de profissionais da
educacao infantil. A leitura das propostas dos cursos de formacdo continuada se
baseou nos seguintes itens: titulo, ementa, publico-alvo, carga horéaria, nUmero de
vagas, dia da semana e horério disponibilizado, além do local onde seria oferecido.
Essa proposta de analise ndo teve interesse em qualificar os cursos oferecidos nas
areas encontradas, mas sim compreender os assuntos tratados acerca do tema e a
relagdo deles com as discussfes sobre o desenvolvimento dos processos simbdlicos
na crianca. Foram analisados apenas 0s cursos que tinham como publico-alvo os
profissionais da educacao infantil; observou-se que a maioria dos cursos € voltada
para a educacdo infantil, tendo como publico alvo professores e agentes de
educacao infantil.

A cada publicacdo de cursos de formacdo continuada, é divulgada uma
resolucdo que determina os critérios de inscricdo para 0S respectivos cursos,
baseada na proposta de formacdo do municipio de Campinas e com 0s critérios a

serem seguidos quanto ao oferecimento, inscricdo, participacdo, andamento e
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certificagdo. A Coordenadoria Setorial de Formacéo oferece cursos de curta e média
duracdo, partindo da prépria SME, e cursos de longa duracdo conveniados com
universidades e instituicGes (cursos de extensdo e especializacdo). A opcéo pela
analise dos cursos de formacgéo de curta duracéo, oferecidos pela SME, se deu por
se destinar a um numero maior de funcionérios, por estarem diretamente ligados ao
cotidiano das escolas de educacéo infantil e as vivéncias dos profissionais, e por
tratarem de temas que perpassam tanto o cotidiano, quanto as tendéncias e
concepcOes atuais na area educacional.

Com a leitura dos Diarios Oficiais do Municipio de Campinas, as informacdes
disponiveis, ano a ano, foram organizadas em um banco de dados, com o objetivo
de levantar as tematicas presentes nas propostas de formacdo continuada
oferecidas e conhecer a organizacdo dos cursos. Foi possivel observar que a SME
oferece cursos de formagao de curta duragdo tanto de forma centralizada (pelo
CEFORTEPE) como descentralizada (pelos NAED). Cabe ressaltar que 0s cursos
descentralizados ndo sédo obrigatérios, embora sejam oferecidos pelo NAED de
forma planejada, seguindo os interesses e necessidades de cada regido. Foram
selecionadas as ementas dos cursos voltados para educacao infantil. Devido a
grande quantidade de ementas encontradas, a opcao foi trabalharmos com as
tematicas envolvidas nas ementas, as quais nos apresentavam o cenario dos
processos simbdlicos na formacdo continuada oferecida. Em apéndice estardo
disponibilizadas a tabulacdo das palavras exatas e temas de cada ano; bem como a
quantidade de cursos encontrados anualmente. (Apéndice I)

A andlise das ementas foi feita a partir da leitura de cada uma, destacando as
expressdes exatas que surgiram no texto, indicando uma ideia central, expressfées
gue se repetiam com frequéncia ou se relacionavam. Cada ideia central era
destacada por cores distintas, sendo que as cores se mantinham as mesmas a
medida que as ideias das ementas se relacionavam ou se repetiam. Esse fato
ocorreu inimeras vezes, determinando o agrupamento das expressfes exatas que
surgiram, de acordo com o0 assunto em comum. Do agrupamento dessas expressoes
surgiram algumas ideias-chave que apontaram para uma tematica. Esse processo
foi feito ano a ano, para identificar as tematicas abordadas na formacao continuada
oferecida pela SME de Campinas nos anos de 2010 até 2014.
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Os dados do ano de 2010 serdo explicitados, como exemplo, para
compreensao de todo o processo de andlise das teméticas dos cursos. O mesmo
procedimento foi feito nos anos seguintes (2011, 2012, 2013 e 2014).

A Figura 4 apresenta um exemplo da marcacao, por cores, das expressdes

exatas que surgiram no texto das ementas.

Figura 4 — Procedimento de tratamento das ementas dos Cursos de Formacéo
oferecidos pela SME de Campinas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A Figura 4, acima, destaca em verde as expressdes exatas que se relacionam
com ideias ligadas a etnia, sexualidade e as diferentes deficiéncias. Essa cor
identificou todos 0s cursos que traziam em suas ementas essas ideias-chave, que
foram organizados na tematica Diversidade e inclusdo. A cor amarela identificou os
cursos que explicitavam em suas ementas aspectos relacionados a concepcgdes e
praticas pedagdgicas. E o vermelho foi usado para palavras associadas a questao
da linguagem. Assim, as expressfes exatas foram sendo marcadas ano a ano, € a
partir delas elaboramos as ideias-chave até chegar a tematica principal.

O Quadro 2, abaixo, apresenta um exemplo desse processo, destacando as
palavras encontradas nas ementas dos cursos que eram de interesse desta

pesquisa.

Quadro 2 — Exemplo do processo de categorizagdo dos cursos de formacgdo continuada
oferecidos pela SME de Campinas

Expressdes exatas Ideias- chave Teméticas |

Leituras; livros; fantoches;
linguas estrangeiras e aspectos
culturais/expressao; inclusao Projeto Imprensa
digital de professores;
conhecimentos bésicos, Musica
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animagado stopmotion; imagem; Linguagem e suas formas de
blog; musicalizagcdo com Histéria manifestacéo
criangas e adultos; banda
ritmica; coral e pegas infantis; Teatro/danca/circo
ritmos corporais e postura;
danca; teatro; circo; artes Recursos Multimidias
plasticas; trabalho com imprensa
escrita, falada e eletrdnica

Fonte: Elaborado pela pesquisadora durante o processo de andlise das ementas dos cursos, nos
diarios oficiais do ano de 2010.

Alguns cursos séo elaborados em apenas um ciclo de atividades, abrindo
inscricdo para novos cursistas no semestre seguinte; outros cursos dao sequéncia
ao trabalho apresentando o modulo Il, solicitando os pré-requisitos obtidos no
maodulo I. Como exemplo, € possivel citar o curso de linguas estrangeiras e aspectos
culturais e o de incluséo digital, ambos atendem diferentes profissionais e preveem
uma evolucao progressiva dos assuntos abordados.

Portanto, ap0s esse processo de tratamento das ementas dos cursos
analisados, chegamos as teméaticas exploradas neles. Abaixo, apresentamos a
Tabela 2, com as tematicas dos cursos pesquisados entre 2010 e 2014.

Tabela 2 — Temética dos cursos de formacao continuada oferecidos pela SME de 2010 a
2014

Meio ambiente

2010 Linguagem e suas formas de manifestacao
CEFORTEPE Concepcdes e praticas pedagdgicas
Diversidade e incluséo
Saude
Meio ambiente
2011 Linguagem e suas formas de manifestagéo
Concepcoes e praticas pedagogicas
CEFORTEPE Diversidade e incluséo

Relacfes interpessoais e Saude

Meio ambiente

2012 Linguagem e suas formas de manifestacéo
Concepcoes e praticas pedagogicas
CEFORTEPE Diversidade e incluséo

Relacdes interpessoais

Meio ambiente

2013 Linguagem e suas formas de manifestagéo
Concepcodes e praticas pedagdgicas
CEFORTEPE Diversidade e incluséo

Relacdes interpessoais e Saude
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Meio ambiente

2014 Linguagem e suas formas de manifestagéo
Concepcoes e praticas pedagogicas
CEFORTEPE Diversidade e incluséo

Relacbes Interpessoais

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os cursos de formagéao oferecidos pela Rede Municipal de Campinas seguem
praticamente as mesmas tematicas no decorrer dos anos pesquisados. Os temas
sdo consonantes as propostas da Coordenadoria de Formacao e Desenvolvimento
do Quadro do Magistério e de Apoio e a forma e datas de oferecimento variam ano a
ano. A formacéo pode ser realizada no horario de Carga Horéaria Pedagdgica (CHP)
ou como Hora-Projeto (HP). Ou seja, é possivel utilizar a CHP ja prevista na jornada
de alguns professores ou recorrer a HP, como forma de remuneracdo pela
formacdo. Ambas — tanto a HP quanto a CHP — passam a ser utilizadas pelo
professor para formacdo apO0s a autorizacdo da direcdo escolar e supervisor
educacional, como ja mencionado anteriormente.

Os cursos sao organizados e oferecidos nos periodos da manha, tarde e
noite, de acordo com a disponibilidade do formador. A maioria dos formadores séao
professores ou profissionais da Prefeitura Municipal de Campinas, sendo poucos 0s
profissionais contratados especificamente para formacdo continuada. Observa-se
gue grande parte dos cursos € oferecida durante o dia. Alguns cursos rapidos foram
oferecidos em periodo integral com carga horéaria de um dia, como exemplo: o curso
de Primeiros Socorros.

A localizagdo dos cursos também interfere na questdo do horario. Quando os
cursos sdo oferecidos de forma descentralizada, os espacos utilizados sdo as
préprias escolas, fato que interfere na questao do publico-alvo, restringindo as vagas
para os proprios funcionarios da escola e adjacéncias. Ja o horario do curso segue o
funcionamento da unidade. A questdo do espaco a ser utilizado também € um
problema enfrentado pela Rede Municipal de Campinas. A SME tenta centralizar os
cursos no CEFORTEPE por ter salas e recursos disponiveis para os formadores,
mas o local é de dificil acesso, uma regido de pouco movimento e pouca opc¢ao de
transporte coletivo, conforme ja mencionado anteriormente. A maioria dos cursos €

oferecida entre o periodo da manha e tarde, mas 0s cursos noturnos ganharam
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espaco no decorrer dos anos, entretanto com pouca adesdo, em razdo das
dificuldades de acesso.

Observa-se que, na maioria das vezes, 0S cursos sao lancados
semestralmente, mas nao existe um critério fixo para data do lancamento: as vezes
no inicio do semestre, as vezes no meio do semestre, outras vezes apenas em um
semestre.

Os temas presentes entre os anos de 2010 até 2014, tais como meio
ambiente; diversidade e incluséo; concepcdes e praticas pedagogicas; linguagem e
suas formas de manifestacéo e relagcbes interpessoais sdo assuntos presentes no
cotidiano da educacéo infantil e, consequentemente, associados as necessidades do
professor em sua pratica. A busca pela atualizacdo € uma necessidade constante,
mas a implicacdo dessa atualizacdo na pratica pedagdgica é fundamental. Como
mencionado anteriormente, as tematicas se repetiram ao longo dos anos estudados,
apontando uma preocupacgdo recorrente com o meio ambiente, envolvendo a
sustentabilidade; com a diversidade e a inclusdo; com as relacbes interpessoais,
explorando a afetividade, seguranca e autonomia, bem como com as relacfes entre
profissionais, criancas e familia. Observamos uma intencéo de discutir concepcdes e
praticas pedagogicas, a luz de tedricos, como Freinet e de projetos especificos como
estudos do meio e recursos pedagoégicos. Foi possivel observar, igualmente, uma
preocupacdo em oferecer cursos que explorem a linguagem e outras formas de
expressao que compdem os processos simbolicos presentes no desenvolvimento da
crianca: as novas tecnologias, literatura, musica, teatro, circo e outras vivéncias
corporais, artes plasticas. Também encontramos em algumas ementas uma mencgao
explicita sobre o brincar, a brincadeira e o brinquedo, bem como Vigotski como

referéncia teérica:

Seguindo a linha histérico-cultural elaborada por Vygotsky, que destaca a
crianga como sujeito social e historico serdo trabalhados subsidios praticos
e tedricos sobre a importancia do lddico para crianca, tracando uma
formacao, de modo dialético, com a articulacdo da teoria e da préatica.
Pretende-se partilhar o conhecimento de diferentes autores que tratam do
ladico como eixo principal do trabalho na Educacao Infantil. E proporcionar
atividades de construcéo de jogos e/ou brinquedos feitos com sucata, com
articulacéo da teoria e da pratica (Ementa A).

