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RESUMO

Este estudo visa contribuir com o desenvolvimento profissional das Formadoras de
professores da educacéao infantil da Secretaria Municipal de Educacao de Natal/RN,
através de uma formacdo em contexto, perspectivando compreender os saberes
docentes requeridos na pratica dessas profissionais. O foco da pesquisa esta no
saber docente compreendido como as idéias, crengas, concepgbes, razdes,
argumentos, discursos que o formador constrdi durante sua vida (ALTET, 2001;
PIMENTA, 2002; TARDIF, 2001; 2002). O estudo se insere na abordagem qualitativa
da pesquisa educacional e a metodologia escolhida tem caracteristicas de uma
investigacdo-agédo. No processo, foram utilizados os seguintes instrumentos:
questionarios, entrevistas coletivas, documentos pessoais. A relevancia da presente
pesquisa esta em possibilitar reflexdes acerca da figura do formador de professores,
que precisa ser visto como mediador na formacao de professores, uma vez que ele
intervém e é determinante tanto no processo formativo quanto em seus resultados.
Os achados apontam que: a) a identidade do formador encontra-se em processo de
constituicdo, o que se assemelha a situagdo vigente de que, simbolicamente, o
formador existe, porém, suas atribuicées ainda nao estao suficientemente nitidas; b)
0s saberes docentes da formagdo na educagao infantil relacionam-se, entre outros
pontos, primordialmente, a funcao/papel da educacao infantil, visao de crianca e de
professora dessa etapa da educagdo bésica; c) os saberes docentes das
Formadoras, relativos a atuacao docente, ratificam a multiplicidade de saberes que
deve ter o formador, além da necesséria complementaridade e conciliagdo entre os
aspectos administrativos e pedagdgicos no exercicio da funcdo; d) as Formadoras
possuem saberes que se encontram na ordem do discurso, constituindo-se como
saberes declarativos; €) ha um conflito entre os saberes docentes das Formadoras e
as acgdes constitutivas do real, gerando contradicbes entre o dizer e o fazer

formativo.

PALAVRAS CHAVES: Saberes. Formador de professores. Formacdao em Contexto.

Educacéo Infantil.



ABSTRACT

This study aims to contribute with the professional development of the Trainers of
childhood education teachers of the City Department of Education of Natal/RN,
through a formation in context, trying to understand the teaching knowledge required
in the practice of these professionals. The focus of the research is in teaching
knowledge understood as the ideas, beliefs, conceptions, reasons, arguments,
speeches that the trainers builds during his life (ALTET, 2001; PIMENTA, 2002;
TARDIF, 2001; 2002). The study inserts itself in the qualitative approach of the
educational research and the chosen methodology has characteristics of an inquiry-
action. In the process, the following instruments had been used: questionnaires,
press conferences, personal documents. The relevance of the present research is in
achieving reflections concerning the role of the trainers of teachers, who needs to be
seen as a mediator in the formation of teachers, in view of the fact that he interferes
and is determinative in such a way in the formative process as in its results. The
findings demonstrate that: a) the identity of the trainer is in a development process,
what it is resembled to the effective situation of that, symbolically, the trainer exists,
however, his attributions still are not enough clear; b) the teaching knowledge of the
formation in the childhood education are related, among others points, primordially, to
the function / role of the childhood education, child and teacher’s point of view of this
stage of the basic education; c) the Trainers teaching knowledge, concerning the
teaching performance, ratifies the multiplicity of knowledge that the trainer must has,
beyond the necessary complementarities and conciliation between the administrative
and pedagogical aspects in the exercise of the function; d) the Trainers have
knowledge that are according to the speech, consisting as declarative knowledge; €)
there is a conflict between the teaching knowledge of the Trainers and the actions
that are part of real life, generating contradictions between the formative saying and

making.

KEYWORDS: Knowledge. Trainers of teachers. Formation in Context. Childhood
Education.



RESUME

Cette étude se veut une contribution au développement professionnel des
Formatrices de professeurs de I'éducation infantile du Bureau Municipal d’Education
de Natal/RN, a travers d’'une formation dans son contexte, en vue de comprendre les
savoirs requis dans la pratique de ces professionnelles. Le coeur de cette recherche
se situe dans le savoir de I'enseignement en tant qu'idées, des croyances, des
conceptions, des raisons, des arguments, des discours que le formateur construit
durant toute sa vie (ALTET, 2001; PIMENTA, 2002; TARDIF, 2001, 2002). L’étude
adopte une démarche qualitative et la méthodologie choisie posséde des aspects
d'une Investigation-Action. Les outils employés au long de ce processus furent les
suivants: questionnaires, entretiens collectifs, documents personnels. Les réflexions
autour de l'image du formateur de professeurs, compris en tant que figure médiatrice
dans la formation de I'enseignant, révélent la pertinence de la présente recherche,
dans la mesure qu'il est intervenant dans le processus de formation et déterminant
quant a ses résultats. Nos observations indiquent que: a) l'identité du formateur se
trouve dans un processus en devenir, ressemblant a la situation ou, symboliquement,
le formateur existe mais ses attributions ne sont pas encore suffisamment claires; b)
il 'y a une relation primordiale entre les savoirs de I'enseignement de la formation
dans l'éducation pour enfants et la fonction/réle de I'éducation infantile; vision
partagée par I'enfant et le professeur sur cette étape fondamentale de I'’éducation; c)
lors de sa mise en pratique, les savoirs de I'enseignement des Formatrices attestent
la multiplicité des connaissances nécessaires a celles-ci, sans compter les besoins
de complémentarité et d’ajustement entre les aspects administratifs et pédagogiques
dans I'exercice de leurs fonctions; d) les Formatrices possedent des savoirs qui se
retrouvent dans I'ordre du discours, se formant en tant que savoirs déclaratifs; e) il y
a un conflit entre les savoirs de I'enseignement des Formatrices et les actions

constitutives du réel, ce que génére des contradictions entre le dire et le faire formatif

MOTS-CLEFS : Savoirs. Formateurs de Professeurs. Formation en Contexte.

Education Infantile.
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Um homem precisa viajar.

Por sua conta, nao s6 por meio de historias,

imagens, livros ou televisao.

Precisa viajar por si, com seus olhos e pés,

para entender o que é seu.

Para um dia plantar as suas proprias arvores

e dar-lhes valor.

Conhecer o frio para desfrutar do calor.

E o oposto.

Sentir a distancia e o desabrigo

para estar bem sob o préprio teto.

Jm homem precisa viajar para lugares que nao conhece

para quebrar essa arrogancia que

nos faz ver o mundo como o imaginamos,

€ hao como é ou pode ser;

que nos faz professores e doutores do que nao vimos,

quando deveriamos ser alunos, e simples eir ver.
E preciso questionar o que se ndeu.

E preci ca-lo.

Klink




I NTRODUCAO

No presente estudo, Uma Viagem aos Saberes das Formadoras de

Professores da Educacao Infantil, visamos contribuir com o desenvolvimento
profissional das formadoras de professores da educacdo infantil da Secretaria
Municipal de Educacdo de Natal/RN, através de uma formagdo em contexto,
perspectivando compreender os saberes docentes requeridos na pratica dessas
profissionais. O foco da pesquisa estd no saber docente compreendido como as
idéias, crencgas, concepgoes, razdes, argumentos, discursos que o docente constréi
durante sua vida. Esses saberes — relacionados a sua profissao — advém de sua
pratica, de suas experiéncias prévias e atuais, dos estudos e da formacao recebida
(ALTET, In: PERRENOUD, 2001; PIMENTA, 2002; TARDIF, 2001; 2002).

Nessa pesquisa, estdo envolvidas as assessoras pedagdgicas que compdem
a equipe de Educacao Infantil da Secretaria de Educagcao do Municipio de Natal/RN
- SME, além da propria coordenadora do setor, diretoras, vice-diretoras e
coordenadoras pedagdgicas dos centros de educagéo infantil da rede municipal de
ensino. Esse universo pode ser chamado de equipe pedagogica, e para Kramer
(2002a, p.124) “precisam se tornar equipes de formagédo dos profissionais das
escolas”. No sentido de diferenciar o papel atribuido a essas profissionais e aos
docentes que atuam diretamente em sala de aula, optamos por denomina-las
Formadoras' de professores, pois concordamos com Kramer sobre o papel atribuido
a essas no campo pedagdgico. Consideramos, dessa forma, que realizar uma
investigagdo com aqueles que se constituem enquanto mediadores entre o professor
— 0 conhecimento — e a crianca pré-escolar pode vir a significar uma ruptura com a
distancia entre os que pensam o fazer educativo e os que o executam.

O estudo empirico realizado no Mestrado, em duas cidades do Rio Grande do
Norte, proporcionou-nos perceber que o formador de professores deve possuir
saberes docentes especificos e transversais a pratica formativa. Tais saberes,
embora incluam os saberes docentes da area de ensino em que atuam os

formadores, extrapolam e apresentam algumas especificidades com relagédo

' O uso do termo no feminino dar-se-a pelo fato do grupo ser formado eminentemente por mulheres.



aqueles, haja vista a grande responsabilidade do formador em mediar um trabalho
formativo, perspectivando uma posterior transposicao didatica, visando ao sucesso
escolar — dos alunos dos seus alunos. Tal fato pode ser melhor compreendido na
leitura da figura abaixo, construida por nés, na Dissertacao, para explicar o lugar que

o formador ocupa na formacao e, consequientemente, no processo educativo:

FORMADOR <———> PROFESSOR <———> ALUNO

Q. 77 QU 7

FIGURA 1: Funcao do formador e do professor no ensino e aprendizagem

Pela figura acima, podemos perceber que o formador pensa o processo
ensino e aprendizagem do professor e do aluno desse professor, enquanto o
professor pensa tal processo com referéncia ao seu aluno. Seria uma dupla
consideracao: aluno como finalidade do processo educativo e professor como alvo
da formagao (FAINGOLD, In: ALTET, PERRENOUD e PASQUAY, 2003). Explicando
de outra forma, o formador trabalha com adultos, mas os procedimentos, conteudos,
sentidos sdo destinados ao publico infantil. Nesse contexto, ndo pode perder de
vista as especificidades e peculiaridades da formacédo de adultos concernentes a:
histéria do sujeito em formagéo, dimensdo da crise existencial que envolve toda a
formacéo e o desafio que representa para o formando-adulto a aquisi¢do de saberes
e competéncias (HADJI, 2001). Para Hadji (2001), esses aspectos estao
relacionados as condigdes que possibilitam a aprendizagem do adulto, a saber: uma
ancoragem adequada a experiéncia de sua propria vida, a instauragéo de lagos de
confianga reciproca com os formadores e a realidade de um trabalho pessoal
relacionado a producao de si e do desenvolvimento de seus recursos pessoais.

Além do levantamento e andlise dos saberes requeridos na pratica formativa,

a pesquisa do Mestrado nos possibilitou constatar que:



e O formador de professores precisa ter a experiéncia pratica e a tedrica
relativas ao seu campo de atuagao;

e O formador de professores ainda nao tem uma identidade definida, tendo
dificuldade em perceber as especificidades de sua funcao;

e O formador recebe designacdes diferentes: professor formador, tutor,
formador de professores?;

e O formador de professores € um estudioso que necessita de uma formagao
que subsidie sua pratica formativa.

Nesse sentido, a relevancia do referido estudo esta, entre outros aspectos,
em possibilitar reflexdes sobre a figura do formador de professores que precisa ser
visto como mediador na formacao de professores, uma vez que ele intervém e é
determinante tanto no processo formativo quanto em seus resultados. Portanto,
pensar a formacao de professores, significa pensar, além de para que e como, em
quem assumira a fungédo de formador; de outra feita, como nos alertam Altet,
Perrenoud e Paquay (2003, p.09):

Os melhores formadores nao poderiam compensar a pobreza dos
planos e dispositivos de formagéo, mas, inversamente, os curriculos
mais bem pensados e as didaticas profissionais mais sedutoras nao
terdo nenhuma virtude se os formadores nao estiverem “a altura”.

Essa constatagéo, as conclusdes a que chegamos na pesquisa do Mestrado,
o contato com formadores e professores, além de nossa experiéncia como
formadora de professores, induzem-nos a afirmar que persistem muitas questdes em
relacdo a formacdo de professores, principalmente no que concerne a figura do
formador e a didatica dos cursos de formacao, incluindo-se, nesse ambito, os
objetivos, os conteldos e as metodologias de tais cursos.

Nesse sentido, desvendar saberes e praticas das formadoras de professores
que atuam na SME e nas escolas é fator relevante para a estruturagéo da formagéo

dos educadores infantis e da constituicado de grupos de formadores que conectem o

2 Por conseguinte, os professores responsaveis pela formagdo dos seus pares — Formador de
Professores — tém recebido as mais diversas nomenclaturas: coordenadores pedagdgicos, apoio
pedagogico, dentre outros.



seu fazer e o fazer docente na educagdo de criancas; ademais, o campo da
educacao infantil carece de estudos sistematizados de forma que as idéias
circulantes sobre seu cotidiano sejam cada vez mais ampliadas, divulgadas e
ressignificadas, para atender a demanda existente.

Para investigarmos os saberes docentes das formadoras de professores,
elegemos a investigacdo-acao pelo aspecto de intervencao e parceria proposto, bem
como pelo fato de estarmos nos propondo a investigar o préprio campo de atuagéo.
Compreendemos que uma pesquisa em acao nos possibilita aproximagdo com o
campo a ser investigado, de forma que os sujeitos deixam de ser a-sujeitados, como
informantes, e passam a ser colaboradores do processo desencadeado com a
investigacdo, nesse caso, um processo de formacdo em contexto que implica o
comprometimento com o desenvolvimento organizacional da instituicdo envolvida
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, In: OLIVEIRA-FORMOSINHO & KISHIMOTO, 2002).

Ressaltamos que, na investigacao, interessa-nos o que mobiliza o agir das
Formadoras, ou seja, os saberes que subjazem o seu fazer. Seria 0 que impulsiona
suas agdes, uma vez que consideramos que, por tras de toda acdo, ha uma
concepgao que a sustenta (WEISZ, 2000), bem como o docente produz saberes na
relacdo que estabelece com o outro. Dessa forma, que saberes impulsionam o agir
dessas profissionais? A nosso ver, uma reflexdo acerca desses saberes podera
levar a transformagbes individuais que podem impulsionar mudangas nas praticas
institucionais. E premente salientarmos que, como uma pesquisa em contexto com
um carater de intervengdo, ndo poderemos deixar de trazer as marcas dos fazeres
que se inter-relacionam aos saberes, muito embora esse nao seja o foco de estudo.

Além do mais o trabalho podera: a)contribuir com o levantamento de saberes
necessarios a formacao do formador de professores, o que podera possibilitar um
(re)dimensionamento da formacdo docente na educacgdo infantil; b) possibilitar a
ampliagdo dos conhecimentos sobre ensino e aprendizagem na educagéao infantil; c)
contribuir com a (re)definicdo da fungdo da educacgdo infantil da rede municipal de
ensino de Natal/RN. d) contribuir com o desenvolvimento profissional das

colaboradoras da pesquisa, a partir dos estudos vivenciados no grupo.

1.1 Do desejo e do desafio — as motivacoes para a viagem



E dificil precisar quando teve inicio nosso interesse por essa pesquisa, uma
vez que vivenciamos estudos e praticas nessa area — educacao infantil — ha,
aproximadamente, 18 anos, quando passamos a fazer parte de uma equipe pré-
escolar que tem como fungdo acompanhar e assessorar as escolas da Rede
Municipal de Ensino de Natal/RN. Desde entdo, vivenciamos experiéncias de
pesquisa, oficinas, encontros de formagéo, visitas as salas da educagéo infantil,
dentre outros, sempre tendo como respaldo leituras e estudos dos tedricos da
educacao que contribuiram/contribuem sobremaneira para o nosso olhar sobre o
campo de atuacéo.

Assim, verticalizar os estudos nessa area — educacgao infantil — de forma a
investigar a prépria pratica num campo de multiplos olhares, constituiu-se um desafio
e um desejo. Desafio pela premente necessidade que nos impde a pesquisa de
distanciamento do objeto, ao mesmo tempo em que estamos implicados nele,
realizando, dessa forma, uma reflexdo sobre a acdo, ndo apenas nossa, mas do
processo em que vivemos junto as colaboradoras/parceiras de trabalho. Desejo pelo
sentimento que nutrimos em relagdo a educacao infantil, que nos faz brilhar os
olhos, que nos leva a querer mudar, a intervir, a reagir contra as intempéries que
recaem sobre o atendimento as criangas das classes populares, deixando-as cada
vez mais em situacao de desigualdade social, como sujeitos sem direitos, sem voz e
sem vez. E assim que nos sentimos neste trabalho — de corpo e alma/desejo e
coragdo — em busca de uma racionalidade que contribua com mudangas, mesmo
que pontuais, para um atendimento que tenha a crianga como centro do processo
educativo — uma crianga cidada.

Sendo assim, foi a partir de nossa experiéncia pessoal que surgiram dois
motivos que podemos elencar como impulsionadores dos estudos realizados no
mestrado e que estamos dando continuidade no doutorado: 1%) as questdes acerca
da formacdo desenvolvida pela Equipe de Educacgéo Infantil da qual fazemos parte;
2°) a nossa preocupacao com os saberes docentes que deveriam ser do dominio do
professor formador.

Com relacdo ao primeiro aspecto, o trabalho da Equipe de formacado
objetivava possibilitar aos professores uma reflexdo sobre os caminhos e

descaminhos da prética, na perspectiva de sensibiliza-los para uma pedagogia na



educacdo infantil, em que o ensinar e 0 aprender acontecessem em um espaco
educativo de construgao/reconstrugéo do conhecimento.

Apesar do esforgo desprendido, percebiamos que as mudancgas ocorridas nao
aconteciam na proporcdo que buscavamos, haja vista a incipiéncia das
repercussoes de tantos encontros, paradas, oficinas, capacita¢ées... Por outro lado,
os referidos encontros e oficinas estavam calcados na questao do ‘repasse’, ou seja,
eram planejados com atividades que o professor pudesse realizar em sala de aula
com seu aluno, sem uma andlise do processo subjacente ao ato pedagégico —
reflexdo sobre as questdbes que permeiam a sala de aula e a escola, o
estabelecimento de relagcbes entre a teoria e a pratica, do desenvolvimento da
crianca e dos saberes inerentes a funcao docente.