Socializar experiéncias ligadas a educacéo infantil, tendo como referencial
tedrico as pesquisas que consideram as criangas produtoras de cultura,
discutindo questdes inerentes ao nosso cotidiano nas instituicbes de
Educacao Infantil com foco nas miltiplas linguagens (Ementa B).
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O presente grupo de estudo tem como objetivo, aprofundar questbes do
cotidiano referente ao universo infantil como: as histérias, as brincadeiras, o
brinquedo e assim fazer um resgate da cultura do brincar com os adultos
educadores. Por isso, além das reflex8es tedricas propde-se a socializacao
das vivéncias com criancas bem pequenas, das diferentes praticas, na
intencdo de compreender a importancia do brincar na vida do ser humano.
Deste modo, pretende-se vivenciar com as criangas, cantigas, brincadeiras
cantadas, 0 ouvir, 0 criar e contar historias, produzir jogos e brinquedos com
materiais reciclaveis. Ao final de cada médulo, seréa realizado o registro das
producdes e praticas elaboradas e produzidas, através dos recursos
tecnoldgicos, como: videos, movie maker, word e outros (Ementa D).

Embora as ementas acima apresentadas fagcam mencédo aos aspectos
tedricos da teoria historico-cultural e a Vigotski, mencionam também atividades
praticas ensinando a confeccionar jogos e brinquedos. Poderiamos inferir que ha
uma articulacdo entre teoria e pratica? Ou a énfase esta no fazer e a teoria surge
para trazer mais importancia para o fazer? Nao h& algo explicito que sugira alguma
referéncia aos processos simbdlicos, explorando formas diferentes de representar o
mundo em que vivemos e que promove um salto qualitativo, segundo Vigotski (1991,
1993), no desenvolvimento da crianga.

A seguir, apresentamos as entrevistas com os profissionais envolvidos com a
formacdo, a fim de compreender as necessidades e o0 ponto de vista desses

profissionais diante da formacéo oferecida.

5.4. AVOZ DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Apresentamos aqui as entrevistas realizadas com alguns profissionais de
educacdo infantil envolvidos com a formagao continuada, com o objetivo de
possibilitar a compreensédo da demanda desse grupo de profissionais e de que forma
se sentem contemplados com os cursos oferecidos. E também a entrevista realizada
com um dos coordenadores do Centro de Formacdo, Tecnhologia e Pesquisa
Educacional (CEFORTEPE).

Conforme ja apresentado, as entrevistas semiestruturadas foram realizadas
com os seguintes profissionais da educacao infantil: dois diretores educacionais, um
orientador pedagogico, trés professores e trés agentes de educacdo infantil. Esses
profissionais atuam em duas unidades educacionais infantis, com realidades
distintas. Trata-se de uma unidade que atende criangas de agrupamento Il e
agrupamento lll, ou seja, criangas de dois anos a seis anos de idade. E a outra

unidade, também chamada de creche, com agrupamento | e agrupamento Il, atende
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criangas de trés meses a trés anos e onze meses. S&o unidades de ensino que
atendem a mesma regido, situadas em um bairro de facil acesso e boa localizacao.
Quando inauguradas, a regiao era considerada periférica, mas atualmente o bairro é
muito bem atendido e de grande apelo comercial. Os bairros vizinhos estéao
progredindo e as favelas proximas se tornaram urbanizadas.

As unidades educacionais passaram por reformas e os espagos fisicos foram
melhorados e planejados, com 0 apoio da equipe gestora e do comprometimento
dos profissionais.

As entrevistas foram realizadas nas unidades educacionais, de acordo com a
disponibilidade dos profissionais, algumas em sala, apds o término da aula, e outras
em espacos da unidade com menos barulho.

Foram elaborados trés roteiros de entrevistas, a fim de identificar como cada
um dos profissionais envolvidos, por falarem de lugares distintos, considera a
formacao continuada oferecida pela SME. O primeiro roteiro procurou entender a
visdo dos agentes de educacdo infanti. O segundo roteiro contemplou os
professores e o terceiro trouxe o ponto de vista da equipe gestora.

Os profissionais possuem, em sua maioria, nivel superior, professores e
especialistas sdo formados em pedagogia e possuem especializacdo na area
educacional, os agentes de educacdo infantil estdo cursando Pedagogia e um é
formado em Enfermagem. Professores e especialistas atuam na funcdo ha mais de
guinze anos; ja os agentes de educacéo infantil h4 mais de quatro anos. Os sujeitos
serdo identificados em: Al, A2, A3, P1, P2, P3, E1, E2, E3. Os agentes de educacao
infantil seréo representados pela letra A, os professores pela letra P e os gestores,
gue sao denominados especialistas, pela letra E.

As entrevistas foram transcritas e o tratamento dado ao material seguiu o
mesmo procedimento, ja descrito, para a organizacdo dos cursos de formacgéo
divulgados no Diario Oficial. Dessa forma, a cada leitura, foram levantadas as
expressdes exatas, as quais foram agrupadas pela semelhanca do tema, ou
repeticdo de palavras. Apds agrupar as expressdes exatas, foram identificadas as
ideias-chave e, a partir delas, foi possivel chegar as tematicas presentes na fala
desses profissionais. Alguns profissionais entrevistados (P1 e P3) ndo participaram
de cursos de formacéo durante o recorte temporal pesquisado, por motivos pessoais

(filhos pequenos que requerem atencdo), mas conversavam com colegas que
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participaram e trocaram informacgdes e experiéncias. No entanto, ja participaram em
anos anteriores.
Abaixo, o Quadro 3 aponta os temas levantados que ressaltam as

expectativas desses profissionais quanto a formacao continuada oferecida pela SME
de Campinas.

Quadro 3 — Categorizacdo das Entrevistas com um grupo de profissionais de

educacdo infantil

cursos, continuidade dos
cursos, aprofundar os temas;
continuidade dos cursos,
atraso, demora, repensar a
forma, profissionais
formadores, dificuldade em
contratar

Inicio do curso
Carga horéria dos cursos
Organizacao
Planejamento

Expressdes exatas Ideias-chave Tematica
Varias areas da Ed. Localizacio
Infantil;lugares distantes; ¢
poucos horérios disponiveis; Horério
demora no oferecimento dos
Tema

Organizacao

Crianca obediente/passiva;
crianga com mais
autonomia/ativa; a gente
desperta isso na crianga;
desperta sentimentos;
compreender as necessidades
da criancga; cursos que
atendam os agentes de
educacao infantil e ndo s6 o
professor; a crianga em contato
com o outro, a crianga junto
com o professor, a escola € um
espaco de diferentes
possibilidades, forma de atuar;
a forma de olhar e perceber a
crianca, pedagogia da escuta,
chéo da escola, postura
profissional, consciéncia,
compromisso, ética

Qual crianca formar?
Adulto mediador
Necessidades da crianca
Criancga e o outro,
Escola e transformacéao,
Forma de atuar
Etica,

Postura profissional,

Pedagogia da escuta,

Concepgles e Préticas
Pedagdgicas

Teatro; danga; musica; ludico;
histéria; motricidade; curso de
artes; histéria; brincadeiras;
diferentes
linguagens;brincadeiras;
brinquedo

Linguagem e suas formas de
manifestagéo

Processos simbélicos

Professores preparados;
interesse; eu gosto; acho que é
gostoso fazer o que gosta;
cursos que atendam os
agentes de educacéo infantil e
nao so6 o professor; espago
para encontrar colegas; trocar
informagbes; trocar
experiéncias; realizei propostas
de outras colegas que fizeram
o curso de formacdao; reflexéo;
media¢do; compromisso com o
outro; interacdo com as
criancas

Motivacao
Interesse
Respeito

Valorizagéo
Troca de experiéncia,
Informac0es,

Colegas; Mediacdo

Relagdes Interpessoais
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Embora todos os participantes considerem a formacdo continuada uma
conquista, alguns aspectos importantes sobre o oferecimento desses cursos
ganham destaque em suas falas e foram categorizados da seguinte forma:
organizacao, concepcdes e praticas pedagodgicas, processos simbodlicos e relacbes
interpessoais, conforme apresentado acima. Esses aspectos destacados se
apresentam com nuances, por vezes distintas, partindo do ponto de vista do lugar
que cada profissional ocupa e de seu olhar para o cotidiano escolar. A seguir,

apresentamos cada uma das categorias construidas.

5.4.1. Organizagéao

E uma categoria destacada e diretamente relacionada com o oferecimento
dos cursos, o tema, o critério de escolha, a localizacdo, a carga horaria e o periodo.
A partir desses dados, o profissional opta pelos cursos de seu interesse. A
inconstancia no oferecimento dos cursos, o horario de oferecimento dos mesmos, a
localizac&o e a carga horaria foram questdes destacadas na categoria organizacao.

De acordo com E1, existe uma equipe pensando sobre as propostas de formacgéo,

tem uma coordenadoria sé pra estudar isso, a formacdo, composta por
coordenadoras pedagoégicas e tudo. E elas estdo procurando ainda um
caminho... as propostas precisariam ser repensadas de forma que para o
préximo ano ja esteja mais agilizado.

Ja P1 aponta a demora no oferecimento dos cursos,

0s cursos demoram pra sair, a gente nunca sabe quando eles comegam,
fica dificil pra organizar as coisas... porque tem que acertar o CHP, o HP e
0s horérios pra conciliar tudo.

Para Al, os cursos séo escolhidos a partir de varios fatores

eu acho interessante os cursos que a prefeitura oferece, porém um aspecto
negativo sdo os horérios desses cursos. Muitos sdo escolhidos nédo pelo
tema e sim pelo horario que é possivel. Sdo poucos 0s cursos que
contemplam o nosso horario... deveriam ter mais cursos no periodo noturno.

A questdo do horario € um fator importante, considerando as diferentes

cargas horarias dos profissionais. Conforme analise das resolu¢cdes dos cursos de
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formacéo, eles s@o oferecidos no periodo da manha, tarde e noite. A maioria dos
entrevistados opta pelo curso no periodo contrario ao de trabalho, inclusive os
agentes de educacao infantil. Os profissionais precisam ter um intervalo minimo de
uma hora entre o fim do periodo de trabalho e o inicio do curso, além de a carga
diaria ndo poder ultrapassar 9h/a. Os agentes de educacdo infantil destacam a
dificuldade em conciliar os horarios dos cursos oferecidos durante o dia com o
horéario de trabalho deles. Isso porque eles trabalham 6 horas diarias e precisam ter
o intervalo de uma hora entre o curso e o horario de trabalho, fato que dificulta a
escolha de cursos no periodo diurno, pois ainda precisam calcular o tempo de
transito entre um e outro.

Outra questao associada ao horario € a da carga horaria semanal dos cursos
oferecidos e a carga horaria semanal dos profissionais de educacdo infantil
destinada a formacdo. Isso porque os agentes de educacado infantil possuem o
horario do GEM — Grupo de Estudo de Monitor, de 2 horas aula por semana, que
pode ser utilizado para a participacdo em formacédo. Conforme vimos anteriormente,
0S cursos apresentam uma carga horaria semanal de 3 a 4 horas-aula. Os
professores podem optar em utilizar a carga horaria pedagoégica (CHP), de 4 horas-
aulas semanais ou realizar a hora projeto (HP), recebendo 3 horas-aula semanais
pelo curso. Ja os agentes devem conversar na unidade escolar, pois a formacéo
envolve uma carga horaria semanal maior que sua propria carga horaria disponivel.

Outro aspecto é a localizacdo e seguranca. De acordo com A2,

os lugares sdo afastados e o CEFORTEPE ¢é dificil de chegar. A noite é
interessante, mas é quase impossivel ir, por causa da demora do 6nibus e
por ser um lugar com pouca seguranca.

Todos destacam que o periodo noturno, com 0S cursos centralizados no
CEFORTEPE é uma proposta interessante, mas apontam a questdo da seguranca e
acesso ao local como fatores negativos.

A duracéo dos cursos e a falta de continuidade também foi destacada por E3:

€ uma pena porque alguns cursos, sim, atendem a demanda da escola. E
acho que é bom porque eles até geram outras demandas também, mas
nem sempre as propostas tém continuidade

No ponto de vista de A3,
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0S Ccursos que eu participei, eu gostei, eles contribuiram para a préatica,
porém eles ndo tiveram continuidade...acho que teria que aprofundar um
pouco mais.

O oferecimento dos cursos com temas variados € encarado por E2 como uma

forma de envolver o profissional. Para ela,

formagédo de professor de uma forma geral é positiva, é légico que as vezes
um curso ou outro destoa, mas de forma geral atendem a demanda da
escola.

Para E2,

a formacdo € alinhada com o propédsito das diretrizes, voltada para o
cotidiano das escolas, mas na hora de implementar essa pratica, muitas
coisas se perdem. A legitimidade do trabalho é importante, o que dificulta
sdo as questdes de ordem pratica, contratagdo do profissional, jornada de
trabalho, horério... isso é que acaba dificultando...

Observa-se que, para os profissionais que participam da formacado, as
dificuldades de organizacdo sdo semelhantes quanto a horario e localizacdo dos
cursos. Ja os especialistas destacam o tipo de formacao oferecida, a organizacéo da
proposta de formagdo existente no municipio e as dificuldades de organizagdo de
forma geral.

A entrevista com a coordenadora do CEFORTEPE trouxe o parecer de quem
organiza a formacao a ser oferecida. De acordo com ela a formacao € pensada da

seguinte forma:

As formacdes séo oferecidas de forma Centralizada: aquelas organizadas e
executadas pela Coordenadoria Setorial de Formacdo (CSF), e
Descentralizada: aquelas organizadas e executadas pelos Nucleos de Acao
Educativa Descentralizada (NAED) e/ou Unidades Educacionais (UE).As
atividades descentralizadas estdo condicionadas a autorizagdo apés
parecer da Equipe de coordenadores pedagdgicos da Coordenadoria
Setorial de Formacgdo (CSF). A CSF oferece formacdo continuada em
servico nas seguintes modalidades: Cursos, Grupos de Formacao, Grupos
de Estudo, Grupos de Trabalho, Palestras, Seminarios, Encontros, Féruns,
Oficinas e outras modalidades que atendam aos objetivos da SME.
(Entrevista 13/05/2015)

Observa-se que as formacgOes oferecidas buscam uma articulacdo com as
Diretrizes Curriculares, o0s projetos pedagogicos e as necessidades dos
profissionais, da UE e da SME. De acordo com a coordenadora, 0s objetivos da

formacdo estdo pautados na promocdo do continuo aprimoramento dos
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profissionais, na melhoria de qualidade da educacdo e em atender as necessidades
formativas apontadas nos projetos pedagdgicos das unidades de ensino, nos
objetivos e diretrizes curriculares da SME. Destaca que, durante muito tempo, a
preocupacao era oferecer maior quantidade possivel de cursos aos profissionais da
educacéo infantil, mas com a ida das coordenadoras pedagdgicas para a CSF houve
uma preocupacao com a qualidade das formacdes e cursos oferecidos.

No ponto de vista da coordenacéo, a formacéo destinada aos profissionais de
Educacao Infantil esta articulada com as Diretrizes Curriculares da Educacéo Infantil,
qgue tem a linguagem da crianga como tema que perpassa todo o0 seu texto.

Outro aspecto importante, considerado pelos entrevistados, é envolver os
préprios docentes na formacdo, para a concretizacdo do trabalho coletivo. Alguns
profissionais entrevistados destacaram a dificuldade em contratar pessoas para
ministrar cursos e palestras, devido a questdes praticas (espaco, tempo e financas).

No que se refere & escolha do tema, essa varia de profissional para

profissional. P3 afirma:

procuro temas que estejam relacionados com a minha prética, ligados ao
lidico, a histérias e artes; assuntos que gosto de ouvir sempre.

Ja P2 considera que para a faixa etaria com a qual trabalha € dificil achar um

tema especifico:

eu procuro participar dos cursos e fazer as adaptagBes necesséarias, mas
para os bebés é dificil algo especifico. Tenho que adaptar.

No ponto de vista de A2,

Poucos sdo voltados para os agentes, a maioria é pra professor. Eu acho
gue deveriam ter mais cursos especificos para a educacdo infantil,
especificamente para os agentes, como cursos de recreagao.

No ponto de vista de P3

procuro temas mais praticos e divertidos, para relaxar um pouco e nao ter
gue estudar muito porque a gente ja ndo tém muito tempo, né?

Em sintese, varios fatores interferem na escolha dos cursos e a organizagcao
pessoal dos profissionais € algo que influencia bastante. Embora o assunto dos

cursos de formagdo seja alvo de interesse da maioria dos profissionais
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entrevistados, questbes de horario e dia de oferecimento, bem como o local do
curso, séo fatores considerados importantes também. Além disso, ha um entrave
relevante a se considerar — a carga horaria destinada a formacao, contemplada na
jornada de trabalho de cada profissional, que € muito distinta e, ainda, a funcdo que

cada um exerce, marca 0s seus interesses, influenciando as escolhas.

5.4.2. ConcepcOes e praticas pedagdgicas

Essa categoria foi construida a partir das falas dos participantes em relagédo a
forma de conceber a crianca e o seu proéprio trabalho. Aqui se explicitam também as
possiveis influéncias dos cursos de formacdo para as praticas pedagdgicas.
Enquanto alguns agentes de educacéao infantil ndo se percebem como profissionais
contemplados nos cursos e nédo identificam a propria acao educativa no contexto dos
cursos, os professores tém dificuldade em ressignificar a propria pratica e rever sua
postura; ja os especialistas destacam a questdo do comprometimento do profissional
envolvido com a formacao, pois é através desse envolvimento que o conhecimento
produzido resulta em mudanca de postura. Enfim, aspectos distintos que surgem de
expectativas diferenciadas.

De acordo com P2,

a formacgdo ajudou a mudar o olhar para o cotidiano da escola, mas a
demanda é grande e nem sempre da pra fazer diferente.

Ja Al destaca que:

antes entendia que a crianga tinha que ficar mais quietinha, obedecer a
danca, conforme o ritmo que a gente ensinava, mas entendi que ela pode
falar também: olha professora, assim eu também gosto de fazer e ela
decidir o que ela quer, ter autonomia pra ela decidir ou de que jeito que ela
guer dancar.

Para E1,

Nem sempre a formacao contribui para a pratica efetiva, depende muito do
compromisso do profissional, porque tem profissional que vai receber a
formacdo e na verdade ele ndo vai pela formacdo, ele vai receber o
certificado... quando o profissional € comprometido com sua propria
formacao, isso acaba refletindo sim de forma efetiva. Mesmo que néo seja
pela aplicabilidade direta com a crianga, mas pela formacdo e mudanca de
postura do profissional.
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De acordo com E3, a formacéo

Para E2,

de certa forma a formacédo oferecida se articula sim com as necessidades
da crianca, ao proporcionar um novo olhar pra essa crianc¢a, possibilitando
gue o educador tenha uma nova postura, propondo uma pedagogia da
escuta, do olhar, das minucias.

formacdo sempre mobiliza no profissional, com certeza, algum aspecto
diretamente com a crianga, na medida em que vocé para pra pensar, pra
ler, pra estudar, qualquer assunto que trata do desenvolvimento da crianca,
automaticamente vocé faz uma ponte para o seu trabalho.

Embora se evidencie em algumas falas as influéncias dos cursos de formagao

para a reflexdo sobre as praticas pedagodgicas e também em relacdo a reconstrucao

de algumas crencas em relacdo a crianca, ha outros aspectos a se considerar. De

acordo com E2,

Para E2,

Nao ha como garantir que a formacéo traga efetivamente contribuicdes para
a pratica pedagodgica, pois isso esbarra na conscientizagdo, reflexdo e
compromisso do profissional. Os motivos que levam o profissional a
formacdo e seu envolvimento no curso sdo os mais diversos; por este
motivo, o curso deve estar relacionado as necessidades do profissional.

a rede municipal de Campinas procura oferecer a formacgdo continuada com
base nos propdsitos das propostas oficiais de formacéo, voltadas para o
cotidiano das escolas, mas na prética as coisas se perdem. Temos o sonho
e o real, mas estamos caminhando para a concretizacdo do sonho; as
mudancas séo lentas e muitas vezes queremos resultados imediatos.

Em sintese, os dados permitem discutir: as influéncias dos cursos de

formacao nas praticas, as mudancas na forma de conceber o trabalho com a crianca

e mudancas nas formas de compreender as criangcas e suas necessidades. Mas

mostram também conforme os participantes dependem muito do compromisso de

cada profissional e do investimento que cada um faz na propria formagdo. As

mudancas dependem ainda de investimentos publicos para a formacdo de

professores que superem a vulnerabilidade das oscilag6es politico-partidarias. Sao

necessarios programas mais duradouros, pois as transformagfes exigem tempo.
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5.4.3. Processos simbolicos

Os processos simbélicos ganham destaque com a questdo do brincar, das
artes, da historia e da danca em cursos de formacéo que contribuem para o fazer
pedagdgico e para compreender melhor o desenvolvimento da crianca.