Fomos tomados por um conflito interno em que acreditavamos nas teorias
interacionistas-construtivistas — o aluno é o sujeito da sua aprendizagem, o professor
o mediador do processo, € agindo com o objeto que se constréi o conhecimento
mediado pela linguagem —, porém, ndo encontrdvamos 0 eixo que oportunizasse, na
formagéao dos professores, os principios dessa teoria.

Com a implantagdo do Programa de Formacéo Continuada — PCN em Agao®
— de Educacao Infantil, no ano de 1999, envolvendo 45 formadores de 23 Municipios
do Estado do RN, tendo a frente a Secretaria Municipal de Educacao da cidade do
Natal, o Servico Social da Industria — SESI — e a Unido Nacional de Dirigentes
Municipais de Educagdao — UNDIME, iniciamos uma proficua etapa de estudos
relativos a formacdo que tinha como fundamentos os pressupostos de formacao de
professores formadores®, contidos no Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 1998).

A perspectiva de que, no processo de formacao, se aprende com o outro e
pela linguagem, por meio da problematizagéo, da reflexdo, utilizando-se de varios
elementos, como o registro reflexivo, comecgou a fazer parte de discussdes e estudos
de um grupo de formadores, dentre os quais estavamos incluida, que acompanhava
o Programa, preocupado com o saber/fazer do professor, com o desenvolvimento de

sua pratica e, especificamente com os processos através dos quais o professor —em

® PCN em Acdo — Programa do Ministério da Educacgdo (Brasil) pra Formagdo Continuada dos
Professores, com base nos Paradmetros Curriculares Nacionais e Referenciais Curriculares para
Educacao Infantil e Educacao de Jovens e Adultos.

* Quando nos referimos & formagao do professor formador, estamos pontuando a formacéo daqueles
que assumem a fungéo de formar os professores.



permanente formacdo — aprende e se apropria de conhecimentos, de seu saber-
fazer.

As preocupagdes dai decorrentes nos levaram ao segundo aspecto
motivador do nosso estudo que, no Mestrado®, se converteu na necessidade de
conhecer melhor que saberes docentes do formador de professor alfabetizadores
estdo implicados no seu trabalho, para que a formacao continua repercuta de forma
significativa na pratica docente do alfabetizador. E — no doutorado — na
possibilidade de realizar uma formagdo em contexto com as formadoras de
professores da educacgao infantil, visando compreender os saberes docentes
requeridos na prética formativa dos educadores infantis.

Essa vertente nos fez dar continuidade aos estudos do Mestrado que
versaram sobre o0s saberes docentes dos formadores de professores
alfabetizadores, no sentido de melhor compreendermos esse campo de atuagdo —
formacao de professores, como também pudemos perceber que poderiamos estar
ampliando e reestruturando novos saberes, agora na area da educacao infantil e,
mais especificamente, dos saberes necessarios a formacao/atuacado de formadores
de professores. Compreendermos que esses intervém, atuam e exercem influéncia
nos programas formativos, além de possuirem grande responsabilidade no processo
formativo dos professores e nas praticas veiculadas nos cursos que implementam,
apesar de se tratar pouco a esse respeito (PAIVA, 2004).

Os aspectos apontados ratificam o interesse em realizar uma pesquisa no
nosso proprio campo de atuacdo profissional — Secretaria Municipal de Educacéo de
Natal/RN, especificamente o setor de Educagéo Infantil — como também subsidiam
os motivos de escolha desse campo de investigacdo, a saber: a) as questdes de
pesquisa surgiram a partir da nossa atuacdo enquanto integrante do setor de
educacdo infantil; b) a possibilidade da investigacao se constituir em um processo de
investigagdo sobre o nosso fazer pedagdgico e da equipe da qual fazemos parte; c)
a contribuicdo da pesquisa poderia ser mais abrangente se nos voltassemos para a
propria equipe de trabalho, uma vez que ao intervirmos na pratica formativa da
equipe central da rede municipal de ensino, poderiamos estar (in)diretamente
contribuindo para revisdo das acdes desenvolvidas pela referida equipe, junto aos

professores da educacgdo infantil, e d) a possibilidade de estar investigando os

> A dissertagdo do Mestrado teve como titulo: ‘Formadores de Professores Alfabetizadores: saberes
docentes em construgao’.



saberes daqueles que constituem equipes de acompanhamento e formacdo de
professores em servigo, fora dos quadros da universidade.

Diante do exposto, compreendemos que a realiza¢cao dessa pesquisa podera
unir o que Casal (1996) considera como imprescindivel no campo da pesquisa em

ciéncias sociais: significacao, interesse e valor.

1.2 Das inquietacoes — a questao de pesquisa

A partir do quadro emblematico delineado, nos indagamos inicialmente: sera
possivel realizar uma formagao de professores que consiga articular teoria e pratica,
saberes e fazeres, de forma que a distancia entre o que se pensa e o que se faz
seja minimizada? Freire (2003a, p.96), ao tratar sobre o comprometimento no
ensino, diz que uma de suas preocupacgdes centrais € procurar a aproximagao cada
vez maior entre o que diz € 0 que faz, “entre 0 que pare¢o ser e 0 que realmente
estou sendo”. Em sendo isso possivel, como fazer? De que forma? Quem poderia
assumir tal tarefa? As questdes conflituosas que fizemos, fez-nos parar e observar o
nosso campo de trabalho de maneira que fosse possivel circunscrever as relagoes,
conflitos, situacdes vivenciadas que tivessem relagdo com o observado e nos
levassem a perceber no que poderiamos estar enfocando para refletirmos
sistematicamente em busca de possiveis respostas. A reflexdo realizada levou-nos,
como explicito anteriormente, ao campo da formagao e nessa, aos companheiros de
trabalho — assessores pedagdgicos da Equipe de Educacao Infantil da Secretaria
Municipal de Educacao de Natal/RN — que se faziam perguntas similares, sem,
contudo, buscarem caminhos para superagdo dos obstaculos identificados. Vimos
entdo que, esses sujeitos, como nos, careciam de um investimento em termos de
identificagéo de fungdo — saberes e fazeres — tendo em vista uma transformagao do
campo de atuagdo — formagado de professores da educagao infantil, uma vez que
assumem esse papel na rede municipal de ensino, seja pensando esse fazer —
planejamento — para que outros contratados assumam a formacao, seja pensando e
executando esse processo.

As preocupacées ja discutidas anteriormente podem ser resumidas em trés
ordens:

a) De ordem técnica ou de resolucao de problemas: inconsistente formacao dos

formadores de professores.



b) De ordem da tomada de consciéncia: trazer a tona as situagdes dilematicas
vividas pelos participantes na situag@o real, para tomada de consciéncia dos
problemas enfrentados, tendo em vista possiveis solu¢des, sem desconsiderar a
complexidade do contexto.
c) De ordem do conhecimento: produzir conhecimentos Uteis aos envolvidos na
situacao de investigacao e a sociedade — saberes docentes relativos a formacao
na educacao infantil.

Nessa delimitagdo, chegamos a nossa questdo de pesquisa: Que saberes

docentes sao necessarios aos formadores de professores da educacao infantil
para atender as necessidades da sua pratica pedagdgica?

Tal questdo, em consonancia com as motivacées expostas anteriormente,
levaram-nos ao objeto desse estudo que ficou assim delimitado: saberes docentes
das formadoras de professores da educacao infantil da Rede Municipal de
Ensino do Municipio de Natal/RN.

A questdo de pesquisa e a problematica antes anunciada nos levaram aos

objetivos a que nos propomos nesta investigacao:

OBJETIVO GERAL

Contribuir com o desenvolvimento profissional das Formadoras de
professores da educagéao infantil da Secretaria Municipal de Educacao de Natal/RN,
através de uma formacao em contexto, perspectivando compreender os saberes

docentes requeridos na pratica desses profissionais.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
e Levantar as necessidades de formagao das docentes da educagéo infantil.
e Colaborar com a estruturacao/organizacdo de um grupo de estudo sobre
educacéo infantil.
e Ampliar e sistematizar os saberes docentes das formadoras de professores
da SME.
1.3 Do convite a viagem

O processo de formagéo e investigagdo vivenciado culminou na feitura desse

trabalho de tese, com suas conclusdes/inconclusdes. Inconclusées, na perspectiva



defendida por Freire (2003a): na seguranca de que se algo me ignora e algo sei,
abrem-se novas portas para saber melhor o que ja sei e revelam-se novos caminhos
para conhecer. E, na expressiva prece de Sao Tomas de Aquino, transcrita na
epigrafe deste trabalho, buscamos a perfeicao na certeza da incompletude do Ser e
da provisoriedade da existéncia das coisas e dos fatos: a perfeicdo ancorada nas
nossas limitagoes e possibilidades.

Deixamos aqui parte do registro: 0 que conseguimos ancorar da viagem.
Outros tantos fatos, idéias, sentimentos e saberes ficaram guardados em algum
lugar; podem ter se perdido ao vento ou estar fazendo morada em outra instancia.
Conquanto, ndo conseguimos e talvez nem cheguemos a conseguir descrever
tamanha aventura. Aventura no sentido de desbravamento do (des)conhecido.

Essa histéria foi organizada em quatro partes que formam o conjunto da
viagem. Mas, por que viagem? O que significa viajar? Os poetas sublimemente
postulam que viajar é sonhar, fechar os olhos ao mundo e passear pelos lugares e
tempos ao sabor da imaginacao. Nés, desde o principio percebemos que estavamos
realizando uma viagem; ndo qualquer viagem, mas sim uma exploragcdo em que
vagavamos do real ao pensamento em trilhas, antes tdo bem conhecidas, agora com
um novo sentido e significado. Essa viagem deve ser entendida como um
deslocamento, uma jornada em que os saberes foram evocados, partilhados,
ressignificados no transcorrer de um espago de tempo limitado, mas ndo concluso.

Na primeira parte dessa viagem denominada Preparando a viagem, tratamos
das motivacoes e inquietacdes que nos levaram ao objeto de estudo e aos objetivos
delimitados. Apresentamos também a estrutura e a organizacao deste trabalho.

Na segunda parte — Das trilhas do caminho a tripulacao: o percurso e
suas navegadoras — organizamos dois capitulos que trazem o percurso navegado,
o mar da navegagcdo e a tripulagdo, além de contextualizar as colaboradoras
enquanto formadoras de professores; o perfil e a identidade de cada uma e do
grupo.

Na terceira parte — A viagem: a tripulacao e seus saberes —, abordamos,
primordialmente, os saberes docentes das Formadoras relativos a formagéao na
educacao infantil e a atuagdo docente formativa. Antes, pois, de adentrarmos nos
saberes docentes do grupo, fazemos uma breve incursdo sobre o saber e os
saberes docentes na perspectiva de alguns autores como: Barth, Charlot e Tardif.



Na quarta e ultima parte — Os paradoxos da viagem — discutimos as
contradi¢des entre o dizer e o fazer ou do discurso proclamado — saberes docentes —
a pratica das Formadoras, bem como, apresentamos nossa ancoragem possivel no
porto — as consideracdes finais.

Convidamos os leitores a navegarem conosco nas rotas tracejadas. Que a

leitura inquiete bem mais que acomode.



Navegadores antigos tinham uma frase gloriosa:
“Navegar é preciso; viver nao é preciso".

Quero para mim o espirito [d]esta frase,

transformada a forma para a casar como eu sou:
Viver nao é necessario; o que é necessario € criar.
Nao conto gozar a minha vida; nem em goza-la penso.

S6 quero torna-la grande,

ainda que para isso tenha de ser o meu corpo
e a (minha alma) a lenha desse fogo.

S6 quero torna-la de toda a humanidade;

ainda que para isso tenha de a perder como minha.

Cada vez mais asgim penso.
Cada vez mais ponho da esséncia animica do ]

para a evolucao da
a forma que em mim tomou o misticismo da

(Fernanc




2. TRACANDO O PERCURSO - ALCANDO AS VELAS

Se, como dizem os poetas “navegar € preciso, viver nao é preciso”, formos

deslizando pelos mares da investigagdo guiados nao sé pela cientificidade
‘necessaria’, mas também pelos sentimentos recdnditos que movem o coragao,
tendo em vista “contribuir para evolu¢gao da humanidade”.

No percurso desta investigagdo, encontramos revestidas sombras de siléncios
e luz. Sao histérias ditas e vividas que se entrecruzam na estrada da vida e fazem
crescer conhecimento e prazer, dor e amor. Pessoas que se encontram e se
desafiam a ser e fazer no mar revolto da formagdo. Estamos tratando de uma
formacdo em contexto (OLIVEIRA-FORMOSINHO, In: OLIVEIRA-FORMOSINHO &
KISHIMOTO, 2002; FORMOSINHO, 2002) que envolve Formadoras de professores
da educacao infantil da Rede Municipal de Ensino da Cidade de Natal/RN.

Iremos, pois, apresentar o tracado do percurso navegado, o mar da
navegagao e suas navegadoras, mostrando que a forga para navegar, o desejo de
continuar e as intempéries da navegacao sao objetos de reflexdo e composicao do
plano de rota do grupo e da trajetéria investigativa. Trilhamos no percurso da
investigagdo-acao certos de que o balangar das ondas e as mudangas de rota fazem
parte do fazer docente no seu cotidiano. Nessa feita, a busca pela compreensao dos
saberes docentes das Formadoras de professores da educagéo infantil, numa
proposta de intervengdo com previsbes de mudangas, esta consolidada numa
perspectiva de investigacao que teve como sentido do trabalho a agéo formativa em

contexto.
2.1 A natureza da navegacao

Se as coisas séo inatingiveis...ora!

Nao é motivo para nao queré-las...

Que tristes seriam os caminhos, se nao fora
A magica presenga das estrelas!

(Méario Quintana)

Por compreendermos que em uma situagao de pesquisa nao € possivel isolar

o fenémeno das interinfluéncias que o constitui, adentramos pela viagem imbuidos



do desejo de vivenciar a complexidade inerente a investigacdo, com a perspectiva
de vislumbrar o acontecido dentro do seu contexto sdcio-histérico, em uma visao
holistica, a qual leva em conta todos os componentes de uma situacdo em suas
interacdes e influéncias reciprocas (BOGDAN; BIKLEN,1994; LUDKE; ANDRE,
1996; ANDRE, 2002). Tais pressupostos ratificam a defesa de Tardif (2002), quanto
a estreita relagdo que deve ocorrer entre a pesquisa que versa sobre os saberes
docentes e a atuacio das colaboradoras, em seu contexto de trabalho.

O nosso interesse estava em desenvolver uma pesquisa em agao, que difere
da pesquisa sobre a acdo ou para a acdo (BARBIER, 2004). Essa escolha nos
aproximou da metodologia da investigacao-acao, uma vez que buscamos realizar
um estudo empirico em estreita relacdo com uma acao — formagcdo em contexto.
Nesse sentido, podemos aferir como motivos para a escolha dessa perspectiva —
investigacdo-acao —, 0s seguintes aspectos:

1) as questdes que geraram a pesquisa surgiram a partir dos fendmenos da
pratica, na nossa experiéncia pessoal e profissional, sendo considerados
problemas de ordem pratica;

2) enquanto docente que reflete sobre o seu fazer, podermos nos tornar
investigadora, no proprio campo de atuagcdo, encontrando respostas para as
questdes impostas pela pratica. Essa premissa esta consubstanciada no dizer de
Zeichner (In: PEREIRA; ZEICHNER, 2002) que coloca como condi¢do necessaria
para a pesquisa-acao o estudo da prépria pratica;

3) a possibilidade da investigacdo contribuir para preencher o vazio que se
impde entre a pesquisa e a pratica (IMBERNON, 2002).

Compreendemos que a investigacdo-acado visa a emancipagdo dos seres
humanos e a transformacgédo da realidade a partir da interpretacdo da pratica, das
concepcoes e dos valores das colaboradoras. Tal vertente pode ser concebida como
uma forma de experimentagédo real, na qual os pesquisadores intervém de forma
intencional e os participantes ndo se situam como pessoas a serem pesquisadas,
mas colaboradores em acdo que desempenham um papel ativo no processo e na
acao investigativa (THIOLLENT, 2004). Percebermos, desse modo, a importancia
pratica de um processo investigativo em que as colaboradoras, além de terem algo a
dizer, também possam fazer como agentes na realidade vivenciada — possuem voz e

vez. Investigador e investigado se tornam sujeitos em interagdo; colaboradores no



processo investigativo que se inter-relacionam — uma relacdo entre sujeitos que
difere de uma interacao sujeito-objeto (FREITAS, 2002).

Podemos ainda inferir que, na perspectiva da investigacdo-acao, objetivos
praticos se relacionam com objetivos de conhecimento, dessa feita a investigacao
ora tratada, atende a esses pressupostos, uma vez que visa contribuir com o
desenvolvimento profissional das formadoras de professores, através de uma
formagdo em contexto, além de buscar sistematizar os saberes docentes dessas
formadoras. Visamos manter um equilibrio entre essas duas preocupacgoes, de forma
a atender as questdes que geraram a pesquisa.

Nesse sentido, essa investigacao estruturou-se em duas vertentes que se
complementam: um lado préatico da formagdo e desenvolvimento profissional das
Formadoras de professores da educacao infantil; e outro, da revelagdo dos saberes
docentes dessas Formadoras. Ao nos referirmos a ‘revelagdo’, estamos
considerando que as Formadoras possuem saberes que precisam ser ditos,
elucidados. Nossa visdo foi compreender, durante o0 processo de
intervencao/formacao, os saberes docentes presentes nas falas das Formadoras.