Para P3,

o trabalho com crianca pequena precisa priorizar cursos relacionados com o
corpo, musica sensacdes e muito mais, pois as criancas necessitam
experimentar situacfes diversas que contribuam para o0 seu
desenvolvimento e a coloquem em contato com as varias possibilidades da
linguagem.

Os processos simbolicos estdo presentes no cotidiano da educacao infantil,
principalmente nos momentos de interacdo e nas vivéncias proporcionadas pelo
adulto no ambiente escolar. A busca por cursos que apresentem novas
possibilidades para agucar o desenvolvimento da crianca esta presente nas falas de

professores, agentes e especialistas. Como exemplo, para Al:

o curso de fotografia ajudou, no dia a dia, a gente ter outro olhar.

Para E1,

eu acho que tem explorado bastante, pelo que eu tenho visto: as artes
plasticas, musica e o brinquedo. Nem tanto o brincar ou a necessidade de
brincar, mas o brinquedo.

Em sintese, de acordo com o0s entrevistados a crianca se expressa de
diferentes maneiras, tendo o corpo como principal meio de expressao e
comunicacdo com o mundo. Assim, as criancas necessitam experimentar situacées
diversas que contribuam para o seu desenvolvimento e a coloquem em contato com
as varias possibilidades da linguagem. Entretanto, também pelas entrevistas se
confirma o que as ementas dos cursos ja possibilitaram inferir — uma énfase no

carater mais pratico dos cursos. O excerto acima ilustra isso.

5.4.4. RelagOes interpessoais

Essa categoria estd presente constantemente nos temas de formacao

continuada, principalmente pelo fato de essas relagbes estarem presentes no
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processo de aprendizagem e as unidades escolares apresentarem um quadro de
funcionarios numeroso e variado. As relagdes interpessoais sao destacadas na troca
de experiéncia com o0 outro e a possibilidade de conhecer outras realidades,
principalmente pelos agentes de educacdo infantil e professores. Entretanto, 0s
especialistas destacaram a importancia da interagcdo e mediacéo do profissional com
a crianga, principalmente em cursos que vao além das experiéncias praticas,
possibilitando uma reflexdo de ordem tedrica também:
Para E1,

a formacéo vai além de um espac¢o de socializagdo e experiéncias; mais
gue isso, é necessario refletir sobre as experiéncias, embaséa-las
teoricamente e construir novas propostas.

Em suma, observa-se que a formacdo é vista com um momento de
socializacdo e troca de experiéncia entre os profissionais, mas que, para refletir
mudancas na pratica pedagdgica, € preciso estar associada ao conhecimento
teorico.

Na proxima secdo, apresentamos a analise dos dados obtidos durante a

pesquisa.
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6. DADOS QUE SE ENTRELACAM

Como se viu no inicio da pesquisa, 0 sistema educacional esta atrelado a
questdes historicas e sociais que nos ajudam a entender a educacdo hoje. Um
sistema marcado por rupturas, retrocessos, conflitos politicos e econdmicos,
conforme apresentados por Saviani (2011) e Freitag (2005), que repercutem nos
dias atuais e que apontam a necessidade de mudancas. A educacdo sempre foi
pautada por politicas publicas que valorizam a manutencdo da sociedade e suas
diferencas de classes, sem investir na formacdo de profissionais conscientes e
capazes de proporcionar uma educagéao transformadora.

Novoa (1995) aponta que desde o inicio a docéncia era realizada de maneira
precaria, sem formacéo especifica e considerada um sacerddcio, uma alternativa
secundéria até mesmo para os jesuitas. A falta de condi¢des dignas de trabalho, a
formacédo inadequada e outros tantos problemas, ainda se repetem na atualidade.

De acordo com Scalcon (2008) a profissionalizacdo e a formacdo docente
vem sendo tratada de forma pragmatica e atrelada a qualidade de ensino. Este
modelo pragmético busca o conhecimento préatico e a eficiéncia do ensino, por meio
de mudancas significativas na pratica educativa, com competéncia e habilidades que
atendam aos interesses do mercado de trabalho. E uma formacéo voltada para os
saberes da prética, aparentemente com cursos rapidos e sem aprofundamento
tedrico. O discurso que se vé hoje nas politicas publicas de formacao reflete o que a
autora chama de epistemologia da pratica, que aponta a educacdo como redentora
dos problemas da sociedade, partindo do pressuposto que profissionais qualificados,
competentes e habeis, formardo alunos criativos, flexiveis e empreendedores,
capazes de enfrentar o mercado de trabalho. No entanto, outra corrente destacada
pela autora, a da epistemologia da praxis, propde uma educacdo emancipadora, ao
promover uma formacao que viabilize a reflexdo dos saberes praticos, embasada
nos saberes cientificos; de acordo com as necessidades e interesses do grupo de
professores, possibilitando uma educagéo transformadora. Entretanto, essa corrente
nao atende aos interesses politicos e econdmicos de politicos e empresarios.

Freitas (2007) aponta a necessidade de uma politica publica global de
valorizagédo e profissionalizagdo. A questdo da profissionalizagdo esta associada a
valorizagdo profissional, questdes da carreira e especificidades do trabalho

pedagogico, ou seja, questdes essenciais para o profissional. O profissional, datado
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histérica e culturalmente, carrega sua marca, crengas, valores e sentimentos que
expressam aspectos de seu contexto de vida; os quais estdo presentes em sua
pratica pedagogica e em sua relacdo com o outro. A formacédo continuada € um
espaco para reflexdo de saberes, abertura para novos conhecimentos que vao além
daqueles que se apresentam na pratica pedagdgica ou no cotidiano escolar.

A educacéo infantil € uma area relativamente nova da educagéo, com estudos
e pesquisas recentes. Khulman Jr (2007) ressalta que a educacao infantil envolve
aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais que sdo de extrema importancia
para a compreensdo dessa etapa de ensino, interferindo diretamente na forma como
a criancga é vista e na concepcéo de infancia. Kramer (2006) destaca, hoje, a crianca
como produtora de conhecimento e cultura, atuante em seu meio, propondo a escola
como um espaco que possibilite o desenvolvimento integral da crianca, por meio de
vivéncias artisticas, cientificas, culturais, textuais e varias outras em que a crianca
possa experimentar novas situacdes. A partir das vivéncias estabelecidas com o
outro e o0 mundo que a cerca, essas interacbfes e relacbes estabelecidas
proporcionam o desenvolvimento dos processos simbdlicos, 0os quais compdem o
desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores. De acordo com Vigotski
(1993b), o principio dos processos simbdlicos estd nos gestos e, a partir deles, a
crianga vai desenvolvendo a brincadeira, o desenho, a fala e a escrita durante a
infancia. A crianca apresenta funcdes elementares que se repetem em diversas
situacdes e, por meio das respostas dadas pelo adulto, essas funcdes elementares
passam a ser incorporadas por ela, decorrentes do contato social. A mediagao
presente na relacdo com o outro contribui para o desenvolvimento dos processos
simbdlicos, pois 0s mesmos se associam as maneiras diferentes de se relacionar
com o outro e com as coisas ao redor. Vigotski (1993b) procurou a origem e a
trajetéria desses fendbmenos e percebeu a existéncia de processos de
funcionamento intelectual que ganham complexidade com o desenvolvimento de
processos simbodlicos e que promoverdo o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores. Por esse motivo investigamos como o oferecimento dos
cursos de formacdo continuada, da rede municipal de Campinas, envolvendo os
profissionais de educacéo infantil, contempla o desenvolvimento dos processos
simbdlicos na crianca.

A revisdo bibliografica realizada procurou compreender como 0S processos

simbdlicos sdo abordados na formacao continuada dos profissionais de educacéo
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infantil e demonstrou que as pesquisas consultadas tratam de temas que constituem
0S processos simbdlicos no desenvolvimento da crianga, tais como: a musica, 0
corpo como elemento de expressao, a brincadeira, a arte e as diferentes midias, que
oportunizam a crianga vivéncias ricas na troca, percepcdo, experimentacdo e na
relacdo com o outro. A revisdo bibliografica apontou a importancia de o professor
compreender a relagcdo desses elementos com o desenvolvimento da crianca e a
maneira de inseri-los no cotidiano de forma significativa. Além de evidenciar a
necessidade de a teoria embasar a pratica e a pratica embasar a teoria, uma relacao
necesséria para uma educacdo consciente e de qualidade, mas que por vezes €
esquecida tanto nos programas de graduacdo, como nos processos de formacao
continuada.

De acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacao Béasica para Educacao
Infantil da SME, de Campinas, as transformagdes na sociedade e no mundo pedem
uma nova maneira de pensar esse fazer educativo, tratando a crianga como sujeito,
produtora de cultura e inserida nas relagbes com o outro, com 0 meio e com 0
mundo. Esse documento foi elaborado a partir das experiéncias e vivéncias dos
profissionais da RMEC, apontando novas possibilidades na pratica pedagdgica e
buscando a identidade da educacao infantil na rede. Para Kramer (2006), € preciso
compreender o olhar critico da crianca, a capacidade de subverter a ordem e o
sentido das coisas, suas especificidades, os tempos e espacos do ambiente escolar
e da proépria crianca. Essas questdes identificadas pelo olhar do professor interferem
diretamente nas acdes pedagdgicas e na construcdo dos processos simbdélicos pela
crianca. A educacéo infantil, conforme Ostetto (2000), ndo pode perder a magia da
infancia e os saberes das criancas. Essa realidade mostrada no documento € o ideal
da SME que vem, por meio de suas coordenadorias, tentando implementa-la
efetivamente em toda a RMEC. No entanto, as novas possibilidades no trabalho com
a crianca precisam estar alicercadas na teoria que embasa essa nova concepc¢éao de
crianga, com profissionais com conhecimento especifico da é&rea educacional.
Observa-se que a proposta de mudanga do documento valoriza o fazer educativo, a
vivéncia e experiéncia do profissional em seu dia a dia. E preciso considerar que a
experiéncia profissional é importante quando analisada com reflexdo, discutida em
grupo e pautada pelo conhecimento cientifico.

Como cobrar um conhecimento especifico e a¢gées educacionais, tendo no

mesmo ambiente de trabalho o profissional graduado e funcionarios sem o
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conhecimento necesséario ou a formacdo especifica? Ao pesquisar as atribuicoes
dos profissionais e funcionarios da educacao infantil, verifica-se que as atribuicdes
do professor e do agente de educacéao infantil, embora distintas, se assemelham em
alguns aspectos e que em alguns momentos € cobrado do agente de educacao
infantil um conhecimento especifico que ndo lhe compete. A situacado que se impde
pela RMEC gera uma tensédo no ambiente de trabalho, formacdes distintas, jornada
de trabalho distinta, carreiras distintas, evidenciam uma quebra na sintonia entre
esses educadores. Freitas (2007) destaca a importancia de politicas que garantam a
unificacao da carreira e especificidades do trabalho pedagdgico.

De acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica para a
Educacao Infantil, a formacéo de professores € um processo continuo de reflexédo e
acao, e os cursos oferecidos aos profissionais da educacao infantil devem pleitear o
envolvimento significativo da crian¢a nas propostas pedagdgicas, um fazer inovador,
criativo e com sentido, para que as criancas possam aprender e se desenvolver
integralmente. Embora o documento enfatize uma nova concepc¢do de crianca e
infancia, ele se pauta na pratica pedagdgica, nas diferentes possibilidades do
espaco e em como explora-lo, garantido vivéncias a crianca que proporcionem seu
desenvolvimento integral; propondo uma prética reflexiva aos profissionais da
educacao infantil.

Ao analisar o documento “Fundamentos e Diretrizes para a Politica de
Formacdo Continuada dos profissionais da educacdo da rede municipal de
Campinas”, nota-se a preocupacdo da RMEC em elaborar um documento oficial,
que regulamente a formacdo continuada de professores e demais profissionais.
Embora seja de fundamental importancia a elaboracdo de um documento oficial que,
regulamente as diretrizes educacionais e de formacao continuada de professores,
principalmente por serem elaborados pela propria RMEC, os dados revelaram
alguns entraves: a terceirizacdo de funcionarios que atuam no ambiente escolar,
dificultando o envolvimento e a formacdo; a composi¢cao da jornada de trabalho,
diversificada no que se refere a fungéo de cada profissional; os tempos de formacéo
oferecidos e os recursos financeiros para garantir formadores externos; além da
tensdo entre professores e agentes de educacao infantil que repercute no dia a dia
da crianca e no trabalho pedagogico. Outro desafio € em relacdo as diferentes
formas de se conceber a formacg&o continuada, por parte dos préprios setores da

SME. A SME possui uma estrutura organizada e que foi detalhada na secao quatro,
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durante a apresentagdo da estrutura da RMEC, com um uma coordenagéo
especifica para formacéo e articulada com os NAED. Enfim, uma organizacdo que
possibilita um trabalho coeso entre todos 0s setores; entretanto, a comunicacao
entre esses setores nem sempre funciona de forma articulada. Varios motivos
interferem nesta comunicacédo: diferentes interpretacdes, licengcas de funcionarios,
cargos vagos, questdes politicas e financeiras que contribuem para divergéncias de
opinido. Nesse sentido, os dados evidenciaram um movimento de mudanca nas
preocupacdes relacionadas ao oferecimento dos cursos, por parte dos responsaveis
em viabilizar o processo formativo. Inicialmente, o objetivo era oferecer muitos
cursos e, atualmente, discute-se a qualidade dos mesmos. Isso revela uma
aproximacdo com o discurso dos documentos oficiais e aparentemente com a busca
de formacéo, visando a qualidade da educacao.

Como foi visto inicialmente a formacdo continuada, de acordo com Scalcon
(2008), apresenta duas concepcdes: a epistemologia da pratica reflexiva e a
epistemologia da praxis reflexiva. A proposta do documento “Fundamentos e
Diretrizes para a Politica de Formacdo Continuada dos profissionais da educacao da
rede municipal de Campinas”, valoriza a pratica e as vivéncias do profissional,
buscando uma reflexao préatica para aprimorar suas competéncias e habilidades. O
mesmo é possivel observar durante a analise das ementas dos cursos de formagéo,
pois a maioria destaca a troca de experiéncia, a confec¢do de materiais e o fazer de
modo geral, valorizando uma visdo pragmatica de formacéo continuada. A partir da
analise das ementas foi possivel compreender que varios cursos possuem
elementos importantes para o desenvolvimento dos processos simbdlicos, tais
como: a musica, 0 corpo, as brincadeiras, 0s jogos, 0 meio ambiente, a
dramatizacdo e a histéria; enfim, elementos importantes que proporcionam
interacdo, troca de experiéncia e situacdes ricas a serem exploradas pela crianca e
pelo adulto em seu papel mediador. No entanto, as ementas ndo apresentam um
referencial tedrico que embase as reflexdes tedricas ou conhecimento cientifico
sobre esses temas. Embora os cursos oferecidos a partir do ano de 2010 até o ano
de 2014, atendam em sua maioria a educacdo infantil tendo como publico alvo
professores e agentes de educacao infantil, alguns agentes de educacao infantil
gueixam-se dos temas oferecidos e sugerem temas especificos para os agentes,
como por exemplo: recreacdo. Observa-se que, embora o cuidar e o educar estejam

imbricados, os agentes entrevistados desconhecem o carater formativo de seu
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trabalho. A contacdo de historia, as musicas, o brincar, o desenho, as atividades
com arte; enfim, todos os elementos que contribuem para o desenvolvimento da
crianca e dos processos simbdlicos s6 acontecem com a presenca do professor? A
crianca passa o dia todo na escola, mas apenas em um periodo essas atividades
sao importantes? Essas questdes destacam a importancia do trabalho com a
crianga, o trabalho pedagdgico é fundamental para o desenvolvimento da mesma,
bem como a necessidade de conhecimento e formacéo especifica do profissional
gue atua nesta etapa. Como destaca Kramer (2006), a luta por uma educacédo que
conceba a crianga como sujeito em seu processo de desenvolvimento, e uma
educacao infantil como espaco que assegure o cuidar e o educar da crianca de
maneira integrada, ainda € um processo no Brasil. Uma construcdo que envolve
concepcao, curriculo e formacédo continuada dos profissionais envolvidos. Essa
questdo esta associada a politicas da educacdo infantil, a prépria politica do
municipio e a forma como trata os profissionais e funcionarios envolvidos na
educacao infantil.

Por sua vez, Saviani (2009) destaca que a questdo da formacao continuada
nao pode ser considerada sem pensar nas condi¢cdes de trabalho e seus problemas,
principalmente em relacdo ao salario e a jornada de trabalho. De acordo com o
autor, pensar uma formacao continuada de qualidade e adequadas condi¢cdes de
trabalho requer investimentos financeiros de grande porte para adequar o discurso
as decisoes politicas.

Observam-se, portanto, questdes relevantes no contexto dos profissionais
de educacéao infantil da RMEC, que interferem direta ou indiretamente em seu fazer
e postura profissional, tais como: jornada de trabalho, enquadramento profissional,
formacdo, tempo destinado para formacao continuada e organizacdo dos cursos
oferecidos, enfim, fatores que permeiam interesses politicos, sociais, culturais e
econdmicos que sustentam as politicas publicas para a educacdo, em todas as
etapas de ensino e que precisam ser pensadas para que a formacao atenda a todos
efetivamente. Os professores e funcionarios entrevistados, independente da funcao,
concordam com a importancia da formacéao continuada oferecida, mas os interesses
pela formacdo sdo variados entre eles, apontando o compromisso de alguns, o
distanciamento da postura de educador de outros, até mesmo a busca pela

certificacao apenas.
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Os dados produzidos evidenciaram uma proposta de formacdo continuada
voltada para o fazer do professor, ou seja, organizada para o professor e seu fazer
pedagogico. Os entrevistados destacaram que escolhem os cursos de acordo com
horério, localizacdo e tema, de preferéncia temas Iudicos. Alguns ressaltaram a
importéancia dos mesmos como um momento de trocas de experiéncia, trazendo
novas ideias para o cotidiano e outros enfatizaram a busca por cursos que nao
demandassem estudo, por falta de tempo. Enumeraram suas dificuldades em
escolher o curso, mas em nenhum momento sugeriram o grupo de estudo na propria
unidade, uma possibilidade oferecida pela SME. Reconhecem que existe um
aparelho, com profissionais responsaveis pela organizacdo da formacdo, que a
pensam e organizam; a fim de atender suas necessidades. A Coordenadoria
Setorial de Formacéo, nos anos de 2010 & 2014, diante das andlises das ementas
ofereceu uma variedade de cursos, envolvendo tematicas pertinentes como: meio
ambiente; linguagem e suas formas de manifestacdo; concepcdes e praticas
pedagogicas, diversidade e inclusdo e relacdes interpessoais. A Coordenadoria
Setorial de Formacéo (CSF) tem a preocupacdo em seguir as Diretrizes Curriculares
da Educacéo Infantil, documento que evidencia a linguagem da crianca e suas
formas de manifestacéo; assim, os processos simbdlicos estdo presentes nas acdes
propostas pelos cursos oferecidos aos profissionais da educacgéo infantil, na medida
em que eles estéo articulados ao brincar, a contacéo de histéria, as artes, aos jogos,
a expressao corporal, a muasica e outros elementos que proporcionem a crianca
significar e representar suas agbes e a realidade em que vive. Nota-se a
preocupacao em trazer as experiéncias do cotidiano infantil para as discussdes e
reflexdes nos grupos de formacédo. As tematicas, embora se repitam no decorrer dos
anos analisados, se mantém atuais e vao ao encontro das transformacdes
necessarias a educacao, mas sao tratadas aparentemente de forma superficial, em
um curto espaco de tempo e sem uma base teorica especifica que norteie 0s
principios educativos da RMEC.

Embora algumas ementas destaquem o ladico, como eixo principal do
trabalho na educacado infantil, mencionando Vigotski de forma superficial, ao
explicitar a importancia dos jogos e dos brinquedos, enfatiza-se a preocupacdo em
proporcionar aos participantes atividades de construgao de jogos e brinquedos com
materiais reciclaveis. Com a intencdo de tornar a escola um espacgo agradavel, rico

em vivéncias e experiéncias, um espaco ludico e significativo para a crianca, as
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propostas dos cursos oferecidos procuraram refletir sobre questdes do cotidiano,
baseando-se nas experiéncias e trocas entre os profissionais. Nesse sentido,
inferimos uma tendéncia maior, tanto dos cursos oferecidos como dos participantes
entrevistados, a uma formacao mais pratica e menos reflexiva — escolhendo cursos
gue nao precisam pensar muito, ou buscando ideias para o que fazer em sala de
aula, ou procurando aplicar o que se aprende nos cursos, adaptando para os bebés
e, ainda procurando a formacéo visando a certificacdo, pois ao término dos cursos &
entregue o certificado.

Ao pensar na formacdo dos profissionais da educacdo infantil é preciso
considerar que a educacao infantil € o espaco em que a crianca estd em contato
direto com diferentes oportunidades e possibilidades de interacdo. De acordo com
Vigotski (1993b), os processos simbdlicos construidos na infancia — gestos,
brincadeira, desenho, fala’*, estdo presentes no dia a dia da educacéo infantil,
sendo elementos fundamentais na constituicdo da crianca e de sua personalidade. A
fala e os demais processos simbdlicos — o desenho, o gesto, a brincadeira —
representam o local de negociacdo, em que a recriagcdo e reinterpretacdo de
informacgdes, conceitos e significados estdo em constante processo por meio das
relacbes sociais. E importante que o profissional da educacéo infantil, envolvido
diretamente com a crianca, seja um mediador capaz de compreendé-la como sujeito
de direito e proporcionar seu desenvolvimento integral.

Para Tardif (2012), qualquer atividade profissional exige o olhar e reflexdo
daqueles que ativamente estdo envolvidos em seu trabalho, afinal, através de suas
proprias experiéncias (pessoais e profissionais), constroem seus saberes, assimilam
novos conhecimentos, competéncias, desenvolvendo novas praticas e estratégias
de acdo. Entretanto, € preciso articular conhecimento académico, reflexdo e
experiéncia, além da necessidade e interesse dos profissionais. A experiéncia em
guestado marcada pela reflexdo, percepcao e transformacdo € pautada pela teoria e
pratica, pois experiéncia e aprendizagem s&o indissociaveis, sdo ac¢bes que
acontecem simultaneamente e de forma consciente, mas o respaldo teérico amplia
esse conhecimento.