Para tal conjectura nos imbuimos de um propésito indispensavel ao
pesquisador da investigacdo-acao — a ‘escuta sensivel’ (BARBIER, 2004). Trata-se
de uma empatia, de uma atitude meditativa, de uma sensibilidade na compreenséao
do outro — seu universo afetivo, imaginario e cognitivo — sem julgamento e
comparacdo. Apobia-se na multirreferencialidade, uma vez que ha um
questionamento permanente a respeito do ‘vazio criador’ na complexidade do obijeto.
Para sua compreensdo, é necessario ter em mente alguns elementos basicos: 1)
saber apreciar o lugar diferencial de cada um no campo das relagbes sociais, ndo
fixando cada um em seu lugar, mas reconhecendo sua qualidade de pessoa
complexa, livre e criadora; 2) realizar um trabalho sobre si mesmo; 3) buscar
compreender o excedente de sentido que existe; 4) deixar-se surpreender pelo
desconhecido; 5) buscar uma abertura holistica em relacdo ao outro, apoiado na
totalidade complexa da pessoa — 0s cinco sentidos. Enfim, a escuta sensivel é
presenca meditativa — estado de hiperobservacdo e suprema atencdo, de uma
grande sutileza (BARBIER, 2004).

Diante do exposto, podemos dizer que nos propomos a desenvolver uma
investigagdo de cunho multifacetado, consubstanciados pelas premissas destacadas

a seqguir:



e (Os dados coletados sao selecoes da realidade e nao a representam
totalmente;

e (Os formadores sao profissionais que constroem e produzem saberes na
préatica e nos contextos formativos formais;

e A pratica é fonte de conhecimento profissional;

e O conhecimento ndo é estatico, mas uma construcao progressiva;

e O pesquisador, como membro do grupo investigado, exerce e sofre influéncia
no campo de pesquisa;

e A pesquisa ndo € neutra; carrega toda a carga de conhecimentos, saberes e
experiéncia de quem a produz, e do contexto sociocultural que a materializa.

e A investigacdo que visa uma intervencdo perspectiva tanto a acdo quanto a
producao de conhecimentos nessa acao.

Também nos aportamos em Soares (In: FAZENDA; SOARES, 2001), para
afirmar nossa intencao em entrelacar teoria e empiria na perspectiva da metodologia
nao ficar subordinada a uma teoria dada a priori, mas confirmar ou refutar/reformular
as teorias ja existentes, no sentido de deixar que a pratica fale por si mesma.
Buscamos estabelecer um dialogo entre os campos tedrico e empirico, sendo a
teoria vista, ndo na perspectiva estética no sentido de dar explicagdes as questbes
praticas, mas numa perspectiva dindmica, reveladora, dialégica, como
embasamento, tendo em vista fazer avancar o conhecimento (PEREIRA, In:
GERALDI; PEREIRA, 2001).

2.2 O contexto da navegacao

2.2.1 O mar da viagem

A verdadeira viagem do descobrimento

nao consiste em procurar novas pastagens,
e sim em ter novos olhos.

(Marcel Proust)

Teceremos algumas consideragdes sobre o campo de investigacao, a partir

da nossa imersao como participe e pesquisadora, com o objetivo de situar o lécus de



pesquisa, sem a pretensdo de adentrar em especificidades que fogem ao escopo
desse estudo.

O Setor de Educacéo Infantil fica interligado ao Departamento de Ensino da
Secretaria Municipal de Educacdo — SME (ANEXO A), e de acordo com o seu
regimento interno é “responsavel pelo assessoramento didatico-pedagogico a
estrutura central e as unidades escolares, em consonancia com as diretrizes
nacionais e a politica municipal de melhoria do processo ensino-aprendizagem”.

E premente esclarecermos que, antes mesmo da criagdo do Setor de
Educacéao Infantii — ano de 2000 —, j& existia uma equipe de educacao infantil
vinculada ao chamado Setor de Orientacdo e Supervisdo Pedagdgica — SOPE, que
€ hoje denominado de Setor de Ensino Fundamental — SEF. A referida equipe foi
formada entre os anos de 1989 e 1990, tendo em vista o0 desenvolvimento do Projeto
Reis Magos. Sua funcgéo inicial seria disseminar a proposta do Centro de Educacao
Infantil Professora Emilia Ramos® — CEMEIPER -, a todas as escolas que
atendessem turmas pré-escolares da rede municipal de ensino. Até aquele
momento, havia apenas um Centro Municipal de Educacdo com atendimento
exclusivo a pré-escola — CEMEIPER —, sendo as criancas de 4 a 6 anos atendidas
em turmas que funcionavam em escolas de ensino fundamental. As demais criangas
de 0 a 6 anos freqientavam creches e pré-escolas ligadas, principalmente, a
Assisténcia Social. Tal atendimento visava, primordialmente, realizar a guarda das
criancas para os pais ou responsaveis poderem trabalhar e/ou compensar as suas
caréncias orgéanicas e culturais (ABRAMOVAY; KRAMER, 1987; OLIVEIRA, 2002;
SOUZA, 1988).

Se a situacgéo local referente a criagdo da equipe de educagéo infantil na SME
esteve atrelada ao desenvolvimento de um projeto socio-educativo — Projeto Reis
Magos, ndo obstante se distanciou das mudangas paradigmaticas da area, no
contexto macro da sociedade brasileira, a partir da promulgagdo da Constituicao
Federal de 1988, que no seu Art. 208, IV, e Art. 211 §2° reconhece o atendimento
das criangas de 0 a 6 anos, em creches e pré-escolas como um direito da crianca e

® A Escola Emilia Ramos nasceu como Centro Municipal de Educacdo Infantil Professora Emilia
Ramos — CEMEIPER —, com uma Proposta avancada para a época — 1988 (Cf. Campelo, 2001, p.46
e 113). A referida Proposta rejeitava a idéia assistencialista mantida na educagéo infantil. Para tanto,
tragou seu percurso com base em dois objetivos: a) rever questdes tedricas e praticas em se tratando
da alfabetizagdo; b) redimensionar as relagdes existentes entre a escola publica e a comunidade. A
referida Escola, desde que nasceu e até hoje, continua sendo um marco de referéncia no ensino
publico municipal da cidade do Natal. A esse respeito, consultar Campelo (2001).



um dever do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino municipais. Podemos
inferir que a criagdo da equipe teve como amparo as necessidades locais — micro
sociais (OLIVEIRA-FORMOSINHO, In: OLIVEIRA-FORMOSINHO & KISHIMOTO,
2002), porém, nao deixou de ser um reflexo das mudancas nacionais relativas ao
contexto macro da sociedade, além de significar um marco na area do atendimento
educativo a crianga de 4 a 6 anos no municipio.

As acgdes efetivadas pela equipe, no transcorrer dos 10 anos que separaram a
criacdo da equipe de educacgdo infantil e o setor de educacao infantil, estiveram
inicialmente amparadas pela tendéncia cognitiva, de base psicogenética, em que a
acao da crianca é a base do trabalho do professor (KRAMER, 1989). Tal tendéncia
subsidiou a elaboracao da Proposta Curricular para a Educacao Infantil do Municipio
de Natal/RN, no decorrer do ano de 1990. A leitura do documento nos mostra a
relevancia atribuida a alfabetizacdo das criancas na pré-escola, fato demonstrado
por Oliveira (2002) como uma énfase daquele momento historico, no
desenvolvimento cognitivo e lingliistico das criancas. Nesse periodo estavam sendo
divulgados os estudos de Ferreiro e colaboradores sobre a psicogénese da lingua
escrita, em que o processo de alfabetizagdo da crianga ocorre, gradativamente,
através da construcdo de hipéteses sobre a lingua escrita, que tem inicio antes
mesmo da escrita convencional (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985). Esta tendéncia
ocorre em contraponto a idéia de preparagao das criangas da educagéo infantil para
as séries subseqlentes, tendo como base a prontidao para a alfabetizagéao,
apresentando caracteristicas predominantes da escolarizacdo precoce e das
cartilhas adotadas nas 12s séries para ensinar a ler e escrever.

Enquanto a situagdo local galgava novos patamares, na observancia da
qualidade e ampliacdo do atendimento a crianga de 4 a 6 anos, igualmente no
cenario nacional aconteceram avancos, pelo menos no papel, no sentido de
assegurar os direitos das criangas, garantir seu acesso a instituicdes de cuidado e
educacao e guiar a qualidade do atendimento (LEITE FILHO, In: LEITE FILHO &
GARCIA, 2001; ROSSETI-FERREIRA et al., 1998)’.

" Documentos e Leis produzidos nos 10 anos que se passaram entre a criacdo da equipe de
educacao infantil da SME e o setor de educacao infantil.
% Estatuto da Crianga e do Adolescente/1990 — ECA
% Politica Nacional de Educagéo Infantil/1994
% Por uma Politica de Formagéo do Profissional de Educagao Infantil/1994
% Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das
criangas/1995



Os aspectos nacionais demarcados — promulgacao de leis, elaboracdo de
documentos orientadores das politicas, expansdo no atendimento — repercutiram
nas secretarias de educacao de todo o pais na elaboracao de propostas, formacao
de equipes centrais de acompanhamento e formagédo de professores, dentre outros.
Assim, permeado pelas influéncias externas, mas nao somente por estas, foi criado
o Setor de Educacao Infantil que teve, diretamente, dois aspectos que podem ser
apontados como impulsionadores na sua criagdo: a) a equipe assumiu a
coordenacdo dos parametros em agado de educacgao infantil no Estado do RN —
1998/1999, tornando-se referéncia nacional e local na formacao de formadores de
professores nessa area; b) a expansao do atendimento as criangas de 4 a 6 anos,
com o Projeto Pré-Escola para Todos — PPEPT®, ampliou a demanda da equipe, o
que trouxe a necessidade de uma coordenagao especifica para o acompanhamento
a educacao infantil da rede de ensino e do projeto.

Dessa forma, o Setor de Educacao Infantil j& nasceu com duas acdes em
andamento: formacdo continuada de professores e atendimento as criancas pré-
escolares fora do ambito da rede de ensino municipal (Projeto Pré-Escola Para
Todos — PPEPT). A primeira agao — formacao dos professores nos parametros em
acao — foi aos poucos se dissolvendo, tendo em vista que, com a mudanga no
governo federal®, as politicas de financiamento sofreram alteragdes, repercutindo
nos encaminhamentos pedagdgicos do Setor, 0 que ja demonstra a necessidade de
uma politica local de formagao em consonancia com as politicas nacionais, mas nao
dependente exclusivamente destas.

No ano de 2005, o Setor articulou-se no sentido de elaborar as competéncias
que lhe sao cabiveis, uma vez que, até entdo, ndo havia um documento que

expressasse formalmente suas incumbéncias. Tais competéncias foram expressas

Propostas pedagogicas e curriculo em educacgao infantil/1996

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional/1996

Subsidios para crendenciamento e funcionamento de instituicdes de educagéao infantil/1996
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil/1998

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéao Infantil/1999

Plano Nacional de Educagéao/2000

Censo da Educagéo Infantil/2000

eeceeree

8 O Projeto Pré-Escola para Todos foi implantado no de 1999 com uma experiéncia piloto numa
escola da zona norte da cidade e expandido em 2000 para outras instituicbes de atendimento pré-
escolar. Seu objetivo é assegurar o atendimento na pré-escola as criangas das classes populares,
através da compra de bolsas nas escolas filantrépicas, comunitarias ou particulares conveniadas com
a SME.

° Eleicao do Presidente Lula em 2002.



em enunciados e servem de norte ao trabalho desenvolvido na/pela equipe (Anexo
B).

Durante a pesquisa — 2004/2005 —, o setor contava no seu quadro funcional,
com: uma coordenadora, seis assessoras pedagdgicas (técnicas)'®, uma secretéaria
e um bolsista de informatica. Por ser a equipe pequena para atender a demanda do
setor, as assessoras se dividiam entre os dois quadros de atendimento: Escolas da
Rede e Pré-Escola para Todos, de forma que, em algumas a¢des, todas estivessem
juntas como, por exemplo, formagédo do pessoal de apoio que trabalha em escolas
que atendem educacgao infantil da rede municipal. Dessa forma, trés assessoras
eram responsaveis diretamente pela rede e trés pelo PPPET, sendo que uma
assessora, por ter os dois turnos de expediente disponiveis para o setor, dividia-se
entre os dois acompanhamentos.

Constatamos que essa divisdo no acompanhamento gerava atropelos, pois
impedia o0 avancgo da equipe no sentido de dar uniformidade as acbes desenvolvidas,
bem como dificultava uma visdo de conjunto do trabalho desenvolvido no setor.

Quanto ao atendimento, o setor esta concentrado na populagédo escolar de
faixa etaria entre 4 a 6 anos de idade, o que abrange 05 Centros de Educagao
Infantil da rede municipal de ensino, 28 escolas municipais que possuem turmas de
educacao infantil e 70 escolas conveniadas (filantrépicas e/ou particulares) do
Projeto Pré-Escola para Todos — PPEPT. No total, eram atendidas 11.262 criangas,
sendo 3.764 da rede e 7.518 do PPEPT (SME/DPI — Censo Escolar 2004).

O Setor de Educacao Infantil funciona no prédio da Secretaria Municipal de
Educacgéo, em duas salas de aproximadamente 9m? cada uma, que ndo comportam
a demanda das atribuicbes da equipe, haja vista ser um Unico espago para
atividades pedagdgicas (estudos, reunides, planejamento) e administrativas
(acompanhamento da freqiéncia mensal dos alunos do PPEPT, atendimento aos

z

diretores e vice-diretores do PPEPT, da rede municipal e ao publico em geral). E

1% A equipe pedagdgica que atua na SME nao possui uma designacio especifica, sendo reconhecida
como: assessora, técnica, especialista. Optamos por designar, ao tratarmos sobre o campo de
pesquisa, de assessoras pedagdgicas e nao de formadoras, como o fazemos no decorrer do trabalho,
pelo fato estarmos considerando Formadoras todo o grupo da pesquisa — assessoras pedagogicas da
SME, coordenadoras pedagdgicas das escolas, coordenadora do setor de educacgéao infantil, diretoras
e vice-diretoras dos centros infantis, sendo pertinente, neste momento, identificarmos a fungéo
especifica, uma vez que, estamos tratando apenas de quem atua no 6rgdo central da SME. E
pertinente esclarecermos que das seis assessoras do grupo, trés se encontravam afastadas da
equipe, duas para elaboragéo da proposta curricular de educacéao infantil da rede municipal de ensino
e uma para o doutorado.



importante frisar que, devido as peculiaridades do Projeto Pré-Escola para Todos, o
atendimento ao publico é constante, dificultando o desenvolvimento das atividades
da Equipe.

A referéncia ao espaco fisico se da pelo fato dos encontros do grupo terem
acontecido nesse ambiente, 0 que, em alguns momentos, chegou a comprometer as
discussoes, pelas interrupgdes constantes, tanto pelo toque do telefone quanto pela
entrada e saida de pessoas no setor. E fato que um local de estudo deve imprimir a
necessaria concentragéo; ao contrario, situa¢des de barulho e interrup¢des podem
desviar a atencédo, dificultando o desenrolar das atividades e/ou quebrando o
raciocinio nas exposi¢cdes efetuadas. Isto pode ser percebido claramente na
transcricao das fitas, quando se ouve repetidas vezes o toque do telefone e é
preciso até, em determinado momento, tird-lo da tomada, visando dar continuidade a
discussao. Outro aspecto relacionado ao ambiente diz respeito as saidas constantes
de algumas pessoas do grupo para dar informacoes e/ou atender funcionarios das
escolas do PPEPT ou da rede municipal de ensino.

Podemos dizer que o Setor de Educacgédo Infantil enfrentava, durante o
processo de investigagdo, dentre outros aspectos, dois problemas: a) numero
insuficiente de funcionarios — assessores pedagoégicos e administrativos para
atender a demanda; b) local de trabalho inadequado para atendimento ao publico e
formagédo em servigo — estudo — das assessoras pedagogicas.

2.2.2 A tripulacao - colaboradoras da viagem

Por que definimos colaboradoras e nao sujeitos da pesquisa?

Entendemos que, como desenvolvemos uma investigacdo-agdo, as
participantes tiveram fungbes, no decorrer do estudo, ndo apenas de dar
informacdes ou conceder o seu espaco de trabalho para a investigacdo, mas
tornaram-se parceiras no estabelecimento do didlogo, na troca, na construcao de
sentidos e significados, além da reflexividade que permeou todo o percurso. A co-
responsabilidade das acbes foi a ténica da investigacdo, o que ndo nos eximiu do
nosso papel de instigadora do processo.



No campo de investigacao trabalhamos com um grupo de 09 Colaboradoras
atuantes na SME e nos Centros de Educagéo Infantil da Rede Municipal de Ensino,
referendadas pelos seguintes critérios: 19) fazer parte da equipe de educagao infantil
da SME ou dos Centros de Educacgéo Infantil da Rede Municipal de Ensino, sendo
que, dos Centros poderiam participar integrantes da equipe administrativa — diretora
ou vice-diretora — e/ou da equipe pedagdgica — coordenadora ou apoio pedagdgico;
29) colocar-se como voluntaria para participar do processo formativo, assumindo as
responsabilidades inerentes ao estudo (Ver Termo de Consentimento no APENDICE
A)

O motivo da participagéo de representantes dos Centros no grupo deveu-se
a: a) possibilidade de integracédo entre Secretaria e Centros Infantis; b) possibilidade
de ampliar os estudos efetuados no grupo aos Centros; c) possibilidade de unir, em
um mesmo grupo, formadoras da SME e dos Centros de Educacdo Infantil,
ampliando os conhecimentos acerca dos saberes docentes dos que nao atuam
diretamente com criangas, mas exercem uma responsabilidade na sua educacéo,
por lidarem com seus professores.

Definidos os critérios de participagao, o grupo ficou assim constituido:

Coordenadora do setor de educacao 01
infantil

Assessoras da equipe de educacao 02
infantil da SME

Diretora de um centro de educacao 01
infantil da rede municipal de ensino

Vice-diretoras dos centros de educacao 02
infantil da rede municipal

Coordenadoras pedagogicas dos centros 03
de educacao infantil

Total final 09

QUADRO 1: Colaboradoras da Investigacao — funcao e quantidade

O grupo decidiu preservar sua identidade na pesquisa, no que decidimos
fazer uso de nomes ficticios ao designar suas falas no corpo do trabalho. Os nomes
escolhidos foram: Adriana, Fernanda, Heloisa, Isis, Jane, Karla, Mariana, Marina
e Rita. Estes nomes aparecerdo em negrito no corpo do texto.