Vigotski (1991) afirma que o sujeito se constitui nas relagbes sociais e a

construgdo do conhecimento se da nas interacdes mediadas socialmente, em um

14Vigotski ainda destaca a escrita como o0 sistema simbdlico mais elaborado e o Ultimo a ser
internalizado pela crianga. Por se tratar de criancas de 0 a 6 anos, ndo mencionamos a escrita.
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contexto historico e cultural. O educador ocupa papel fundamental de mediador em
suas relagbes com a crianga e no contato da crianga com 0 meio que a cerca,
auxiliando-a no processo de construcdo de seu conhecimento. A fala € fundamental
no processo de mediacdo, e, tanto por meio dela como por meio dos demais
sistemas simbolicos préprios da infancia, a crianga amplia suas possibilidades de
atuacao no ambiente que a cerca e na relagdo com as pessoas.

Dessa forma, o brincar € fundamental no desenvolvimento da crianca. Para
Vigotski (1991), a acéo e o significado da brincadeira proporcionam o envolvimento
da criangca no mundo imaginario, pois na brincadeira ela altera sua relacdo com a
realidade, transitando entre as situacOes da infancia e o pensamento do adulto.
Ocupa papel essencial no desenvolvimento da crianca ao impulsiona-la a realizar
coisas, contribuindo para a antecipacdo de situacdes da vida real e consciéncia de
regras, além da progressiva compreensdo do mundo adulto. Para isso, uma boa
formagcdo explorando o desenvolvimento dos processos simbdlicos na crianga
deveria ser oferecida aos profissionais que trabalham na educacéo infantil. No
entanto, a compreensédo de tais processos ndo € tao clara para os participantes da
pesquisa. Entretanto, todos admitem a importancia da muasica e da expressdo
corporal, das historias, das artes, da brincadeira simbdlica e dos cursos que tratam
sobre o0 assunto. Por esse motivo € importante que os cursos tenham a reflexdo das
praticas, alicercadas na teoria; a fim de auxiliar na compreenséo da importancia do
fazer pedagodgico para o desenvolvimento da crianca e para a constru¢cdo de novos
conhecimentos embasados por reflexdes da préatica e teoria, fundamentadas em
conhecimento teodrico/académico.

A organizacdo dos cursos, com formadores da prépria rede municipal de
ensino de Campinas, aponta a necessidade dos profissionais se perceberem sujeito
em seu processo de formacdo, buscando equilibrio e articulacdo entre o
conhecimento académico e os saberes construidos pelos professores na pratica em
seu dia a dia. No entanto, aponta a possibilidade de poucos recursos para
investimentos na formacgao continuada.

A formagdo do professor pautada no conhecimento disciplinar, de forma
isolada, ndo faz sentido nos dias atuais, pois 0 mundo em que vivemos apresenta
uma infinidade de possibilidades e situagbes, que se relacionam entre si,
caracterizando um movimento constante da vida diante das experiéncias

vivenciadas. E necessario que o profissional reflita sobre sua préatica, discuta suas



107

experiéncias de maneira consciente, com suporte teérico para compreender suas
acOes e transforma-las. Novoa (1995) destaca o modelo construtivo de formacao
interativo-reflexiva, em que todos s&do responsaveis (formadores e formandos),
estabelecendo uma relacdo de colaboracdo e cooperacdo na resolucdo de
problemas préticos articulando teoria e pratica, buscando os saberes produzidos em
acao em grupos de discussdo. Provavelmente a escola poderia ser o local para
discusséo e reflexdo de seu grupo de profissionais, diante de suas necessidades.

A formacéo continuada oferecida se propde a repensar a pratica, buscar uma
acao consciente e inovadora que proponha algo novo para o cotidiano da crianga,
novos conhecimentos para o profissional em sua pratica. Entretanto, ainda ha muito
gue se pensar para uma formacdo continuada que proponha de forma efetiva a
reflexdo dessa pratica, indo além dos conhecimentos praticos e refletindo com bases
teodricas, proporcionando mudancas conscientes e uma educacao transformadora. E
possivel visualizar mudancas na proposta de formacao continuada oferecida pela
RMEC, mas é o inicio de um processo longo e articulado a posicdes politicas que
variam com frequéncia. A estrutura da RMEC apesar de bem organizada, tendo o
CEFORTEPE como espaco referéncia para a organizacdo da formacédo e
oferecimento de cursos, comportando a Coordenadoria Setorial de Formacgdo, com
profissionais capacitados e formacdo especifica, apresenta dificuldades em seus
segmentos, como mencionado anteriormente, articulacdo entre 0s segmentos,
licencas de profissionais, cargos vagos e guestdes que interferem no andamento e
efetivacao da formacgéo na RMEC.

E necessario ressaltar que o compromisso em propor uma formacao integral a
todos os atuantes na educacao infantil € uma iniciativa politica e de responsabilidade
do municipio, considerando fatores que poderiam possibilitar melhores condi¢des,
tanto no que se refere a jornada de trabalho, como em relacéo a propria organizacao
dos cursos no que diz respeito a continuidade e ao aprofundamento de seus
conteudos. Esse poderia ser um caminho para um processo formativo reflexivo mais
consciente, por meio de um aprimoramento tedrico/académico que pudesse iluminar

a pratica e promover mudancas nas a¢des pedagogicas.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Ao observarmos a histéria da educacdo no Brasil, nota-se uma educacao de
cartas marcadas, que atende aos interesses politicos da época e ao mercado de
trabalho, sustentando a manutencdo do mesmo e também a estrutura das classes
sociais. O descaso com a educacao é reflexo de um processo histérico e que,
apesar das novas ideias e propostas, ainda precisa de muito investimento para
mudar. Os problemas persistem ha décadas, tais como: condi¢cdes dignas de
trabalho, formacéo, especificidades do trabalho pedagogico, jornada de trabalho e
carreira, elementos que interferem diretamente na vida do profissional. Fato que
implica a necessidade em discutir e buscar uma politica publica de valorizacdo
profissional e profissionalizacdo. Infelizmente as mudancas no cenario educacional
estdo longe de alcancar o ritmo de transformacao da sociedade.

A partir da década de 1980, o saber do professor passou a ser investigado,
virando assunto nas pesquisas educacionais, principalmente por estar interligado a
outros elementos importantes do contexto educacional, como o0 aumento na
demanda do ensino fundamental e a qualidade de ensino; por estabelecer uma
relacao direta com outros sujeitos e com sua propria experiéncia de vida. Por meio
dessa experiéncia de vida, estabelecemos relagcdes entre as coisas e, a partir delas,
novas associacées que ampliam nosso conhecimento em um processo continuo. A
experiéncia reflexiva € fundamental na educacdo, uma vez que oferece a percepcao
do antes e do depois do processo, a articulacdo entre pratica e teoria, tendo como
resultado natural a aquisicdo de novos conhecimentos, ou conhecimentos mais
extensos. A aprendizagem pode ser vista como um processo espiral, em que a
experiéncia amplia o conhecimento, enriguece e significa.

A educacédo efetiva promove o crescimento do homem em sua totalidade,
capacitando-o a lidar com sua realidade. E a escola deveria ser o lugar de formacéo
continuada capaz de transformar e proporcionar uma educagdo emancipatoria.
Assim, a formacdo do professor precisa ser organizada, tendo o proprio professor
como sujeito desse processo, considerando os saberes que produzem no contexto
profissional e os saberes tedricos. Afinal, os saberes que surgem das experiéncias
dos professores (individual ou coletivamente) precisam ser reconhecidos no alicerce

dos saberes especificos e vice-versa, além da articulagdo desses saberes com o
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saber académico. A unidade entre teoria e pratica é fundamental na educacao,
principalmente nas propostas de formacao para professores. Essa unido proporciona
a transformacédo na acdo e uma acao consciente, uma concepcdo de formacao
pautada pela epistemologia da praxis. A formacdo busca reflexdo dos saberes
tedricos e praticos, proporcionando a abertura para novos conhecimentos que vao
além da prética pedagdgica.

Observa-se que as politicas publicas de formacdo procuram associar a
formacdo a qualidade de ensino, seguindo a concepcdo da epistemologica da
pratica. Isto €, uma formacdo voltada para as competéncias e capacidades,
propondo formar alunos habeis e empreendedores que atendam o mercado de
trabalho. Essa concepcdo pode ser observada nas propostas de formacéo
continuada dos cursos oferecidos pela RMEC.

A Secretaria Municipal de Educacado do municipio de Campinas possui uma
histéria de conquistas, com propostas atuais e projetos préprios que demonstram o
envolvimento e interesse em garantir uma educacao de qualidade, principalmente no
ambito da formacdo. Embora a RMEC tenha uma preocupacdo com a formacao
continuada de seus profissionais; bem como com a educagédo infantil, propondo
documentos que retratem a histéria da prépria RMEC articulada aos documentos
atuais sobre educacgéo, nem sempre as propostas se efetivam de acordo com o que
€ proposto. Apesar de toda a estrutura formada pela SME, com o CEFORTEPE e
uma Coordenadoria Setorial de Formacéao voltado, para a organizacdo da proposta
de formacdo continuada com profissionais competentes, por vezes 0 percurso
desses trabalhos se altera ao esbarrar em questbes burocraticas, politicas e
interesses diversos que acabam por dificultar o bom andamento das propostas. O
ideal se perde diante de entraves, condicdes de trabalho e necessidades
emergenciais.

E preciso considerar a realidade dos profissionais da educac&o infantil, no
municipio de Campinas, a presenca de professores e agentes de educacao infantil
no cotidiano da escola, com situacéo funcional distinta, jornada de trabalho distinta e
formacdo distinta, vem causando descontentamento e, por vezes, prejuizo no
trabalho pedagogico com a crianca. As diferencas existentes geram polémica entre
os profissionais, os agentes de educacdo infantil ndo possuem formacao especifica
e ao mesmo tempo possuem atribuicbes do fazer pedagdgico; no entanto, os

mesmos, ndo se percebem como educadores, na maioria das vezes 0 cuidar € 0
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fator essencial para eles. Ja aqueles que possuem a formacdo adequada, querem
ser enquadrados na carreira do magistério e ter os mesmos direitos do professor. O
ingresso na carreira do magistério, além da formacao especifica exige o ingresso por
meio de concurso publico especifico. A necessidade de rever a estrutura dos
educadores atuantes na educacdo infantil € importante, a fim de garantir qualidade
de ensino e desenvolvimento integral da criangca da educacéo infantil, pois o fazer
pedagdgico exige conhecimentos especificos da formac&o docente. E um problema
de politica publica que vem sendo discutido e postergado, por envolver aspectos
financeiros e politicos, provavelmente com solu¢cdo em longo prazo.