Salientamos que, como exposto inicialmente, optamos por designar este
grupo de Formadoras de professores por concordarmos com Kramer (2002a)



quando expde a necessidade dos diretores, vice-diretores, coordenadores
pedagogicos e equipes pedagdgicas das secretarias de educagao — acréscimo feito
por n0s — serem consideradas equipes de formacao de professores. Como expdem
Laranjeiras et al. (In: BICUDO E JUNIOR, 1999), a insercdo dos formadores de
professores faz-se em diferentes instancias: escolas de nivel médio, institutos
superiores e universidades, secretarias de educacdo e escolas do sistema
educacional. Neste caso, estamos tratando de Formadoras que atuam na secretaria
de educacgédo e nas escolas de educacao infantil do sistema publico de ensino, o
que, no dizer de Nieto Cano (In: QURRICULUM: REVISTA DE TEORIA,
INVESTIGACION Y PRACTICA EDUCATIVA, 1992), pode ser chamado ainda de

assessores externos e assessores internos a organizacao escolar.

No capitulo 3 — Formadoras de professores da educacao infantil: quem
sao, o que fazem? -, estaremos descrevendo o perfil do grupo e situando cada
colaboradora enquanto pessoa e profissional, momento em que poderemos
conhecé-las melhor — quem sao, o que fazem, o que pensam. Antes de adentrarmos
pelo universo das navegadoras, iremos apresentar o percurso da navegacao — a rota

que vivenciamos com seus instrumentos de viagem.

2.3 Arota trilhada

Apresentar o percurso dessa navegagao € circunscrever um “processo de
aprendizagem de modos, conteudos, resisténcias e possibilidades de inovagao da
pratica” (GOMEZ, In: SACRISTAN & GOMEZ, 2000, p.101); é trazer uma situagéo
real que palpita de sentido, motivacdes, € singular e cultural (CASAL, 1996). No
trajeto, ndo foi nossa pretensao controlar e tampouco prever os acontecimentos e
fatos, mas compreender os fenbmenos, de forma a dar sentido e significado as
acbes desenvolvidas, enfocando os saberes docentes promulgados no processo.

Nesse processo, investimo-nos tanto como membro do grupo de pesquisa,
quanto investigadora no proprio campo de atuagcado profissional. Tais aspectos
demonstram o duplo sentido em que nos colocamos na investigacao — participe e
pesquisadora, o que nos fez reconhecer a implicacao subjetiva a que estavamos

submetidas (BARBIER, 2004). Salientamos que, enquanto pesquisadora,



procuramos assumir o papel de facilitadora no sentido ativo de estimular a reflexao,
a critica, o pensamento divergente, as expressdes individuais na tomada de
decisbes (ELLIOT, 1990, In: GERALDI, FIORENTINI & PEREIRA, 2001), ndo nos
afastando do nosso lugar de investigadora no campo, com o olhar de quem esta fora
da questao.

O trajeto vivido seguiu o rumo dado pelo processo vivenciado no/com o grupo
e as agbes estiveram, por vezes, a mercé das contingéncias do contexto, muito
embora nao tenhamos nos distanciado dos ciclos propostos pela investigacao-agéao
de planejamento — agdo — reflexdo — avaliacdo — replanejamento (JORDAOQ, 2005;
LEWIN, 1946, In: GERALDI, FIORENTINI & PEREIRA, 2001; KEMMIS, 1993; 1999).
Tais fases serviram de inspiragdo para o trajeto percorrido, como pode ser visto no

esguema seguinte:

Co-situacio ——> Co-operacio

l[: Co-producio :Il

Figura 2: Percurso da Investigacao

Apresentamos, a seguir, os detalhes da viagem — fases do percurso. Logo
depois especificamos o uso de cada instrumento na navegagao, esclarecendo o
porqué, o como e 0 quando cada um foi utilizado.

. A co-situacao — conhecimento do campo e definicées iniciais

Por co-situacdao designamos a fase inicial da investigacdo — imersdao no
campo — que ocorreu no periodo de junho/2004 a margo/2005, momento em que
exploramos os documentos produzidos no Setor de Educacgéao Infantil, levantamos as
necessidades formativas das educadoras da rede e das formadoras da SME'" e

constituimos o grupo colaborador. Nessa exploracao, identificamos a problematica

" Para o levantamento das necessidades formativas, fizemos uso de um questionario com as
educadoras da rede e uma entrevista coletiva com as formadoras/colaboradoras dessa investigagao,
instrumentos que estaremos detalhando no item: Sobre os instrumentos da viagem.



de pesquisa, exposta anteriormente, definimos o objeto de estudo e os objetivos da
pesquisa.

Nessa etapa, realizamos quatro encontros: o primeiro para realizacao de uma
entrevista coletiva com as Formadoras da SME, visando sistematizar suas
necessidades formativas; o segundo teve como objetivos decidir, com a equipe da
SME, a participagao dos profissionais dos Centros Infantis no grupo, e discutir sobre
os principios da investigacado-acdo. O Terceiro versou sobre a apresentagdo da
proposta de investigacdo e a verificagdo da adesao de participantes dos referidos
Centros ao projeto. No quarto e ultimo, dessa fase, discutimos a sistematica dos
encontros e as tematicas a serem estudadas, tendo como base o levantamento
diagnéstico — necessidades formativas dos educadores e Formadoras da rede.
Nesse encontro, ficou acordado: a sistematica dos encontros — quinzenal; a duracao
— 3 horas, com intervalo de 15 minutos; e o local — SME/sala de educacgao infantil.

Concluida essa etapa, negociamos o cronograma de encontros com as
tematicas de estudo previstas (APENDICE B) e partimos para o desenvolvimento do
trabalho. A seguir apresentamos um resumo, em forma de esquema, com 0S passos

desse primeiro momento exploratério que chamamos de co-situagao:

/ CO-SITUACAO \

Exploracao do campo

Leitura de documentos

Identificacido da problematica — objeto — objetivos

Levay‘nento das necessidades formativas

Questionario Entrevista Coletiva
Educadores da rede Formadoras

Definicao da linha de pesquisa e colaboradoras

A j

FIGURA 3: Fase inicial da pesquisa — Co-situacao

Il A co-operacao — desenvolvimento do processo

A co-operacao € a etapa central da investigacdo — desenvolvimento do
processo formativo — e ocorreu no periodo de margo/2005 a dezembro/2005. Seus



dispositivos forneceram elementos fundamentais para a compreensao dos saberes
docentes das formadoras, nas falas expressas durante os didlogos estabelecidos.
Trata-se de um processo de co-operacdo'? em que dois mundos se relacionam: o
mundo da pratica formativa colaborativa € 0 mundo da pesquisa que operacionaliza
a coleta de dados centrada na investigacdo dos saberes.

Trazemos aqui a compreensao de Tardif e Gauthier (, In. PERRENOUD et al,
2001, p.194) e Tardif (2002, p. 196) sobre o saber como uma dimenséo social que
implica sempre o outro, “uma constru¢ao coletiva de natureza linglistica resultante
de discussoes, de intercambios discursivos entre seres sociais”. Tal concepgao
explica a nossa opgéo em buscar compreender os saberes docentes das formadoras
de professores no contexto de formacdo do grupo, nas suas inter-relacoes
discursivas.

Nessa fase, foram realizados quatorze encontros, sendo cinco seminarios de
estudo e oito entrevistas coletivas (Ver cronograma no APENDICE C). Cada
encontro seguiu uma pauta, mais ou menos fixa, organizada em trés momentos:

1) acolhimento: leitura compartilhada e percepgao pessoal — como eu me vejo;
2) a. estudo a partir de uma tematica — seminarios,

b. discussao a partir de uma questao — entrevistas coletivas;
3) sintese e encaminhamentos.

Os seminarios foram assumidos sob a responsabilidade partilhada do grupo,
sendo que, como facilitadora do trabalho, ficamos responsaveis pela indicacao de
textos, mediagéo/intervengdo nos momentos de discussao coletiva e fechamento —
sintese das discussdes. Sua organizagao partiu dos temas propostos e os textos de
estudo foram fornecidos pela facilitadora e também indicados pelo grupo. Como os
semindarios buscam levar todos os participantes a uma reflexdo aprofundada de um
determinado problema a partir de textos e em equipe (SEVERINO, 2002), nesta
investigagao eles tiveram o fim de: a) aprofundar estudos sobre temas conhecidos
do grupo, mas pouco explorados; b) oferecer subsidios para a formacdo dos
professores da educacgdo infantil; c¢) subsidiar o trabalho desenvolvido pelas
colaboradoras atuantes nos Centros Infantis.

Esta fase pode ser assim sintetizada:

' Termo utilizado por Desgagné (1998) para identificar a fase operacional de uma pesquisa-agéo ou
o desenvolvimento central da pesquisa.



/ CO-OPERACAO \

Desenvolvimento da pesquisa

Definicao das atribuicoes do grupo
Encontros quinzenais
Seminarios de estudo

Entrevistas coletivas — Formadoras

K Avaliacao do percurso /

FIGURA 4: Fase de desenvolvimento — Co-operacao

lll. A co-producao

A terceira fase — co-producao — perpassa as demais, por se tratar,
principalmente, da andlise dos dados que decorreu durante o desenvolvimento do
processo, sendo que sua sistematizagdo ocorreu apds a conclusdo do processo de
formagéo. Esclarecemos que como um fio que vai sendo tecido na viagem, uma
investigacdo em agdo sofre as interferéncias contextuais, portanto seu processo
necessita ser constantemente revisto, reajustado, além dos dados coletados serem
preliminarmente analisados, na perspectiva de fornecer informag¢des importantes
para a continuidade das acoes.

Realizamos ainda a devolutiva para o grupo antes da elaboragéo do relatério
final — tese, momento em que as Formadoras tiveram a oportunidade de ter acesso a
sistematizacdo das suas falas concernentes as idéias, concepgdes, crencas, valores,
desejos, medos, explicagbes sobre fatos, argumentos, o que lhes possibilitou

confirmar e/ou refutar os dados coletados.

CO-PRODUCAO
Analise dos dados

Devolutiva — sistematizacao dos dados

Relatorio final - TESE

FIGURA 5: Fase da Co-producéo



2.3 Os instrumentos da viagem

Na efetivagao das fases propostas, fizemos uso de diversos instrumentos de
coleta de dados: a) Questionarios: a.a) questionario | — educadores da educacao
infantil; a.b) questionario Il — Formadoras/Colaboradoras; b) entrevistas coletivas
- Formadoras/colaboradoras; C) documentos pessoais -
Formadoras/Colaboradoras e registros da pesquisadora. A seguir, faremos uma

explanacao do uso desses instrumentos explicando seus objetivos e utilizagao.
a) Questionarios
a.a) Questionario 1 — com educadores da educagao infantil.

A escolha pelo uso do questionario para os educadores da rede'® deu-se por
ser este um instrumento que possibilita obter informagdes gerais sobre determinado
aspecto e seu uso “permite alcancar rapida e simultaneamente um grande numero
de pessoas” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.184).

Foram aplicados 90 questionarios com os educadores da rede que estavam
participando de um curso de formacdo promovido pela SME/MEC ( APENDICE D).
Os questionarios foram entregues durante a primeira semana do encontro para ser
devolvido no encontro seguinte — um més apds seu recebimento. Dos 90
questionarios distribuidos, obtivemos de volta 54 preenchidos, o que perfez um
percentual de 51,4% de respostas.

O questionario teve como finalidade, além de fazer o levantamento da
demanda de estudos dos educadores da rede — necessidades formativas relativas a
educacdao infantil, perceber a visdo que esses docentes tinham acerca da funcéo e
do papel do formador de professores, bem como diagnosticar o quadro de
professores da rede. O referido questionario trouxe informagdes relevantes para o
trabalho da equipe e para a investigagcdo, muito embora, no processo de andlise
desse trabalho, fizemos uso apenas das questdes pertinentes ao diagnostico

'3 0 termo educadores da rede esta sendo usado por entendermos que representa os envolvidos na
educacao infantil: professores, coordenadores pedagogicos, diretores e vice-diretores dos centros de
educacao infantil.



proposto: assuntos/conhecimentos que os educadores gostariam e/ou necessitariam
estudar/aprofundar.

Nessa exploracdo, em que vislumbramos a possibilidade de uma intervengao
investigativa, tendo como agéao a proposta de uma formagdo em contexto a equipe
pedagogica do setor de educacao infantil, percebemos que nao poderiamos definir
tematicas e conteudos de estudo sem considerar os interesses do grupo, uma vez
que concordamos com Névoa (In: NOVOA & FINGER, 1988; 1995b) no sentido de
que a formacao precisa ter como ponto de partida o que os professores desejam, o
que sabem, as suas lacunas; é preciso conhecer o professor para propor alternativas
metodoldgicas adequadas a realidade. Seria necessario, portanto, ndo apenas
considerar as Formadoras participantes do processo, mas procurar ouvir aqueles a
quem o trabalho se destina, que estdo no ‘chdo’ da sala de aula — educadores
infantis atuantes na rede municipal de ensino de Natal/RN.

Esteves e Rodrigues (1993) complementam o proposto por N6évoa, expondo
que a andlise de necessidades leva a conscientizacdo das lacunas, dos problemas,
interesses e pode abrir horizontes para a auto-formagéo. Por outro lado, serve como
ajuste entre a formagdo dada e a formagédo esperada; um meio de fornecer
informacdes para guiar as agoes.

O levantamento de necessidades constituiu-se em uma etapa do processo de
formagéo; uma técnica e um conjunto de procedimentos ao servigo da estratégia de
planejamento (ESTEVES; RODRIGUES, 1993). Tal deciséo teve como base a
premissa de que uma acao formativa ndo pode prescindir do que os formandos
esperam dessa formagédo, de maneira que as Formadoras ndo podem perder de
vista, nos seus estudos, as reais necessidades dos professores da rede, haja vista
serem responsaveis por sua formacdo. Além do mais, suas necessidades também
ndo podem deixar de ser consideradas, de forma que utilizamos a entrevista coletiva
para o levantamento das necessidades formativas das Formadoras, assunto que
estaremos especificando melhor quando tratarmos do uso desse instrumento no

processo.
a.b)Questionario 2 — com as Formadoras/Colaboradoras.

Tendo em vista ter uma visdo do grupo e sua caracterizacao, além das

concepgbes e praticas relativas ao ser formador de professor, aplicamos o



questionario 2 — APENDICE E — com as Formadoras/colaboradoras, no inicio da
fase de co-operagdo — desenvolvimento do processo formativo. A escolha pelo uso
do questionario para as Formadoras se deu pelo fato de ser ele um instrumento que
possibilita expressar-se através da escrita, induzindo a organizacado das idéias e
pensamentos. Esse era nosso interesse: que as Formadoras expressassem, pela
escrita, suas idéias, pensamentos, uma vez que escrever pressupde sistematizacao,
elaboragdo mental, além de evocar concepgdes e projecoes sobre fatos e situages.

Os quesitos do questionario foram inspirados numa pesquisa realizada por
Lang (2003), na Bretanha, com formadores da formagéao inicial em exercicio, sobre o
olhar que estes lancam sobre si mesmos, sobre o oficio assumido e suas evolugdes.
O plano a seguir expressa a estreita relagao das questdes do questionario 2 com as

tematicas pertinentes ao ser Formadora de Professores:

= Perfil = | ocal de trabalho
» Funcao
= Escolaridade

= |dentidade » Vocé se considera formadora de professores?

= De que maneira vocé acha que seus parceiros — diretores,
coordenadores pedagdgicos, colegas professores, outros — a
reconhece? (nome que recebe pela funcdo que ocupa).

= Saberes = Quais saberes vocé deve ter para exercer a fungao?
docentes » Quais as razoes que a levaram a assumir essa fungao?

= Aponte os motivos de satisfagcdo que a fungéao Ihe traz.

» Quais dificuldades vocé enfrenta nessa fungao?

= Vocé considera que tem autonomia suficiente no seu trabalho?

Explique.
* Qual o papel/funcdo da educacéo infantil hoje?
QUADRO 2: Tematica — Questdes do Questionario 2"

A analise do questionario 2 nos trouxe elementos para a construcdo dos
capitulos: Formadoras de professores da educacao infantil: quem sao e o que
fazem?; Saberes da formacdao na educacao infantil e Saberes da atuacao

docente.

4 Quadro elaborado pela pesquisada tendo como referéncia os temas e questdes do questionario II.



b) Entrevistas coletivas

A escolha pela entrevista coletiva se deu porque esta possibilita o dialogo
com o grupo de forma que as idéias sao expostas com uma maior intensidade, uma
vez que uns podem escutar os outros — uma troca, em que o poder e a posicao
hierarquica do entrevistador parecem diminuir (KRAMER, 2002b). E um
procedimento que se afasta da diretividade imposta pela entrevista convencional e
busca aproximar-se da informalidade sem deixar de ser formal. Para Kramer
(2002b), as pessoas se sentem mais a vontade e colocam seus pontos de vista com
maior naturalidade, uma vez que se estabelece um didlogo entre participantes, em
que o facilitador/mediador se envolve intensamente, colocando-se como mais um no
grupo, sem, contudo, sair do seu lugar de observador atento, estimulador,
questionador, problematizador.

Ao todo, foram realizadas nove entrevistas coletivas: uma na fase inicial — co-
situacdo — e oito na fase de desenvolvimento — co-operacdo. Cada entrevista
enfocou uma tematica central, sendo que: a entrevista 1 tratou sobre questdes
pertinentes ao diagndstico do campo; as entrevistas 2, 7 e 8 trataram acerca de
questdes ligadas a definicdes operacionais da pesquisa, tendo em vista nossa
pretensdo em desenvolver um processo investigativo com nuances colaborativos; as
demais entrevistas — 3, 4, 5 e 6 — visaram aprofundar e esclarecer questées relativas
ao objeto de estudo — crencas, valores, desejos, medos, explicacées sobre fatos,

argumentos, razoes de ser e agir como formadora na educacgéao infantil.

1 = Necessidades formativas

N

= Contrato didatico

= Concepcao de crianca

= Funcdo da educagéo infantil

= Educacéo infantil da rede municipal

= Viséo pedagdgica da educacao infantil e o cuidar e educar

= Proposta de formagéo para os educadores da rede

| N| o o »| ®

= Avaliagcdo do processo
QUADRO 3:Entrevistas: Guiao/Tematica




Iremos expor o foco de atencdo de cada entrevista, esclarecendo que, no
APENDICE F, podem ser encontradas as questées que guiaram cada momento
coletivo de discusséo.

A entrevista 1 teve como propdsito levantar as necessidades formativas
das Formadoras acerca da educacao infantil — como ja nos referimos — a partir da
seguinte questdo: se vocés fossem organizar uma formacao para os professores,
que conteldos/assuntos ndo poderiam faltar?’>. A premissa béasica para o
levantamento das necessidades das Formadoras esteve assentada na compreensao
de que tais necessidades, em contraponto aos dados coletados no questionario 1 —
educadores da rede -, poderiam fornecer dados consistentes em se tratando de
tematicas/assuntos a serem abordados na formagdo, de maneira que os dois
universos — das Formadoras e dos educadores — fossem ouvidos e respeitados nas
suas singularidades e especificidades.

A entrevista 2, que versou sobre o contrato didatico, foi realizada tendo em
vista a rede de acordos éticos na investigagao-acao.

Para Jonnaert e Borght (2002) o contrato didatico se aproxima da proposta do
contrato social de Rousseau pela idéia de um contrato ndo-convencional, um pacto,
acordo comum entre partes, em que nenhuma delas possa submeter-se a outra.
Para esses autores, tratar sobre o contrato didatico significa tratar sobre a relagao
que cada parceiro mantém com o saber — a assimetria das relagdes com o saber,
traz a idéia de compartilhar responsabilidades, além de levar em conta o implicito na
relacdo didatica; para tanto, é preciso criar espagos de dialogo, estabelecer vinculos
e gerir um sistema de regras, tendo como premissa as mudancgas de relagdo com o
saber.

Nesse trabalho, optamos por estabelecer um acordo didatico envolto no
compromisso de cada um, do grupo e do facilitador na perspectiva de que,
definicdes comuns entre os parceiros ndo destituem a singularidade e a privacidade
do espaco de cada um dos colaboradores. E no entrelagar desses campos — privado

e social — que se estabelece o respeito e 0 elo necessario ao dialogo'®.

'S Estaremos tratando sobre esses dados no capitulo saberes da formacéo na educacéo infantil.

'® A sintese da discussao foi organizada em forma de quadro por essa ilustracdo possibilitar a visao
das fungbes atribuidas a cada parceiro no desenvolvimento do processo, como defende Ibiapina
(2004), e pode ser vista no APENDICE G.



As entrevistas 3, 4, 5 e 6, pela estreita relacdo com o objeto de estudo,
forneceram-nos elementos constitutivos dos saberes docentes das formadoras
acerca da educacao infantil. O nosso foco de atengao, durante as entrevistas, esteve
assentado nas argumentagdes, nos discursos, nas idéias das colaboradoras que
obedeceram a determinadas exigéncias da racionalidade, como emitir razdes para
justificar os enunciados (TARDIF; GAUTHIER, In: PERRENOUD et al, 2001;
TARDIF, 2002). A partir da palavra das Formadoras, buscamos levantar elementos
que configurem seus saberes docentes, na compreensdo de que, nesse
procedimento, “o conhecimento é compartiihado e confrontado, a diversidade é
percebida face a face” (KRAMER, 2002b, p.5). A andlise das falas constituiu a base
para a construcao do capitulo — Saberes da formacao na educacao infantil.

A entrevista 7 consistiu na elaboragdo conjunta de uma proposta preliminar
de formacao para os educadores da rede. A andlise das discussdes, bem como as
pistas para tal plano, pode ser encontrada no capitulo: Das contradicoes.

Na ultima entrevista — 8 —, realizamos a avaliacao do processo, enfocando os
resultados alcang¢ados tanto individualmente, quanto pelo coletivo das Formadoras
envolvidas no processo.

Todas as entrevistas foram gravadas em fitas K7 e pen drive e,
posteriormente, transcritas para analise.

No decorrer das entrevistas, investimo-nos do nosso papel de ouvinte da
discussao e escriba das falas. Nossa intervenc¢ao se deu no sentido de compreender
alguns pronunciamentos, esclarecer questdes expostas, problematizar situacdes,
sem desviar a questao central da discussdo. Ao final de cada encontro, expomos
uma pequena sintese das falas e das tematicas evocadas durante o didlogo.

A posigdo que assumimos esta referendada no principio da escuta e da
elucidacdo dos varios aspectos da situacdo (THIOLLENT, 2004). No entanto,
relativizamos a proposta de Thiollent ao colocar que o pesquisador, ao dirigir sua
escuta e elucidacdo dos fatos, abstém-se de sua posicdo e concepcdes proprias.
Compreendemos que o pesquisador ndo se desfaz dos seus pensamentos e
saberes ao colocar-se numa situacao de pesquisa, portanto, os resultados de um
processo investigativo estdo envoltos pela subjetividade de quem a imprime, como
expusemos no inicio desse capitulo ao tratarmos da escuta sensivel (BARBIER,
2004).



¢) Documentos pessoais

Os documentos pessoais, segundo André (2002), sdo usados no sentido de
contextualizar o fendmeno, explicar suas vinculagées mais profundas e completar as
informagbes coletadas através de outras fontes. Entendemos que a analise dos
documentos serviu para complementar as informagdes que obtivemos nos demais
instrumentos, além de possibilitar a exploragédo do campo de investigacao.

Bogdan e Biklen (1994) restringem o termo documentos pessoais aos
materiais escritos pelos préprios sujeitos, no nosso caso, seriam 0s documentos que
as Formadoras/colaboradoras escreveram. Dessa maneira, exploramos alguns
documentos pessoais das colaboradoras, ndo solicitados por nos: pautas de
trabalho, planos, relatérios e solicitado: registro da visdo de cada uma sobre si
mesma, ou seja, relato escrito da percepcdo de cada uma sobre si mesma como
pessoa e profissional (APENDICE H).

A leitura de documentos pode revelar os sentidos e significados das agdes
que, por vezes, nao transparecem nas falas e praticas; assim, concomitante a
aplicagao do questionario 1 — educadores da rede —, realizamos uma leitura reflexiva
dos documentos produzidos pela equipe em 2004 (pautas, trabalhos dos
professores, sistematica de formacao), no tocante ao trabalho desenvolvido junto
aos professores. O registro traz embutido as marcas dos fazeres e saberes
constituidos em uma determinada situacdo. Essa exploragdo possibilitou nossa
insercdo com o olhar de investigadora em agéao que difere de participe do contexto.

Na continuidade, quando do inicio da fase de co-operagao — desenvolvimento,
resolvemos solicitar que cada Formadora registrasse, para socializagdo no grupo,
como se percebia como pessoa e profissional. Essa decisdo foi tomada tendo em
vista a necessidade do estabelecimento de um vinculo entre as participantes do
grupo, de forma que todas pudessem se conhecer melhor. A intengéo proposta era
que cada uma falasse de si mesma, fosse ao encontro da alma e se percebesse
como ser existencial, social, profissional, o que difere do olhar do outro. Discutimos
que seria uma forma de vivenciarmos a intimidade de cada uma e estreitarmos lagos
de amizade; fato reconhecidamente necessario para a constituicido de um grupo que
iria conviver sistematicamente durante um determinado espaco de tempo.

Igualmente, tal registro poderia ser uma rica fonte de dados para a constituicdo do



perfil do grupo, uma vez que estariam presentes aspectos da subjetividade de cada
uma, o que suscitaria elementos da sua identidade enquanto pessoa humana.

Ficou definido que os registros ndo seriam lidos todos de uma Unica vez, mas
no momento inicial de cada encontro, como uma forma de entrelagamento entre o eu
pessoal — desejos, necessidades, intimidades — e o eu profissional — estudo,
trabalho. Dessa forma, a cada leitura, um novo encontro com o outro, uma nova
forma de ver e sentir, um momento a partilhar; instantes de puro encantamento, em
um entrelacar de emogdes e vida.

Além de trabalharmos com os documentos produzidos pelas colaboradoras,
fizemos uso, durante todo o processo, de um caderno de registro pessoal em que
registramos nossas reflexdes acerca das agdes desenvolvidas, os sentimentos, as
duvidas, as questdes, os encaminhamentos feitos, as conclusdes provisorias, 0s
detalhes percebidos, entre outros. Tais elementos forneceram informagbes
primordiais ao processo de analise dos dados. E fato que as Formadoras faziam uso
de um caderno de registro, no entanto ndo o utilizamos como instrumento de
investigacéo, apesar de considerarmos que esse poderia ter sido um rico material de
andlise.

O nosso empenho em consultarmos todo esse material se justifica na nossa
compreensao de que “nada é trivial, tudo tem potencial para constituir uma pista que
nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de
estudo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.49). Os estudos desenvolvidos nos mostraram
que, para tornar uma pesquisa mais relevante e possibilitar cercar o objeto por varios

angulos, necessitamos fazer uso de diversos instrumentos, o que possibilita:

Ir mais longe na leitura e analise dessa realidade, [...] 0 que
implicara metodologias de confronto e comparacdo de dados: do
discurso dos varios sujeitos, do discurso das representacoes, das
intencdes e objectos de acgao as suas consequiéncias observaveis e
inferiveis (sic) (ESTRELA, In: TRINDADE, FAZENDA &
LINHARES, 2001, p.230).

Partindo de tal pressuposto, durante a andlise dos dados, realizamos o
processo de triangulagdo, uma vez que depreendemos que todos os instrumentos



podem fornecer informagdes interessantes, mas nenhum podera ser considerado
como exclusivo.
Esclarecemos, ainda, que para analise dos dados observamos as seguintes

etapas:

1) Leitura flutuante dos achados e registros — instrumentos da viagem -

procurando abstrair os sentidos e significados recorrentes nas falas e situacdes

vivenciadas.

2) Identificagdo das recorréncias comuns, transformando-as em categorias de

andlise.

3) Elaboragdo do plano da tese — capitulos do trabalho, como pode ser

percebido no quadro a seguir:

Ser = Perfil pessoal/profissional
S = |dentidade formadora
Saberes = Saberes da formagdo na | = Educagao infantil — fungoes e fei¢cdes
docentes educacgéo infantil = A crianga da educagéo infantil
= Professora da educagdao infantil:
singularidades e especificidades.
= Saberes da atuagédo | = Ferramentas da pratica formativa
docente +« Autonomia na condu¢ao do processo
formativo
+ Relacionamento interpessoal,
reconhecimento e crescimento
profissional
« Condicoes de trabalho: tempo, espaco,
diversidade de atribuicoes e
financiamento
« Objetivos em relagao a pratica
Contradicées | = Entre o dizer e o fazer = Dimensao da autoridade
da pratica = Constituicao de valores no coletivo
= Reorganizagdo do movimento do real.

QUADRO 4: Temas/Categorias/Sub-categorias da Tese

2.5 Um modelo de sintese

Trata-se de uma pesquisa no proprio campo de atuacédo da investigadora —

Secretaria Municipal de Educacao de Natal/RN, especificamente no Setor de



Educacédo Infantil, com 09 Formadoras de professores da educacdo infantil,
consideradas colaboradoras do processo. Ha uma opgao pela abordagem qualitativa
da pesquisa educacional, sendo que a metodologia escolhida possui caracteristicas
concernentes a investigacao-acao. O percurso investigativo foi organizado em fases,
a saber: a) Co-situacao — fase exploratéria inicial e planejamento; b) Co-operacao:
desenvolvimento da acao formativa; ¢) Co-producgdo: sistematizacdo dos dados. No
processo, foram utilizados os seguintes instrumentos: questionarios com educadores
da rede e com as colaboradoras — formadoras de professores da educagao infantil,
entrevistas coletivas, documentos pessoais. A andlise dos dados possibilitou a
definicdo das categorias que culminou na organizacao e estruturacao dos capitulos

da Tese.



3. FORMADORAS DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL:
QUEM SAO, O QUE FAZEM?

Que o espelho reflita meu rosto num doce sorriso
que me lembro ter dado na infancia

pois metade de mim é a lembranga do que fui

a outra metade ndo sei.

(Oswaldo Montenegro)

A histéria que nos faz gente € a que construimos e a histéria que

construimos sempre nos revela, desvela facetas da nossa existencialidade
escondidas nos meandros da cotidianidade. Nesse acontecer continuo, trazemos um
pouco de cada formadora, certos de que muito de cada colaboradora sera dito e
nao-dito.

Apresentaremos dados relativos ao eu pessoal e ao eu profissional, como
dimensdes que ndo se excluem, mas, ao contrario, articulam-se na constituicdo da
identidade de cada uma. De antemao, queremos esclarecer que o fato de termos
destacado esses dois aspectos ndo significa que percebemos a pessoa em partes,
mas compreendemos assim como pontua Novoa (1995a), que uma parte da pessoa
€ o profissional e uma parte do profissional € a pessoa, sendo impossivel separar
um do outro. Como pessoas humanas, somos indissociaveis e, ao falarmos de um
determinado aspecto de nosso ser, ndo deixamos de suscitar outros, haja vista nos
constituirmos enquanto sujeitos na relagdo com os outros sociais a partir de nossas
idéias prévias, num processo evolutivo, como pontua Wallon (1995).

Para retratar a face do ‘ser formadora’ no nosso campo de investigacao,
fizemos uso de trés instrumentos a)registro individual da percepg¢do da cada uma
sobre si mesma — Como eu me vejo enquanto pessoa e profissional; b)questionario
para caracterizacdo do grupo e visdo sobre a funcdo exercida; c) entrevistas
coletivas — falas relativas a funcdo. Buscamos caracterizar as colaboradoras a partir
do seu perfil, entendendo-se as falas expressas nos questionarios e entrevistas
coletivas, como uma forma de demonstrar os saberes sobre essa tematica

consoante as suas histérias de vida.



Antes de adentrar no perfil da tripulagdo, consideramos pertinente registrar
algumas notas sobre os formadores de professores, a partir de estudiosos como
Marcelo Garcia, Nieto Cano e Hernandez.

3.1 Notas sobre o formador de professores

Para Marcelo Garcia (1999), a proposta de desenvolvimento profissional do
professor veiculada atualmente ndo pode acontecer no vazio; requer recursos
materiais e humanos, tendo em vista a coordenacdo dos diferentes momentos
formativos. Isso posto, ha a necessaria existéncia e utilidade de servigos de apoio
externo que coordenem a iniciagdo, desenvolvimento e avaliacdo dos projetos de
formacdo docente que possam melhorar qualitativamente o éxito escolar
(HERNANDEZ, 1992; MARCELO GARCIA, 1999; NIETO CANO, 1992).

Em alguns paises — Franga, Irlanda do Norte, Inglaterra e Australia —, os
servigos de assessoria ao desenvolvimento profissional estdo a cargo de agéncias
oficiais, enquanto outros funcionam com agéncias interdependentes — Holanda —,
centros de professores — Dinamarca — e instancias diversas — Espanha. No caso do
Brasil, os assessores advém de diferentes instancias e ndo ha, reconhecidamente,
uma sistematizacdo que designe a forma, a funcao e o lugar que eles ocupam no
processo formativo.

Para Louis (1989, p. 13 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.223), o apoio
externo pode ser definido como: “1) o processo de ajudar uma escola através de
atividades de aperfeicoamento; 2) a assessoria € feita por individuos cujo principal
emprego é fora da escola”. Exercem também um perfil multifuncional na informagao,
disseminacdo, estabelecimento de redes, andlises e investigagdo, planejamento,
elaboracdo, desenvolvimento, formacdo e avaliacdo. Esta complexidade e riqueza
de alternativas podem variar, total ou parcialmente, de acordo com a pessoa que
assume este papel, com o lugar em que atua — sistema escolar — e as condicbes
contextuais do processo de assessoria.

Para Marcelo Garcia (1999), a politica educativa, as caracteristicas do
sistema educacional, a autonomia das escolas e o grau de profissionalismo dos

professores, exercem influéncia direta sobre os processos de assessoria.



Igualmente, para Hernandez (1992), as mudancas no quadro profissional do
professor, que nao aceita mais ser um executor de tarefas decididas por outros, mas
busca quem lhe ajude a analisar e refletir sobre a sua pratica, a planejar o curriculo e
introduzir inovacoes educacionais, tém gerado novas demandas para 0S assessores
e professores universitarios, o que acarreta o estabelecimento de outros modos de
relagdes. Assim, estes podem tornar-se: a) burocraticos — homogeneidade entre as
escolas, 6rgao central responsavel pela iniciagdo e gestdo do aperfeigoamento dos
professores, controle do sistema, professor como burocrata e autbnomo apenas em
relagdo a sua classe, estabilidade como sintoma, diretores vistos como intérpretes
das normas estabelecidas, ou b) autbnomos — preferéncia pela diversidade nas
escolas, iniciativa do aperfeicoamento feita pelos professores da escola, professor
como artista que cria e improvisa e membro de uma coletividade, mudanca como
indicio positivo, diretores como lideres instrucionais (LOUIS, 1989 apud MARCELO
GARCIA, 1999).

Dessa forma, a depender da politica de formacao implementada, a visdao do
professor acerca do formador pode se transformar em: 1) ‘cumplices’ da politica
administrativa — respondem a implementagdo das normas e regulamentos
administrativos; 2) sujeitos colaboradores — profissionais que podem ajudar os
professores; respondem as necessidades das escolas (MARCELO GARCIA, 1999).

O apoio do assessor externo deve estar condicionado aos principios da
formacdo e inovacgao curricular a partir da escola, em que o professor aprende na
reflexdo sistematica sobre a pratica, em um contexto cooperativo, pois como diz
Fullan e Hargreaves (2000, p.42) “o crescimento das pessoas ndo é como de certas
plantas. Pode ser carinhosamente acompanhado e estimulado, mas ndo pode ser
imposto”. Nesse sentido, os formadores ndo devem ser depositarios de
conhecimentos e trabalhar sobre a escola, mas com a escola, como subsidiarios no
que ela necessita.