Observamos nas ementas dos cursos oferecidos, bem como nos documentos
analisados, a busca de uma pratica reflexiva, visando a qualidade de ensino. Os
cursos de formacdo oferecidos apresentaram uma preocupacao excessiva com a
quantidade e variedade de temas, voltados para uma reflexdo sobre a pratica,
propondo troca de experiéncias e novas possibilidades no cotidiano infantil. O
referencial tedrico, poucas vezes presente nas ementas, aparece aparentemente
como maneira de justificar a pratica oferecida e de forma bem superficial. Os
elementos que constituem 0s processos simbdlicos no desenvolvimento da crianca
estdo presentes nos cursos oferecidos, mas sem uma referéncia especifica nas
ementas que justifigue a importancia dos mesmos, tanto para o desenvolvimento
integral da crianca quanto das func@es psicologicas superiores.

O desenvolvimento dos processos simbélicos na crianca, mesmo destacado e
lembrado pelos profissionais, ainda é desconhecido em seu processo real.
Profissionais que atuam diretamente com a crian¢a, em uma etapa em que ela esta
se apropriando dos complexos sistemas simbdlicos para o seu desenvolvimento,
ndo tém o conhecimento necessario para compreender a importancia desse
processo de apropriacdo para o desenvolvimento da crianca e das fungcbes mental
superiores, essenciais no processo de aprendizagem do ser humano.

Os profissionais consideram importante a proposta de formagéo oferecida,
esperam por ela, apresentam queixas quanto a organizagcdo; mas nao demonstram
interesse em se envolver com a formacao de forma efetiva, como sujeitos em seu
processo de formacdo. Isto €, organizar na propria escola uma proposta de
formacado, um grupo de estudo que possibilite um aprofundamento teérico de acordo

com as necessidades dos mesmos.
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Pensar a propria pratica e a formacdo, de maneira reflexiva e consciente,
pode contribuir para conhecer e compreender as condi¢cdes reais do trabalho
docente em seus varios aspectos. Por sua vez, refletir sobre as estratégias utilizadas
e possiveis de serem exploradas permite uma acado mais consciente e com melhores

resultados.



112

REFERENCIAS

ABREU, M. M. O. Ensino Fundamental de nove anos no municipio de
Uberlandia: implicacdes no processo de alfabetizacdo e letramento. 2009.165 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo). Universidade Federal de Uberlandia.
Uberlandia, 2009.

ALMEIDA, B. A escrita na formacéao continuada de professoras alfabetizadoras:
praticas de autoria. 2007. 235 f. Tese (Doutorado em Educacédo). Universidade Sao
Paulo. Sao Paulo, 2007.

ANDRADE FILHO, N. F. Experiéncias de movimento corporal de criancas no
cotidiano da educacao infantil. Tese (Doutorado em Educacéo). Universidade
Estadual de Campinas. Campinas, 2011.

BARRICELLI, E. A reconfiguracdo pelos professores da proposta curricular de
educacao infantil. 2007. 324 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo. Sdo Paulo, 2007.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigacdo qualitativa em educacédo. Porto: Porto
Editora, 1994.

BRANDE C. A. Producao de textos infantis e pesquisa colaborativa: a pratica
pedagogica e a aquisicdo do conhecimento da escrita. 2004. 168 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo). Universidade Federal de S&o Carlos. Sdo Carlos, 2004.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Lei n® 4024, de 20 de dezembro de 1961. Brasilia, DF, 20 de dezembro de
1961.

.Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Promulgada em 5 de
outubro 1988.

. Ministério da Educacao. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
LEI n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23
dez. 1996.

Ministério da Educacdo. Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

. Emenda Constitucional n° 53 de 19 de Dezembro de 2006. Brasilia, DF,
2006a.

. Ministério da Educacdo. Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacdo Infantil. Brasilia: MEC/SEF, 2006b.

. Emenda Constitucional n°®59 de 11 de Novembro de 2009. Brasilia, DF,
20009.



113

. Ministério da Educacéo e do Desporto. Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacéo Infantil. Brasilia: MEC/SEF, 2010.

CAMPINAS. Lei Organica do Municipio de Campinas, de 30 de marco de 1990.
Campinas, 1990.

. Lei do Estatuto do Magistério Publico Municipal, Lei n® 6.894 de 24 de
dezembro de 1991. Campinas, 1991.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Coordenadoria de Educacgéo Infantil.
Curriculo em Construcdo. Campinas, 1998.

.Lei do Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos dos servidores do
Municipio de Campinas. Lei n® 12.985 de 28 de junho de 2007, Campinas, 2007.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Fundamentos e diretrizes para a
politica de formacdo continuada dos profissionais da educacdo da rede
municipal de educacdo de Campinas, Campinas, 2010.

. Secretaria Municipal de Educacéo. Diretrizes Curriculares da Educacéao
Basica para a Educacdo Infantil: um processo continuo de reflexdo e acéo.
Departamento Técnico Pedagdgico. Assessoria de Curriculo. Campinas, 2013.

.Diarios Oficiais do Municipio de Campinas. Sec¢do Educacao. Fevereiro
de 2010 até novembro de 2014. Disponivel em: www.campinas.sp.gov.br/diario-
oficial. Acesso em 2014/2015.

CASAGRANDE, I. M. K.; BALSAN, E. F. B. Trabalho docente: desdobramentos e
novos rumos para a formacgéo. Seminéario de Pesquisa em Educacéo da Regido Sul
— A poés-graduacdo e suas interlocu¢cdes com a Educacédo Basica. IX ANPED SUL,
Caxias do Sul, 2012. Disponivel em: www.portalanpedsul.com.br. Acesso em
09/2014.

CASTANHA, A. P. A Introducdo do Método Lancaster no Brasil: Histéria e
Historiografia. Seminario de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul- A pés-
graduacéo e suas interlocu¢des com a Educacéo Basica. IX ANPED SUL, Caxias do
Sul, 2012. Disponivel em: www.portalanpedsul.com.br. Acesso em 08/2014.

CHATRAINE-DEMAILLY, L. Modelos de formagdo continua e estratégias de
mudancga. In: NOVOA, A. (Coord.). Os professores e sua formacéao. 2. ed. Lisboa:
Dom Quixote, 1995. p.139-158.

CHARLOT, B. Relagcdo com o saber, formacao de professores e globalizacéo:
guestdes para a educacéao hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

CHIMENTAOQ, L. K. O significado da Formag&o Continuada Docente. 4° Congresso
Norte Paranaense de Educacado Fisica Escolar. Universidade Estadual de
Londrina, 2009. Disponivel em: http://www.uel.br/eventos/conpef/conpefd/caderno-
de-resumos.pdf. Acesso em 09/2014.


http://www.campinas.sp.gov.br/diario-oficial
http://www.campinas.sp.gov.br/diario-oficial
http://www.portalanpedsul.com.br/
http://www.portalanpedsul.com.br/
http://www.uel.br/eventos/conpef/conpef4/caderno-de-resumos.pdf
http://www.uel.br/eventos/conpef/conpef4/caderno-de-resumos.pdf

114

CINTRA, D. M. R. Ainsercédo da danca escolar como possibilidade de educacéo
integral. 2007. 107 f. Dissertagcdo (Mestrado em Educac¢ao). Universidade Oeste
Paulista. Presidente Prudente, 2007.

COSTALONGA, E. M. F. Formacao universitaria de professores para o ensino
da linguagem escrita: um estudo a partir dos discursos didatico-formadores. 2006.
196 f.Tese (Doutorado em Educacao). Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo. Sao Paulo, 2006.

DALBOSCO, C. A. Natureza da pesquisa em educacédo. In: HENNING; PADILHA.
Pesquisa Ensino e extensdo no campo Filoséfico Educacional. Londrina:
EDUEL, 2010. 444p (v. 1) 432p (v.2).

DOLTO, Francoise. Quando surge a crianca. 2. ed. Campinas, SP: Papirus, 2001.

FERRAZ, B. M. S. Bebés e criangas pequenas em instituicdes coletivas de
acolhimento e educacdao: representacdes de educacdo em creches. 2011. 333 f.
Tese (Doutorado em Educacao). Universidade de Sao Paulo. Sdo Paulo, 2011.

FONSECA, V. Desenvolvimento Psicomotor e Aprendizagem. Porto Alegre:
Artmed, 2008.

FREITAG, B. Escola, Estado e Sociedade. 7. ed. Sdo Paulo: Centauro, 2005.

FREITAS, H. C. L. A (Nova) Politica de Formacédo de Professores: a prioridade
postergada. Educacdo & Sociedade. Campinas, v.28, n. 100, esp., p.1203-1230,
out.2007. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-
73302007000300026&script=sci_abstract&ting=pt. Acesso em 09/2014.

GARANHANI, M. C. Concepc¢bes e praticas pedagoégicas de educadoras da
pequena infancia: os saberes sobre o0 movimento corporal da crianca. 2004. Tese
(Doutorado em Educacédo). Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo. Sao
Paulo, 2004.

GATTI, B. A. Implicacbes e perspectivas da pesquisa educacional no Brasil
contemporaneo. Cadernos de Pesquisa, Sado Paulo. 113, p. 65-81, jul. 2001.
Disponivel em: http://lwww.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-
15742001000200004&script=sci_arttext. Acesso em 10/2014.

. Formacao continuada de professores: a questao psicossocial. Cadernos
de Pesquisa, Séo Paulo, n.119, jul. 2003. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-
15742003000200010&script=sci_abstract&ting=pt. Acesso em 11/2104.

. A construcéo da Pesquisa em Educacédo no Brasil. Brasilia: Liber Livro,
2007.

; BARRRETO, E. S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia:
UNESCO, 20009.


http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302007000300026&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302007000300026&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742001000200004&script=sci_arttext
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742001000200004&script=sci_arttext
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742003000200010&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742003000200010&script=sci_abstract&tlng=pt

115

GOES, M. C. R.; CRUZ, M. N. Sentido, Significado e Conceito: notas sobre as
contribuicbes de Lev Vigotski. Proposi¢cdes. Dossié Temas e Tendéncias na
perspectiva historico-cultural. Campinas: Faculdade de Educacéo da Unicamp, v. 17,
n.2, p. 31-46, maio/ago. 2006. Disponivel em:
http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/proposicoes/textos/50_dossie_goes_mcr_etal.
pdf. Acesso em 10/2014.

GOMEZ, G. R; FLORES, J.; JIMENEZ, E. G. Metodologia de La Investigacion
Cualitativa. Malaga: Ediciones ALJIBE, 1999.

HILSDORF, M. L. S. Historia da educacdo brasileira: Leituras. Sédo Paulo:
Thomson Learning Edi¢des, 2006.

IRGANG, S. R. P. Baus de saberes e de significacbes imaginarias: o lugar da
infancia na formacédo docente de trés professoras egressas do curso de Pedagogia.
2009. 137f. Dissertacao (Mestrado em Educacado) - Universidade Federal Santa
Maria. Santa Maria, 2009.

KRAMER, S. Com a pre-escola nas maos: uma alternativa curricular para a
educacao infantil. Sdo Paulo, SP: Atica, 1989.