Um aspecto importante tratado por Nieto Cano (1992) e condizente com esse
trabalho diz respeito ao assessor externo e interno da organizagcao escolar. Os
estudos que esse autor efetuou demonstraram que o assessor externo — formadores
da secretaria no caso desse estudo — tem mais possibilidades de ser independente,
de manter-se a margem da estrutura de poder e influéncia da escola, além de poder
analisar imparcialmente seu funcionamento. Tal situagdo o faz um elemento

catalizador e negociador de diferentes percepcdes da realidade, mas também exige



a tarefa de estabelecer relacbées com os membros da escola, podendo ter que se
confrontar com a hostilidade derivada de antigos fracassos e erros. Perrenoud
(2002) identificou quatro obstaculos que podem ser enfrentados pelos formadores
nesse caminho: 1) envolver todos os membros do corpo docente de uma instituicao
em um projeto de formagdo comum; 2) confrontar os conflitos, ndo-ditos, sombras
cegas, mau humor que ocultam as reivindicacdes, geralmente a direcao; 3) entrar na
intimidade das pessoas que forma para conhecer sua situacdo e as praticas
vigentes; 4) mudar a natureza do procedimento de formagéo.

Por outro lado, 0 assessor interno — apoio pedagogico das escolas — situa-se
numa situacao privilegiada por ter maior probabilidade de ser aceito pelos seus
membros, ja que é uma figura familiar; conhece profundamente seu centro, sua
cultura, as normas, toma parte da rede das relagbes interpessoais, fala a mesma
linguagem do grupo, identifica-se normalmente com as aspiragdes, valores e
necessidades dos seus pares. Algumas evidéncias sugerem que o éxito do assessor
externo pode estar relacionado com a colaboracao estreita do assessor interno que
prolonga e reafirma suas atividades no centro escolar. Essa relagdo — assessor
externo e interno — constitui uma estratégia crucial em projetos de inovagao
educacional.

O grupo que constitui este trabalho, como ja mencionado anteriormente, pode
ser considerado como: formadoras externas a escola — assessoras da SME — e
internas — apoio pedagdégico das escolas, e é sobre o perfil desse grupo que iremos

tratar agora.

3.2 A tripulacao — perfil pessoal/profissional

Aqueles que passam por nos,

ndo vao sés, nao nos deixam sos.
Deixam um pouco de si,

levam um pouco de nés.

Antoine de Saint-Exupery

Os retratos apresentados neste trabalho sdo imagens construidas a partir das
falas, dos registros, em um encontro de vozes em que o ‘eu’ forma-se a partir do
sentido dado pelo outro. Optamos por trazer elementos da subjetividade, por

compreendermos, assim como pontua Perrenoud (2002, p.162) que “por tras dos



aspectos técnicos, ha angustias, sonhos e inquietacées; em suma, ha pessoas e
relacdes”, ou seja, por tras de uma razdo ha sempre sentimento (NOVOA, 1995b).
Nesse entrelagamento, apresentamos cada uma — eu pessoal e profissional —, ditas
por si e pelos outros que as compde'’. Eis o grupo de estudo Saberes na Educacéo

Infantil:

FOTO 1: Grupo de estudo saberes na educacao infantil.
Fonte: Arquivo pessoal

< ADRIANA

E dedicada, sensivel, gosta de expor suas idéias e também de ouvir a opinido dos
colegas. Deprimi-se com a situagdo de marginalizagdo em que se encontram as
criancas das classes populares e da falta de politicas publicas para o setor. E
extremamente organizada e estudiosa, sendo muito dedicada ao que faz, além de
ser uma apaixonada pela educagao infantil.

E assessora pedagégica do setor de educacdo infantil. Tem uma experiéncia de
mais de 20 anos como professora — ensino fundamental e educagéo infantil — e

formadora de professores.

'7 Relembramos que os nomes utilizados s&o ficticios.



< FERNANDA

Tem um espirito jovem, alegre e esportivo. E competente, dedicada, companheira,
amiga, responsavel e disposta a fazer sempre o que lhe cabe (as vezes, até o que
nao cabe, s6 para ajudar o outro). Dificilmente fica com raiva e ndo é de guardar
magoa. Gosta de bicho, de planta e de gente. Vé-se como uma pessoa que ama o
Senhor e o0 tem como referencial na vida. Acredita e aposta sempre no melhor de
cada um.

Foi professora de educacgéao infantil e coordenadora pedagdgica de escolas da rede
municipal de ensino. Veio para a equipe de educagéao infantil através do Programa
PCN em Agao/MEC, quando se tornou formadora de professores.

< HELOISA

E decidida, responsavel, exigente, alegre, brincalhona, democratica, flexivel, e sente
uma incessante sede de liberdade. Diz também sentir-se, no intimo, timida,
melancodlica, séria, metddica, autoritaria e até radical. Por ndo se considerar
acabada, procura sempre se perguntar: “quem eu sou, 0 que quero, 0 que ja
conquistei o que ainda tenho a conquistar?”. Tem sede de buscar caminhos para
uma melhor educacéo.

E vice-diretora de um centro de educacdo infantil. Sonhou ser professora desde
crianca e exerce a docéncia ha 19 anos, tanto como professora como coordenadora
pedagégica. Atua como formadora de professores, tanto na formagéo continuada

quanto inicial.

% ISIS

E uma pessoa agitada, batalhadora, amavel e compreensiva. Acredita pouquissimo
nas pessoas, considerando-as complicadas, complexas e instaveis, mas € otimista,
por acreditar em Deus como forga propulsora da vida. Reconhece a importéancia de
voltar a estudar para um melhor aperfeicoamento profissional, por isso pretende
ingressar numa poés-graduagao. Diz ser feliz e realizada como mulher e mae, além
de ter a familia como reflugio nas horas dificeis.

Iniciou a carreira como educadora por conveniéncia, conciliando-a a profissdo de
bancaria. Por compromisso, passou a gostar de ser professora e com a graduacao
percebeu que tinha feito a escolha certa. Atualmente é coordenadora pedagdgica de

um centro de educagéo infantil.



% JANE
Coloca-se, principalmente, como uma pessoa feliz, observadora e estudiosa. Diz ser
quase impossivel dissociar a pessoa da profissional, mas que procura fazer com que
as questdes pessoais ndo interfiram no trabalho. E dedicada, responsavel, sincera,
perseverante, otimista, objetiva, mas também desconfiada, teimosa e introspectiva.
E vice-diretora de um centro de educagao infantil. Ja foi professora da pré-escola e
coordenadora pedagdgica da educagéo infantil e do ensino fundamental. Atua como

formadora de professores, tanto na formagao continuada quanto inicial.

< KARLA

E aberta, receptiva, alegre, criativa, argumentativa, curiosa, impaciente. Gosta de ter
assegurado seu direito de escolha e de fala. Considera ser fundamental errar, ja que
o erro permite reconstruir(ressignificar) as aprendizagens e o exercicio do principio
da flexibilidade consigo mesma. Diz, as vezes, ser irbnica e abusada, mas
principalmente ter um fascinio por coisas novas: “gosto de desafios, pois 0
desconhecido provoca a criatividade e o novo me forca a pensar e agir de um jeito
diferente”.

E a primeira vez que tem experiéncia com a pré-escola, como coordenadora
pedagogica de um centro de educacao infantil. Antes foi professora e coordenadora

do ensino fundamental |.

< MARIANA

E alegre, espontanea, responséavel. Acredita que a beleza da existéncia s6 é
possivel na convivéncia e complementariedade com o outro, e esta beleza tem que
estar alimentada, ndo nas coisas materiais e efémeras, mas nas transcendentais,
nos valores espirituais, morais e éticos, pois “¢ no mundo da afetividade, dos
sentimentos e ndo apenas no da razao e da légica que encontramos o sentido e a
alegria da vida”. Considera-se uma pessoa feliz e surpreende-se ao constatar que,
em muitos momentos, busca, com prazer, referéncias éticas, sociais, culturais e
afetivas construidas na infancia.

Iniciou seus estudos na area da educacao infantil quando se tornou coordenadora
do setor de educacao infantil, uma vez que sua maior experiéncia € com a educacao

de jovens e adultos, muito embora tenha sido professora de criangas por um curto



periodo de tempo, quando de uma substituicio em uma turma pré-escolar. E uma

estudiosa das leis e documentos que norteiam a educacao e a educagao infantil.

< MARINA

Forte e segura de si. Determinada naquilo que faz, responsavel e amiga. Vé-se
como uma pessoa ingénua, no sentido de acreditar demais nas pessoas. Diz estar
tentando mudar seu temperamento ‘esquentado’, por esse lhe trazer angustias, uma
vez que age por impulso, por emogdo. Ressalta a importancia dos amigos na sua
vida dizendo “carrego-0s para sempre no meu coragao e eles a mim” e expressa
acreditar no coletivo para que ocorra aprendizagem na medida em que “aprendemos
mais (juntos)”.

E diretora de um centro de educacdo infantil. Possui experiéncia com pré-escola e
creche, uma vez que ja foi professora de educacao infantil e fez parte da equipe
pedagogica da SME, da Secretaria Municipal de Acao Social e do MEIOS
(Movimento de Integracdo e Orientagdo Social). Atua como formadora de

professores na formagao continuada.

% RITA

E responsavel, corajosa, perseverante, amiga, amante da literatura, da musica, do
conhecimento e, sobretudo, € apaixonada por gente. Diz ser ansiosa e impaciente,
mas que aprende muito com as trocas entre as colegas de trabalho e com as
criangas. Estas, por sua vez, sdo as motivacdes para a sua pratica.

Ser professora néo foi sua opgao profissional — tentou duas vezes o vestibular para
psicologia antes de ingressar em pedagogia —; encantou-se com a docéncia durante
o curso. Tem experiéncia como docente na educacdo de jovens e adultos e
educacao infantil, foi supervisora pedagogica no Servigco Nacional de Aprendizagem
Comercial - SENAC.

Evidenciamos a forca que emana dessas Formadoras, como a
responsabilidade, a dedicacio e a perseveranga expressas nos enunciados. Assim,
podemos dizer que se trata de um grupo que busca caminhos e ndo se acomoda
diante das adversidades, unindo o que Oliveira-Formosinho (In: OLIVEIRA-
FORMOSINHO & KISHIMOTO, 2002) considera fundamental para sustentar a
paixao de educar as criangas: saberes e afeto.



O perfil do grupo expressa a preponderancia dada, pelas Formadoras, a
coletividade, na importancia dada as trocas com os outros e na ajuda ao préximo. A
busca pelo coletivo é a esséncia do humano que abstrai-se de si mesmo para
colocar-se no lugar do outro, no ouvir, no envolver-se, no partilhar. E no cuidado com
o outro que nos fazemos mais gente, que compreendemos e somos compreendidos.
Essa caracteristica, que deveria ser universal, sobrevive as adversidades da
dominacao e da individualidade.

As Formadoras sdo do sexo feminino, no que se assemelha a condi¢cdo das
docentes que atuam na educacado infantil. Nessa etapa da educagado basica, a
profissdo tem sido marcada pela naturalizagdo do feminino, ou seja, ha um
predominio de mulheres atuando na docéncia (CERISARA; ROCHA; SILVA FILHO,
2002; SILVA, 2003). As explicagdes generalistas aproximam a fungéo da profissional
da infancia com os cuidados maternos, além de perpassar uma hierarquia nas
funcdes assumidas junto as criangas, como foi apontado em uma pesquisa realizada
pela Fundacdo Carlos Chagas: quanto mais diretamente exerce atividades ligadas
as criangas, quanto menor o educando € mais proOXimo ao seu cOrpo, Menos
prestigio tem o profissional e menos exigente se torna sua formacao (CAMPOS et
al., 1983 apud CERISARA; ROCHA; SILVA FILHO, 2002; MALTA CAMPOQOS, 1999).
Nao nos é possivel afirmar que a situagcdo das Formadoras € a mesma dos
profissionais que atuam na docéncia junto as criangas, mas que a hierarquia
apontada na pesquisa referida acima, pode ser vislumbrada no contexto social.
Assim, o quadro de mulheres formadoras na educacéo infantil nos deixa pistas sobre
os vestigios da visao feminina na atuacao junto a essa etapa da educagéo bésica, o
que pode explicar o afastamento do sexo masculino no acompanhamento e
formacéao as docentes da infancia.

Estas mulheres — Formadoras de professores — podem ser consideradas
pessoas maduras, uma vez que seis formadoras encontram-se entre os 30 — 40
anos de idade, duas estao entre 41 — 50 anos e uma acima de 50 anos, portanto, no
apice de suas experiéncias de vida.

Descreveremos, a seguir, dados relativos a formagéao e ao tempo de atuacao
docente das formadoras; aspectos que podem retratar o percurso profissional do
grupo colaborador, além de fornecer-nos elementos para compreender quem sdo as

formadoras que assumem a funcdo de formar professores em contexto. Para uma



melhor visualizagdo dos dados obtidos, organizamos o quadro seguinte a partir das

respostas obtidas no questionario Il — Formadoras de professores.

Graduacao
Cur_sa_ndo
Especializégéo
Mestrado
Menos de 10
11 —20 anos
Mais de 21
Menos de 5
5-10 anos
Mais de 11
Menos de 5
5-10 anos
Mais de 11

Marina

annegc

Mariana

Fernanda X

Isis X

Karla

Rita X

X
X
Jane X
X
X

X| [ >X[X[X]X
x
x

X
X X
Heloisa X

QUADRO 2: Caracterizacdo da amostra principal da pesquisa
Formadoras da Educacao Infantil

Os dados sobre a formagao mostram a importancia que as formadoras dao a
esse aspecto, uma vez que seis formadoras buscaram uma formacao posterior a
graduacdo, em nivel de especializagdo. E importante registrar que das seis
especialistas, apenas uma — Jane — cursou especializagdo em educacao infantil; as
demais freqlentaram outros cursos: psicopedagogia, alfabetizacdo, educacédo de
adultos.

As formadoras apenas com graduacgdo'® explicam o fato pela falta de
oportunidade e recursos para cursar uma especializacdo — 0s cursos oferecidos sao
pagos, além da oferta restrita de vagas no mestrado em educagéo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte — UFRN. Dizem ainda que desejam dar
continuidade a formacao inicial, principalmente, se tiverem oportunidade de cursar
uma pés-graduacgao na educagao infantil.

'® Das trés Formadoras que tinham apenas graduacao, durante o transcorrer da pesquisa — 2005, na
concluséao desse trabalho, duas estavam cursando especializagdo: uma em educacéo infantil e outra
em motricidade.




Os dados sobre tempo de experiéncia docente apontam que apenas uma
formadora possui menos de 10 anos de atuacado, o que demonstra, de acordo com
os estudos de Huberman (In: NOVOA, 1995) sobre os ciclos de vida profissional dos
professores, que 0 grupo encontra-se na fase de estabilizagdo ou de compromisso,
independéncia e pertenga a um corpo profissional. O referido autor pontua, dentre
outros fatores, que as pessoas, nesta fase, centram esforgcos na tentativa de
desempenhar papéis mais lucrativos e responsabilidades de maior importancia ou
prestigio. E o que podemos perceber neste grupo, pelo afastamento da sala de aula
para assumir funcbes educativas consideradas de prestigio: dire¢do, vice-direcéao,
coordenagao e assessoria pedagogica.

Em se tratando da atuagcdo especifica na educacéao infantil, seja em funcéo
docente ou outras correlatas, como as citadas anteriormente, os dados se invertem e
quatro formadoras estdo na faixa das que tém menos de cinco anos de atuacgéo
nessa area, o que demonstra estarem na fase de exploracdo; sobrevivéncia —
choque com o real/confrontacdo inicial com a complexidade da situacdo — e
descoberta — entusiasmo inicial e responsabilidade (HUBERMAN, In: NOVOA,
1995). Assim também acontece com o tempo de experiéncia docente nessa etapa
da educacao basica, sendo que se encontramos trés formadoras com menos de
cinco anos de experiéncia docente nessa faixa etaria, ha duas sem experiéncia
alguma, ou seja, se o tempo de atuacao na educacgao infantil pode ser considerado
curto, na docéncia ainda é mais reduzido.

Estes dados nos deixam indagacdes quanto a fungcdo mediadora do formador
em fomentar a reflexao sobre a pratica docente, se sua propria experiéncia na fase
em que atua se encontra em processo de estabilizacdo. E certo que ha pessoas que
se estabilizam cedo e também a experiéncia docente em outras areas pode oferecer
subsidios para sua atuacao, de forma que, apesar de ser iniciante na area da
educacao infantil, ndo o € na docéncia. Entretanto, as especificidades da area e da
atuacdo docente junto as criancas pequenas e suas familias, requerem reflexdes
outras que apenas a experiéncia em contexto pode trazer. Por outro lado, o
conhecimento experiencial s6 é Util, em termos pessoais e organizacionais, s6 se
constitui em epistemologia, se refletido e analisado a luz de referenciais teoricos
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, In: OLIVEIRA-FORMOSINHO & KISHIMOTO, 2002;
MARCELO GARCIA, 1999).



Para Freire (2003b, p.145), “a pratica precisa da teoria, a teoria precisa da
pratica, assim como o peixe precisa de agua despoluida”. E como diz Kishimoto (In:
BARBOSA, 2003), a complexidade do cotidiano escolar ndo pode ser explicada,
apenas pelas teorias; ha que se rever essa pratica e atribuir a formagéao pedagogica
um estatuto cientifico, de forma que o saber educativo seja reconhecido como area
de saber especifico, nao genérico, € a formacao profissional dos professores seja
uma combinagdo entre o saber académico e pedagdgico (MARCELO GARCIA,
1999). Essa visao requer formadores com conhecimentos praticos/experienciais e
tedricos que possibilitem uma formacao em que a condugdo da pratica adquira o
mesmo valor que os referenciais tedricos.

Por outro lado, ha que se reconhecer que ninguém assume um novo papel ja
como veterano; as situagdes vivenciadas e as maneiras de interpreta-las vao dando
sentido a fungcdo assumida, sendo que as experiéncias adquiridas no contexto
exercem uma forte influéncia no desenvolvimento profissional, e como uma
caminhada que decorre ao longo da vida, portanto dinamica, pode nao ser linear
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, In: OLIVEIRA-FORMOSINHO & KISHIMOTO, 2002).

3.3 A funcao formadora — construindo uma identidade

Pesquisas sobre a identidade do professor afirmam que esse processo ocorre
gradativamente de acordo com o tempo de atuagcdo no magistério, bem como pela
formacdo profissional. A identidade docente advém da significacdo social da
profissdo e da reafirmacédo das praticas culturais que permanecem significativas;
passa por um processo de acomodacdo, desacomodacao e reacomodacdo. Nesse
sentido, a identidade transforma-se no contexto sécio-politico-historico, nas
interacbes estabelecidas com os outros sociais. Este constructo passa
necessariamente pela mobilizacdo dos saberes da experiéncia, ou seja, € na pratica
que o docente, enquanto sujeito historicamente situado, ressignifica e constroi sua
identidade (PIMENTA, 2002).

E, pois, no bojo desse contexto que trazemos a reflexdo sobre a fungéo
formadora — assessoria, como uma funcdo em vias de consolidacdo. Nesse sentido,

buscamos compreender como as colaboradoras desse estudo se percebem



enquanto formadoras de professores. Verificamos que a referéncia ao papel de
formadora de professores gera controvérsias entre as colaboradoras, pois embora
atuem no acompanhamento pedagdgico no ambito da formagao, trés colaboradoras

nao se consideram como tal.

Depreendemos que a negativa pode estar relacionada ao termo
formar/formador e ndo ao papel assumido na funcdo formativa. Aproveitamos o
ensejo para explicitar que a perspectiva que assumimos relativa a formar, supera a
modelagem e reciclagem, e se assemelha a um processo que proporciona
parametros e reflexdes (PLACO; SILVA, In: TRINDADE, FAZENDA & LINHARES,
2004). Formar é muito mais que treinar para o desempenho de tarefas; aproxima-se
a uma arte de conduzir seres a reflexao critica de suas realidades (FREIRE, 2003a).
Como bem diz Kramer (2002a), a idéia de reciclagem sugere que os professores
podem se descartar da histéria passada, da experiéncia vivida e comecar tudo de
novo; o que é impossivel.

Marcelo Garcia (1999), diz-nos que o conceito de formacao é suscetivel de
multiplas perspectivas e pode ser entendido por trés angulos: como uma fungao
social de transmissao de saberes, de saber-fazer ou de saber ser; como um
processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa e como instituicdo —
estrutura organizacional de planejamento e desenvolvimento de ac¢des formativas.
Ainda salienta, ao analisar diversos conceitos de formacdo, que esta ndo se
restringe meramente a aspectos técnicos e instrumentais, mas ha um componente
pessoal evidenciado nos valores, finalidades e metas da formacdo; o que nao
significa pensar em uma formagdo unicamente autbnoma. A esse componente
pessoal, o autor referido traz as idéias de Debesse (1982 apud MARCELO GARCIA,
1999) para distinguir: autoformacédo — participacéo independente do individuo que

controla seu desenvolvimento e resultados; heteroformacéo — uma formacao que se

organiza e se desenvolve por agentes externos; Interformacéo — ocorre como apoio
ao trabalho da equipe e pode se da entre os futuros professores ou entre
professores atuantes em fase de atualizacdo de conhecimentos.

Podemos perceber que estamos tratando de uma perspectiva interformativa,
tendo em vista mudancas pessoais e profissionais de um grupo de docentes em

processo de desenvolvimento profissional e ampliacdo de conhecimentos. Trata-se



de intercambios formativos em que ha uma acdo consciente entre formador e
formando, portanto, nao pode ser considerada como ‘treino’.

Um fato importante a destacar é que as trés colaboradoras que néo se
consideram formadoras e néo justificaram a negativa, duas sdo coordenadoras
pedagogicas dos centros infantis e uma é assessora técnica do setor de educacao
infantil, o que € preocupante, uma vez que o trabalho do coordenador pedagédgico é
fundamentalmente de formagéo continuada em servico (CLEMENTI, In: ALMEIDA &
PLACCO, 2003; FRANCO, In: TRINDADE, FAZENDA & LINHARES, 2004;
GARRIDO, In: TRINDADE, FAZENDA & LINHARES, 2004).

As seis colaboradoras que se consideram formadoras de professores
justificam esse papel pelo fato de buscarem apoiar e ajudar as educadoras infantis
em estudos e discussao sobre a profissdo, como nos diz Marina: “busco socializar o
que sei e intervir no momento oportuno para que o outro se aproprie também do
conhecimento”. E, ainda “temos produzido momentos interessantes de reflexado e
reconstrucao de conhecimento” (Rita).

As falas se aproximam da visao de Altet (In: Perrenoud, 2001, p.32), para
quem o formador é o “mediador que facilita a tomada de consciéncia e
conhecimento, participando da anadlise das praticas, em uma estratégia de co-

formagao”. Nessa perspectiva, o formador se propde a desempenhar o papel de

guia e mediador entre iguais, 0 de amigo critico que nao prescreve
solugdes gerais para todos, mas ajuda a encontra-las dando pistas
para transpor obstaculos pessoais e institucionais e para ajudar a
gerar um conhecimento compartilhado mediante uma reflexao critica
(IMBERNON, 2002, p.89).

Esta vertente expande a compreensao sobre o formador de professores na
formagao continuada, abstraindo visbes de que a funcdo formativa é exercida,
prioritariamente, por professores universitarios, ou mesmo, que a docéncia formativa
faz-se tdo somente em cursos, encontros, seminarios, outras formas que nao
envolvem o acompanhamento, o planejamento, enfim, a acdo pedagdgica cotidiana.

Para Adriana, “o professor, que esta na escola, necessita se sentir apoiado,
de um trabalho de referéncia”, que nao pode se da apenas em momentos pontuais,

uma vez que a pratica cotidiana é dinamica, repleta de incertezas, duvidas e



s

contradicbes. Para Perrenoud (2002), é normal o formador ser considerado um
referencial, pelas competéncias que lhe sdo exigidas na assungéo da funcao.

E certo que, na formacgdo docente inicial, aqui concebida como os cursos de
graduacao ou de magistério do antigo 2° grau — que ainda existem em algumas
localidades do pais —, o professor formador exerce o papel de formar os
futuros/atuais docentes, porém, na formacdo continuada, ainda ndo se tem uma
precisao de quem deveria ser o sujeito formador de professores, uma vez que esta é
uma funcdo transitéria, sem identidade. E fato que, quem a assume, chega, por
vezes, a exercé-la por anos seguidos, quando até mesmo se afasta da sala de aula
para integrar o0s quadros das Secretarias de Educacdo, assessorando o0s
professores, acompanhando suas atividades e responsabilizando-se por sua
formagdo, o que lhe confere status de formadores e Ihe impbe requisitos
diferenciados para tal fungdo. Entretanto, na maioria das vezes, essas atividades
sao exercidas sem clareza das préaticas que |he sdo confiadas, como também do
titulo que é outorgado ao sujeito formador, sendo reconhecido como professor,
técnico, assessor, consultor, coordenador de grupo, apoio pedagdégico, suporte
pedagdgico, entre outros, como é o caso das Formadoras dessa investigacao.

Ouvir as colaboradoras nos trouxe elementos para pensar a funcdo do
formador, uma vez que ao buscarmos referéncias para subsidiar nosso estudo de
Mestrado, tivemos dificuldade em identificar, na literatura existente na area de
formagéo de professores, uma discussdao mais consistente e extensa sobre aqueles
que formam os professores.

Nieto Cano (1992) afirma que a figura do assessor — formador — é
relativamente nova no cenario educativo e nao se dispdbe de um corpo de
conhecimentos suficientemente elaborado sobre suas funcdes e natureza. Na sua
visdo, encontramo-nos em uma fase exploratéria. Ha de se convir que seu texto data
de 1992, portanto, sua preocupagao ja denunciava a necessidade de se investir em
pesquisas nesse sentido, fato pouco explorado em nosso pais, pelo menos em se
tratando de formadores que atuam na formagao continuada dos professores, fora
dos quadros da universidade.

Ainda ressalta que um foco de atencdo que tem monopolizado boa parte da
literatura tem sido a definigdo dos possiveis nomes recebidos pelos agentes de
apoio externo. Na sua visdo, esse panorama é bastante ambiguo e confuso, uma

vez que sdo usados o mesmo termo para contextos de atividades diferentes, assim



como determinadas denominagdes sao suscetiveis a interpretacées variadas, a
depender do enfoque dado.

Concretamente, em se tratando do seu pais — Espanha, duas visbes se
impdem no contexto geral do apoio externo: especialista e generalista. O assessor
especialista pode ser definido como um experto em determinado conteludo que
pode oferecer solucbes particulares a problemas concretos em razdo do seu
conhecimento e habilidade naquele assunto. Tem sido descrito como fonte de
conhecimento, habilidade e experiéncia que pode ser requisitado a contribuir,
pontualmente, na resolugcdo de problemas curriculares e instrucionais, o que requer
uma complexa formacao técnica. O assessor generalista poe énfase no trabalho do
coletivo escolar e se propde a ajudar os professores a perceber, compreender e
atuar sobre os acontecimentos, tendo em vista melhorar a situagido curricular e
organizacional; sua atuacao refere-se, primeiramente, as pessoas € aos grupos,
mais que ao problema a resolver, ja que as relacdes que se estabelecem sao de
carater pessoal, comprometido e co-responsavel. Por atender mais a escola como
organizagado e sistema social, deve ser um experto em processos de planejamento
educativo, dindmicas de grupo e organizacionais, estratégias de diagnéstico, tomada
de decisbes e solucbes de problemas, aprendizagem da pessoa adulta e
desenvolvimento profissional cooperativo (NIETO CANO, 1992).

Uma maior eficacia no trabalho desenvolvido pelo assessor se daria numa
adequada combinacgao entre o papel do especialista e do generalista, de modo que a
formacao/assessoria poderia ser oferecida por pessoas que trabalham juntas e tém
como propdsito comum realizar uma assisténcia proveitosa ao esfor¢o de inovagao
escolar (NIETO CANO, 1992).

No Brasil, encontramos uma experiéncia da Secretaria Municipal de
Educacéao de Belo Horizonte que se aproxima com o descrito por Nieto Cano (1992),
uma vez que no quadro de técnicos desta secretaria ha uma equipe de formagéo e
acompanhamento pedagdgico as escolas, que tem como principal responsabilidade
contribuir com a elaboragéao e implementagao do projeto politico pedagdgico. Cada
técnico acompanha sistematicamente trés instituicdes, intervindo no
desenvolvimento das acdes pedagdgicas, problematizando situagdes a partir dos
eixos definidos pelo sistema educacional como politica institucional.

A experiéncia descrita ndo destitui a lacuna existente no pais, em se tratando

do formador, a comecgar pela designacao do termo utilizado que, de acordo com o



contexto da formacao,

recebe nomenclaturas diferentes, sendo denominado:

professor formador, tutor e formador de professores. Fizemos uma leitura mais

agucada dos Referenciais para Formacao de Professores (BRASIL,1999), buscando

compreender em que momentos e com que sentido o termo estava sendo

empregado. Vejamos, entdo, o sentido referente a cada termo, considerando a

escassa literatura existente:

Professor Tutor Formador de
Formador Professores
Professor experiente que Responsabilidade pelo Responsdveis pela formacao

assume atividades de
formacdo sem abandonar a
regéncia. Atua,
prioritariamente, junto a
formacao inicial, recebendo
estagidrios em sua sala e
professores iniciantes.

acompanhamento de
professores que participam
de uma formagdo a
distancia.

Articulador entre o
professor e o conhecimento.

inicial e continuada dos
docentes. Esses formadores
selecionam e organizam o
contetido dos Programas,
como também assumem a
tarefa de conduzir o
trabalho.

Um conselheiro que pertence
ao mesmo oficio de quem ele
forma, um pouco mais a
frente e com capacidade de
formalizar e transmitir saberes
e saber-fazer profissionais.
(ALTET et al., 2003b, p.239)

Auxilio ao ensino presencial
e mediagdo da prética
pedagdgica

FIGURA 6: O formador e suas conceituacées

As trés dimensbes apontadas na Figura 6 levam-nos a perceber que o

formador assume uma tarefa ligada ao ensino num patamar diferente do professor.




Para Stella e Scarpa (2002, p.01), o formador € “um profissional que tem, na pratica
pedagoégica, a matéria-prima de seu trabalho, cujo objetivo é desenvolver a
autonomia dos professores mediante a construgdo conjunta dos meios, da reflexao
na e sobre sua acéo para que se apropriem dos fundamentos do que fazem”.

Esta premissa evocada pelas autoras supracitadas encontra um desafio
crescente: fazer com que as Formadoras se percebam enquanto tal e com a
responsabilidade que a fun¢gdo demanda, uma vez que essa assung¢ao produz
conflitos, como nos fala Isis: “ainda estou em conflito comigo mesma”.

Ser formador é mediar a agao pedagogica de forma que o professor, como
aprendiz, possa refletir sobre seus conceitos e pratica, saindo de uma postura
receptiva para a de construtor de conhecimento. Tal estratégia oportuniza aos
professores refletirem sobre si mesmos, sobre os processos de sua formagéo e lhes
permite se projetarem como profissionais. Esta visdo nos leva a acreditar que “a
formacao dos professores nao se da especificamente e linearmente pela atuagao
pura e isolada (individual) da aquisicdo de saberes”, como nos diz Mariana; o que
ratifica a importancia daqueles que atuam no campo educativo — diretores, vice-
diretores, coordenadores e assessores pedagdégicos, contribuindo com a formagéo
continuada dos professores.

Ademais, a propria Mariana adverte:

A uma coordenacdo nao compete apenas assuntos de ordem
administrativa e burocratica, € importante também o envolvimento
com as questdes técnico-pedagédgicas que perpassam o trabalho
desenvolvido nas IEl, este entendimento, com certeza, ajudara no
planejamento, operacionalizacdo dos programas e projetos de
formacgéo dos professores.

Sua adverténcia nos informa das competéncias que cabem ao coordenador
como responsavel, além de outros aspectos, pela formacao dos professores. Seu
olhar necessariamente circunda o conjunto de situacdes de ordem administrativa e
pedagogica que envolvem o ato pedagdgico no qual a formagdo esta inserida.
Acrescentamos, entretanto, que mais do que envolver o administrativo ao

pedagogico é ter a consciéncia que o norte do trabalho deve estar assentado nas



diretrizes politico-pedagogicas estabelecidas pelo sistema, de forma que qualquer
acao esteja investida das concepgdes que a constituem.

Pelo exposto, relativizamos o que dizem Showers, Joyce e Bennett (1987
apud MARCELO GARCIA, 1998, p.67), no resultado de suas pesquisas sobre
desenvolvimento profissional que, entre outros pontos, destacam parecer “ndo
importar onde e quando se realiza a atividade de formacdo, como também nao
interessa o papel do formador. O que influi é o projeto do programa de formacgao”.
Nossa discordancia resulta, além das abordagens anteriores, do fato das proprias
formadoras se sentirem responsaveis por esses programas, como diz Rita:
“precisamos avangar na sistematizagdo de um programa de formagao com objetivos
e estratégias definidas”. O formador é o elo central no planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo dos programas formativos, portanto, elemento
primordial desse processo. Cabe a esse desvelar crencas subjacentes as praticas
dos professores, de forma a poder intervir na construcdo de competéncias
profissionais necessarias a docéncia, o0 que exige uma capacidade de analise das
praticas de formagdo (LARANJEIRAS et. al., In: BICUDO & JUNIOR, 1999).

Assim, embora algumas colaboradoras ainda ndo se reconhegam como
formadoras de professores, as fungcées que exercem levam-nas a assumirem esse
papel, mesmo sem a clareza necesséria da pratica que realizam, nem do termo com
que podem ser reconhecidas.

As discussdes apontam que simbolicamente o formador existe, contudo nao
ha um espaco profissional de discussdo acerca dos seus interesses (SNOECKX,
2003). E premente colocar-se na pauta de discussdo, quando se trata da formagéo
docente, a perspectiva dos formadores construirem uma identidade de formadores,
uma vez que “em uma profissdo humanista, que faz quem a exerce e aqueles a
quem ela se destina correr riscos, a busca pela identidade é legitima”
(PERRENOUD, 2002, p. 172). Para esse autor, um aspecto que pode auxiliar nesta
construgdo, diz respeito ao trabalho conjunto/coletivo que visa reinventar a
formacao, tendo por base os limites das praticas pessoais de cada formador.

O formador da o norte, direciona, faz emergir o processo formativo que pode
seguir caminhos opostos da racionalidade técnica ou da interatividade. Dessa
maneira, como citado na introdugcdo desse trabalho, os formadores precisam
dominar conhecimentos relativos a sua atuacdo — pratica formativa — e aqueles

especificos da atuacao profissional dos professores. Tais saberes precisam ser



reconhecidos; de outra forma, a visdo evasiva sobre esse tipo de funcdo pode
acarretar uma contradicdo entre o que os formadores levam a escola € 0 que 0s

professores desejam receber.

3.4 Um modelo de sintese

A partir do proposto por Charlot (2005), a funcdo formativa pode ser
visualizada com fronteiras amplas, de forma que o Formador dota-se dos recursos
didaticos disponiveis em um determinado tempo e espaco, circundado pelo contexto
social, na tarefa de contribuir com a formagao dos seus pares. Nao obstante, pode
ser considerado guia e mediador entre iguais, aquele que ajuda a encontrar as
pistas para transpor situagdes-problema, tendo como aporte a analise critica-
reflexiva das praticas. Sua funcao pode variar, total ou parcialmente, de acordo com
a pessoa que assume esse papel, com o lugar em que atua — sistema escolar — e as
condigbes contextuais do processo de assessoria, além das caracteristicas do
sistema educacional, da autonomia das escolas e grau de profissionalismo dos
professores.

Os formadores podem tornar-se burocraticos e assim cumplices da politica
administrativa ou autbnomos, consequientemente, sujeitos colaboradores. Quanto a
atuacéo, podem exercer assessoria externa ou interna, dependendo do lugar que
ocupam no sistema. Assumem ainda a condigdo de especialista — experto em
determinado conteddo — ou generalista — atendem a demanda do coletivo
institucional. Tornam-se um referencial para o professor, mesmo com toda
ambigUidade de sua funcdo e da variedade do papel que assumem.