. As criancas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil: Educacgéo
Infantil e/é fundamental. Educacdo & Sociedade. Campinas, v. 27, n. 96, esp.
p.797-818, out. 2006. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-
73302006000300009&script=sci_abstract&ting=pt. Acesso em 07/2014.

KUHLMANN, JR. M. Infancia e educacgdo infantil: uma abordagem historica. Porto
Alegre: Mediacéo, 2007.

LOUREIRO, A. M. A. A presenca da musica na educacao infantil: entre o discurso
oficial e a pratica. 2010. 303 f. Tese (Doutorado em Educacéo). Universidade
Federal de Minas Gerais. Belo Horizonte, 2010.

LUCKESI, C. C. Avaliacdo da aprendizagem — componente do ato pedagdgico.
Séo Paulo: Cortez Editora, 2011.

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em Educac&o: abordagens qualitativas. S&o
Paulo: EPU, 1986.

LURIA, Alexander Romanovich et al. O desenvolvimento da escrita na crianga. In:
VIGOTSKI, L. S.; LURIA, A. R.; ITEONTIEV, A. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. 9. ed. Séo Paulo: Icone, 2001.

MINISTERIO DA EDUCACAO. CONSELHO NACIONAL de EDUCACAO. Parecer
do CONSELHO NACIONAL — CNE/CEB n° 24/2007, de 17 de outubro de 2007 e
homologado em 24 de 2008.

MINISTERIO DA EDUCACAO. CONSELHO NACIONAL de EDUCACAO. Parecer
do CONSELHO NACIONAL de EDUCACAO - CNE/CEB n°7/2011, de dois de
junho de 2011, arquivado e despachado em vinte e cinco de fevereiro de 2011.


http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/proposicoes/textos/50_dossie_goes_mcr_etal.pdf
http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/proposicoes/textos/50_dossie_goes_mcr_etal.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302006000300009&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302006000300009&script=sci_abstract&tlng=pt

116

MORETO, J. A. Formacao continuada de professores: dos (des) caminhos dos
orgdos colegiados de participagdo, as instancias de gestao das politicas publicas.
2009. 314 f. Tese (Doutorado em Educacéo). Universidade Estadual de Campinas.
Campinas, 20009.

NONO M. A. Casos de ensino e professoras iniciantes. 2005. 238 f. Tese
(Doutorado em Educacéo). Universidade Federal de Sao Carlos. Sao Carlos, 2005.

NOVOA, A. Formacdo de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A. Os
professores e sua formacéo. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional, 1992.
p.139-158.

NOVOA, A. Profissdo professor. Portugal: Porto Editora, 1995.

OLIVEIRA, M. C. A Educacéao Infantil Publica de Campinas e a Formacao
Continuada de Professores: de qual formacéo falamos. 2011. 158 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacédo). Pontificia Universidade Catélica de Campinas. Campinas,
2011.

OLIVEIRA, M. K. Aprendizado e Desenvolvimento — um processo socio-historico.
Séo Paulo: Editora Scipione, 2002.

OSTETTO, L. E. (Org.). Encontros e encantamentos na educacdo infantil:
Partilhando experiéncias de estagio. Campinas, SP: Papirus, 2000.

PERES, T. R. Educacéo Brasileira no Império. Universidade Estadual Paulista
“‘Julio de Mesquita Filho” — UNESP: UNIVESP, 2010. Disponivel em:
<acervodigitalunesp.com.br> (BI. 1, Mod. 2, Disciplina 6). Acesso em: 16/10/2015.

RIZZO, G. Creche: organizacdo, curriculo, montagem e funcionamento. 3. ed. Rio
de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.

RIZZO JR., S. A. Educacédo audiovisual: uma proposta para a formacédo de
professores de ensino fundamental e de ensino médio no Brasil.2011. 150f.
Tese (Doutorado em Educacgao) — Universidade de Sao Paulo. Sdo Paulo, 2011.

SANTANA, S. B. Linguagem teatral e educacdo: um elo possivel. 2010. 60f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao). Escola Superior de Teologia, Sdo Leopoldo,
2010.

SAVIANI, D. Formacéo de professores: aspectos historicos e teodricos do problema
no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacgao, v. 14, n. 40, jan/abr. 2009,
p 143-155. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v14n40/v14n40al2.pdf.
Acesso em 07/2014.

. Histéria das ideias pedagodgicas no Brasil. 3. ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2011.

SCALCON, S. O pragmatismo e o trabalho docente profissionalizado. Perspectiva,
Florianépolis, v. 26, n.2, p. 489-521, jul./dez. 2008. Disponivel em:


http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v14n40/v14n40a12.pdf

117

https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/2175-
795x.2008v26n2p489. Acesso em 08/2014.

SERRANI, S. Discurso e Cultura na aula de lingua/curriculo-leitura-escrita.
Campinas, SP: Pontes, 2005.

SOARES, L. S. Formacao continua: caminhos e descaminhos. 2007. 133 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo). Pontificia Universidade Catolica de Sé&o
Paulo. Sao Paulo, 2007.

SOUZA, A. P. G. Contribuicbes da ACIEPE histérias infantis e matematica na
perspectiva de egressas do curso de pedagogia. 2012. 245 f. Tese (Doutorado
em Educacéao). Universidade Federal de S&ao Carlos. Sao Carlos, 2012.

SOUZA, P. N. P. Pré-escola: uma nova fronteira educacional. Sdo Paulo: Pioneira,
1979.

STAVRACAS, I. O papel da musica na educacéo infantil. Educacéo. Universidade
Nove de Julho, 2008.

SUGAHARA, L. Y. Mdsica na escola: um estudo a partir da psicogenética
walloniana. 2008. 186 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo). Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo. S&o Paulo, 2008.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis, RJ: Vozes,
2012.

UNESCO. Plano Nacional de Educacdo. Brasilia: Senado Federal, UNESCO,
2001.

VEIGA, A. A. A. O meu chapéu tem trés pontas: educacao infantil, o cantar e a
psicanalise: um estudo de caso. 2009. 175f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).
Universidade Brasilia. Brasilia, 2009.

VYGOTSKY, L. S. A formacéao social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores. 4. ed. Sdo Paulo, SP: Martins Fontes, 1991.

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas. Tomo Il. Problemas de la Psicologia General.
Madrid: Visor, 1993a.

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas. Tomo Ill. Historia del desarrollo de las
funciones psiquicas superiores Madrid: Visor, 1993b.

VIGOSTSKI, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. Traducao de
Jefferson Luiz Camargo. 3. ed. Sao Paulo, SP: Martins Fontes, 2005.


https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/2175-795x.2008v26n2p489
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/2175-795x.2008v26n2p489

Apéndice |

118

Quadro das andlises de categorizacdo dos cursos oferecidos do ano de 2010

ao ano de 2014.

Categorizacédo dos cursos oferecidos no ano de 2010.

Expressdes exatas

Temaética

Quantidade de cursos

Espacos coletivos, cuidar e
educar, registro, pratica
pedagdgica, projeto, registros
de midia, material, teoria e
pratica

Praticas pedagdgicas
Curriculo

05 cursos

Questdes ambientais,
plantas, horta, alimentagéo,
agua

Meio ambiente

01 curso

Lingua estrangeira, faz de
conta, artes cénicas,
expressao corporal, cultural,
plastica, musica, brincar, arte,
historia

Linguagem

18 cursos

Diferencas, cultura,
humanizacao, deficiéncias,
barreiras, diagnoéstico e
intervencao, etnia

Diversidade

16 cursos

Emergéncia, informacao,
saude, acdo

Saude

Olcurso

Categorizacédo dos cursos oferecidos no ano de 2011.

Expressdes exatas

Tematica

Quantidade

Espacos coletivos, cuidar e
educar, registro, pratica
pedagdgica, projeto, registros
de midia, material, teoria e
pratica

Praticas pedagdégicas
Curriculo

15 cursos

Questdes ambientais,
plantas, horta, alimentacéo,
agua

Meio ambiente

07 cursos

Lingua estrangeira, faz de
conta, artes cénicas,
expressdo corporal, cultural,
plastica, musica, brincar, arte,
historia

Linguagem

39 cursos

Diferencas, cultura,
humanizacéo, deficiéncias,
barreiras, diagnostico e
intervencao, etnia

Diversidade

09 cursos

Emergéncia, informacéo,
salde, agdo, dengue

Saude

02cursos

Relacdes interpessoais,
emocéo, sentimentos e
trabalho

Relacdes Interpessoais

01 curso




Categorizacédo dos cursos oferecidos no ano de 2012.

Expressdes exatas

Tematica

Quantidade

Espagos coletivos, cuidar e
educar, registro, pratica
pedagogica, projeto, registros
de midia, material, teoria e
pratica

Praticas pedagogicas
Curriculo

15 cursos

Questdes ambientais,
plantas, horta, alimentagéo,
agua

Meio ambiente

03 cursos

Lingua estrangeira, faz de
conta, artes cénicas,
expressao corporal, cultural,
plastica, muasica, brincar, arte,
historia

Linguagem

57 cursos

Diferencas, cultura,
humanizacao, deficiéncias,
barreiras, diagnéstico e
intervencao, etnia

Diversidade

14 cursos

Emergéncia, informacéo,
saude, acdo

Saude

Olcurso

Relagdes interpessoais,
emocdao, sentimentos e
trabalho

Relagdes Interpessoais

02 cursos

Categorizacédo dos cursos oferecidos no ano de 2013.

Expressdes exatas

Tematica

Quantidade

Espagos coletivos, cuidar e
educar, registro, pratica
pedagdgica, projeto, registros
de midia, material, teoria e
pratica

Praticas pedagdgicas
Curriculo

15 cursos

Questdes ambientais,
plantas, horta, alimentacéo,
agua

Meio ambiente

3 cursos

Lingua estrangeira, faz de
conta, artes cénicas,
expressdo corporal, cultural,
plastica, musica, brincar, arte,
histéria

Linguagem

57 cursos

Diferengas, cultura,
humanizacéo, deficiéncias,
barreiras, diagnéstico e
intervencao, etnia

Diversidade

14 cursos

Emergéncia, informacao,
salde, acdo

Saude

Olcurso

Relacdes interpessoais,
emocéo, sentimentos e
trabalho

Relacdes Interpessoais

02 cursos
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Categorizacédo dos cursos oferecidos no ano de 2014.

Expressdes exatas

Tematica

Quantidade

Espagos coletivos, cuidar e
educar, registro, pratica
pedagogica, projeto, registros
de midia, material, teoria e
pratica

Praticas pedagogicas
Curriculo

18 cursos

Questdes ambientais,
plantas, horta, alimentagéo,
agua

Meio ambiente

04 cursos

Lingua estrangeira, faz de
conta, artes cénicas,
expressao corporal, cultural,
plastica, muasica, brincar, arte,
historia

Linguagem

15 cursos

Diferencas, cultura,
humanizacao, deficiéncias,
barreiras, diagnéstico e
intervencao, etnia

Diversidade

05 cursos

Emergéncia, informacéo,
acao

Saude

Olcursos

Relagdes Interpessoais,
sentimentos, convivéncia

Relagdes Interpessoais

01 cursos
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