O perfil do grupo colaborador dessa investigagdo mostra pessoas
responsaveis, dedicadas e persistentes, que consideram o trabalho coletivo como
fundamental para o crescimento como pessoa e profissional. Sdo mulheres que se
encontram numa fase de maturidade de vida, em um periodo de estabilizacdo na
profissionalidade docente, embora em se tratando da atuacido especifica na
educacao infantil, das nove formadoras, quatro estdo na fase de exploragdo e
descoberta. Apresentam uma identidade como formadora em processo de

by

constituicdo, o que se assemelha a situagdo vigente de que, simbolicamente, o



formador existe, porém, as atribuicbes que |he competem ainda nao estdo
suficientemente nitidas.

Ainda, é possivel destacar que o formador de professores na educacao
infantil precisa ter experiéncia na area, conhecimentos pedagdgicos e tedricos que
embasem suas agles e atividades de formagao, além de um perfil que estimule o
docente e dinamize o processo formativo. Tal perfil esta relacionado a paixao pelo
que faz; de outra forma, as ac¢des se tornardo tarefas rotineiras que se perdem no
vazio.

O estudo acerca do formador de professores pode contribuir para a
sistematizacdo das praticas interformativas, uma vez que, ao identificar o papel a ser
desempenhado e as funcdes que lhes sdo préprias, podera objetivar-se a
concretude de agbes condizentes com a demanda docente. De outra forma, perder-
se-do no caminho as similaridades e a concretude do ato formativo reflexivo, pela
distancia e desconhecimento do Formador quanto a sua acdo interventora neste
processo.

Compreendemos que, se a identidade do formador se encontra em vias de
consolidagéo, ainda com carater difuso, como o demonstramos, desvelar os saberes
docentes que lhes constituem faz-se emergente e necessariamente proficuo. Sendo
assim, navegaremos pelos saberes das Formadoras desse estudo, com a clareza de
que esses saberes sdo proprios desse grupo e marcam sua existéncia e a trajetéria

investigativa vivenciada.
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Peguei um pano, linha e agulha ...

Queria bordar algo para vocé,

resgatar a menina prendada.

Descobri que nao sei mais bordar,

0s anos passaram, a falta de treino,

saiu tudo torto, pontos inseguros ...

O que me foi ensinado,

na cultura de ser mulher,

bordados, pontos e botdes a serem pregados,
nada mais sei!

Pensei, decepcionei-me um pouco ...

Queria algo meu, feito por mim, para voce ...
Mas, refletindo, descobri

que aprendi outros bordados,

pontos diferentes de vida, de querer,

pontos certos, certeiros, com certezas e incertezas,
pensamentos construidos firmes,

outros ainda inseguros ...

ordo sim!

Bo vida,

escolho cores, linhas e has ...

Combino, nizo,

pontos faco co ...

Bordo a eXisténcia.

(Jane Lagares)




4. DO SABER E DOS SABERES DOCENTES

Bordar a existéncia é deixar marcas na viagem que levam a navegacao por

lugares (des)conhecidos, repletos de certezas e incertezas, assim como é a vida.
Um tecer fios para entender o percurso de forma que as linhas mostrem, ndo apenas
0 que é ou esta por vir, mas, sobretudo, apresente o que foi e fez ser hoje. Nesta
viagem — pesquisa, que versa sobre os saberes docentes, sentimos necessidade de
navegar por alguns autores (BARTH, 1996; CHARLOT, 2000, 2003, 2005; LAVILLE;
DIONE, 1999; SANTOS, 2006; TARDIF, 2001, 2002), no sentido de desvelar
compreensdes acerca do saber e do saber docente, na perspectiva de que, ao situar

as falas desses atores, elucidarmos nossas interpretagées em relag@o a este objeto.
4.1 Dos saberes espontaneos e das ciéncias

Minhas concepgbes e meus pensamentos

s6 avangam as apalpadelas, cambaleantes,

a escorregar entre tropegos;

€ por mais longe que va, nao fico satisfeito;

vejo terras ainda além,

mas turvas e enevoadas e ndo as posso distinguir.
(Montaigne)

Desde os primérdios, os homens confrontam-se com a necessidade de saber.
Interrogacdes rondam a existéncia e se fazem presentes na esséncia do ser
humano, sendo que a cada novo passo surgem novas terras a desbravar, a cada
momento ocorrem transformacbes nas formas de conhecer — da imitacdo e
observacao inicial a cientificidade dos dias atuais, ou como bem colocam Laville e
Dione (1999): dos saberes espontaneos — intuicdo, tradicdo, autoridade — aos
saberes racionais — especulativos ou da ciéncia experimental.

A primeira relagcdo do Homem com o saber deu-se no periodo pré-historico.
O saber era constituido a partir da experiéncia do homem e de suas observagdes.

Ainda hoje, indmeros conhecimentos sdo adquiridos a partir da experiéncia pessoal



e estd embasado na intuicdo que ocorre através da observacao e se transforma no
chamado ‘senso comum’. Esses saberes, reconhecidos como espontaneos, sao
construidos na vivéncia diaria e servem de base a convivéncia humana, pois
exprimem com simplicidade a compreensdo mediata que se tem acerca das coisas,
do mundo, da sociedade. Para os autores supracitados, a evidéncia demonstrada
nesse saber pode levar a um obstaculo a construgdo do saber adequado, o que nos
leva a indagar o que € um saber adequado, uma vez que concordamos com a
premissa de que a pratica produz saberes que podem ndo ser validos
cientificamente, mas esses, por surgirem da pratica e serem por esta validados,
constituem, com outros, o repertorio de saberes do sujeito, como também podem
compor os saberes do coletivo em um dado contexto social.

Compreendemos a necessidade de verificagdo para que um saber seja
considerado cientifico, entretanto discordamos do valor de verdade, atribuido ao
‘saber adequado’, imposto pelos autores, pois assim como Daniel Munduruku
(2005b), concebemos que o contrario de uma verdade ndao € uma mentira, mas uma
outra verdade. O avanco do conhecimento nos aproxima do desconhecido que
desafia conceitos firmados, em que a busca pela verdade esta ligada a investigagao
sobre a possibilidade da verdade. Verdade essa que s6 pode ser decifrada no né
estratégico do conhecimento do conhecimento (MORIN, 1999). E preciso, como
pontua Almeida (2005), que a ciéncia se indague a respeito das condi¢des objetivas
de permanéncia, acumulacdo e consolidacdo de ‘outras configuracbes do saber’
que, junto a ciéncia, constituem o capital cognitivo coletivo da espécie humana. O
fato ndo esta na credibilizagdo do saber ndo cientifico em detrimento do saber
cientifico, mas envolve o uso contra-hegemaonico deste (SANTOS, 2006)).

O conhecimento do real, assim como diz Bachelard (1977), é uma luz que
projeta sempre alguma parte de sombras. O real jamais é o que se poderia crer, mas
€ sempre 0 que se deveria ter pensando. Por outro lado, esse mesmo autor pontua
que é preciso nao perder de vista que a ciéncia opde-se de modo absoluto a opiniao,
como um obstaculo epistemoldgico a superar, uma vez que ela traduz necessidades
em conhecimentos. Dessa forma, é preciso ir além da experiéncia vulgar e

proporcionar a cultura cientifica, uma catarse intelectual e afetiva.



Resta depois a tarefa mais dificil: pér a cultura cientifica em estado
de mobilizagdo permanente, substituir o saber firmado e estatico por
um conhecimento aberto e dinamico, dialetizar todas as variaveis
experimentais, dar, enfim, a razéo, razdes de evoluir (BACHELARD,
1977, p.51)

O pertinente é nao deixar que a opinido se sobreponha a cientificidade, mas
fazer evoluir os conhecimentos ditos primeiros ao provocar a necessaria catarse
rumo a evolucéo.

Em se tratando dos saberes intuitivos que nascem da experiéncia, esses
podem se transformar em saberes da tradicdo quando as explicagdes dadas forem
consolidadas. Isso acontece quando, na divulgacdo e partilha, os saberes sao
validados pelo contexto e por aqueles que o produzem; uma matriz do passado que
tem sua consolidagdo no presente. Esses saberes — tradicdo — trazem o peso da
autoridade de quem assume a transmissdo e sao relativos as crengas, mitos,
normas de conduta, outros, que regem determinado grupo social. Sao transmitidos
em forma de enunciados que pretendem dar conta da vida, do mundo e da
sociedade, em espacos especificos como igreja, familia e, posteriormente, a escola
que se tornou o lugar central de transmissao desse tipo especifico de conhecimento,
tendo a linguagem como suporte (CHARLOT, In: BARBOSA, 2003).

A necessidade de validar os saberes da especulacdo, que acontece pela
observagédo primeira, faz surgir o pensamento cientifico moderno no século XVII,
quando passou a se pensar cada vez mais racionalmente de forma que, ao observar
a realidade, colocéd-a em prova — do empirico ao experimental.

Laville e Dione (1999) dizem que ao simples exercicio do pensar especulativo
sdo acrescidos a observagcdo, a experimentagdo e a mensuragdo, as quais
fundamentam o método experimental. Dai a idéia positivista desenvolvida no fim do
século XIX e inicio do século XX, que demanda uma aplicagdo naturalista da
observacdo e experimentagdo, tanto para investigacdes naturais quanto sociais,
mesmo que tenham objetos de estudo distintos.

As contradicées encontradas nas pesquisas em ciéncias humanas, pelo fato
de essas ciéncias tratarem de seres sociais que pensam, agem e reagem,
impossibilitam a determinagcdo de leis de controle, como previsto no método
experimental. Assim, é impossivel determinar uma lei para apoiar um fato ou deciséo

como nas ciéncias naturais, pela relatividade do saber construido quando se trata de



seres humanos, do que decorre a idéia da verdade proviséria. O homem como ser
social transforma e é transformador de conhecimentos, portanto pouco suscetivel a
especulacbes naturalistas, a resultados de pesquisas deterministas de causa e
efeito. Os fenbmenos humanos conjugam e interagem um encadeamento de fatores,
de natureza e de peso variaveis, repousam sobre a multicausalidade, devido a
amplitude e complexidade dos problemas humanos (LAVILLE; DIONE, 1999).

Abstrai-se que, como o homem pré-histérico usou dos seus saberes
espontaneos intuitivos para compreender e explicar os fenébmenos da natureza,
igualmente as ciéncias humanas surgiram para compreender e explicar a realidade
social, além de prever seu funcionamento.

Para Santos (2006, p. 157), “todas as praticas de relacdo entre seres
humanos e entre eles e a natureza participa mais de uma forma de saber”.
Reconhece-se que, além da hegemonia do conhecimento cientifico, ha muitos
outros conhecimentos, sendo que o debate sobre as formas de conhecimento,
quaisquer que elas tenham sido, sempre perpassam a sociedade, uma vez que sé
existe conhecimento em sociedade, muito embora, em suas mdultiplas formas, este
nao se encontre equitativamente distribuido.

Esta breve retrospectiva nos possibilita afirmar que os saberes espontaneos
coexistem com os saberes da ciéncia, uma vez que a realidade é ativa e o saber,
antes de ser produzido pela ciéncia, surge na vida, nas relagdes sociais, no seio da
cultura, na inter-acdo entre as pessoas, mesmo que ainda se reitere a oposicao

entre ciéncia e tradicao.

4.2 Saber e saberes docentes — possiveis aproximacoes

As varias facetas em que surge o saber, ndo sdo suficientes para delimitar
uma concepgao que seja esclarecedora do seu amago. Assim, da mesma forma que
varias formas de saber coexistem na atualidade, definicbes dispares sao produzidas
sem conseguirem satisfazer todo o mundo, uma vez que ndo se sabe ao certo,
cientificamente, o que é um saber.

Nessa discussdo, faz-se emergente esclarecer a utilizacdo que fazemos do

termo saber, mesmo conscientes de que, como diz Fiorentini, Souza Junior e Melo



(In: GERALDI, FIORENTINI & PEREIRA, 1998), em educacdo ‘saber e
‘conhecimento’ sdo usados sem distingdo de significado. Para esses autores, uma
distincdo possivel a ser feita aponta para a idéia de ‘conhecimento’ como
aproximacao da producao cientifica sistematizada e acumulada historicamente com
regras rigorosas de validacao aceitas pela academia; o ‘saber’ estaria préximo a um
modo de conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado ou rigoroso € mais
articulado a outras formas de saber relativos a pratica, ndo possuindo normas rigidas
de validagéao.

Para reforcar nossa opcdo, arguimo-nos das idéias de Barth (1996), no
sentido de aproximarmos nossa visao das concepgdes dessa autora, na qualificagao
do que seja o saber, uma vez que esta atribui importancia tanto a teoria quanto a
pratica na construgdo do saber docente. O saber, na sua compreensao, pode ser
visto como sendo, ao mesmo tempo, estruturado, evolutivo, cultural, contextualizado
e afetivo. Tais elementos sdo apenas alguns aspectos do saber e demonstram a
complexidade desse objeto.

Em se tratando do saber estruturado, a autora pontua que isso se deve ao
fato de o saber ndo existir sem o real. O saber, enquanto conceito, faz parte de uma
rede conceptual de relacdes entre conceitos que se estruturam a partir do real em
que se faz presente o aspecto abstrato e o concreto. E preciso salientar que a rede
de interconexdes se modifica de pessoa para pessoa, a depender do seu ponto de
referéncia. Para se adquirir um saber, é necessario, portanto, coloca-lo em relacao
com outros saberes, levando em consideracdo a experiéncia anteriormente
adquirida, no sentido de fazer com que ocorra a compreensdo. Este processo é
complexo, haja vista as variacdes contextuais do sujeito e da cultura, o que
caracteriza o saber como estrutural, mas nao fixo.

Para essa autora, o que demarcam os saberes sdo os encontros que se tém
com determinado saber e a qualidade da ajuda para interpreta-los, constituindo-se
como uma experiéncia pessoal a partir do sentido atribuido a realidade observada e
sentida, em um dado momento (BARTH, 1996). O saber existe em um tempo e esta
em constante movimento, transformacao, por isso é evolutivo. Essa evolucao nasce
da troca, pela interacdo com os outros sociais na/pela cultura. Pode-se dizer que,
apesar do saber ser individual como uma experiéncia particular de cada individuo
empenhado em uma pratica (TARDIF, 2002), € sempre partilhado e mediado pelo
outro. Nesse sentido, € preciso esclarecer que o conceito de cultura aqui empregado



e defendido por Barth diz respeito a experiéncia com a realidade — modo de vida,
trabalho; produto da atividade que integra o trabalho (LEONTIEV, 1978). A
relevancia do saber enquanto cultural expressa a concepcido de que aprendemos
sempre a partir de uma acao, de uma experiéncia que tem na linguagem uma
ferramenta para compreender o mundo, ao mesmo tempo, que esta linguagem
constitui o mundo (BARTH, 1996).

Em relacdo ao saber contextualizado, Barth (1996) ressalta que o encontro
com o saber se d4& num contexto determinado, sob circunstancias afetivas,
cognitivas e sociais que lhe dardo sentido ou ndo. O saber & essencialmente
associado ao contexto que é habitual ou familiar, mas necessariamente deve haver
a separacao do contexto habitual para outros contextos possiveis, ou seja, a
experiéncia primeira com o saber passa pela relagdo entre o novo conhecimento e
0s conhecimentos prévios e se estende a outros contextos e relagbes possiveis.
Dessa forma, um saber que nasce atrelado a um determinado contexto familiar do
sujeito deve ser posto em relagdes, afirmacoes e associagcdes para a necessaria
transferéncia, de maneira que se possa relacionar, confirmar ou refutar tal saber em
outras possibilidades contextuais. Para tanto, o saber desliga-se do seu contexto de
origem, mas nao perde suas caracteristicas; transforma-se em um novo saber.

Para Bachelard (1977), conhecemos contra um conhecimento anterior, o que
vem regular o crescimento cientifico, pondo-o a prova, no sentido de espiritualmente
rejuvenescer ao aceitar as mudancas bruscas advindas do passado. Refere-se a um
processo de mutagdo que ocorre ao contradizer o conhecimento existente,
transformando-o em um novo conhecimento.

Quanto ao saber afetivo, por sua vez, esse traz a subjetividade impressa no
modo como interpretamos a realidade, confundindo o saber com a emocéo, o0 que
registra a dimensdo afetiva presente na relagdo com o saber, de forma que a
apreensao da realidade e de n6s mesmos passa pela emocao, afetividade e valores
que possuimos. Assim, o valor que atribuimos a um determinado conhecimento sera
medido pela importancia que damos ao mesmo. Barth (1996) esclarece que a
sensibilidade funciona como uma grelha, alterando ou recusando a informacao
transmitida pelos sentidos.

Santos (2006), na discussdo sobre saberes, defende a perspectiva da
ecologia de saberes, a qual procura dar consisténcia ao saber propositivo. Na visao

do autor, trata-se de uma ecologia por reconhecer a pluralidade de saberes



heterogéneos, a autonomia de cada um deles e a articulagéo sistémica, dindmica e
horizontal entre eles. Refere-se a um sistema aberto do conhecimento em constante
processo de criagdo e renovagdo. Nesse sentido, concebe o conhecimento como
interconhecimento, reconhecimento e auto-conhecimento.

Nessa perspectiva, cruzam-se conhecimentos e ignorancias, de forma que
estes se tornam interdependentes. Como diz Santos (2006, p. 157), “a
aprendizagem de certos conhecimentos pode envolver o esquecimento e a
ocultagdo de outros e, em dUltima instancia, a ignorancia destes”. Portanto, a
ignorancia ndo é um estado original ou ponto de partida, mas pode resultar de
desaprendizagens ou esquecimentos que ocorrem no interior das aprendizagens. O
processo ecolégico se d4 em um movimento constante de reconstrugdo, no qual
surgem novos percursos de aprendizagens e possibilidades de reaprender o
aprendido sob outras configuragdes, como se nos fosse completamente novo. Ao
internalizarmos algo, fazemo-lo por meio de uma rede articulada de outros
conhecimentos, fragmentando o novo e, muitas vezes, metamorfoseando-o para que
se articule a esta rede.

No espago entre conhecer e ignorar, surge uma terceira categoria que Santos
(2006) chama de conhecer erradamente que significa a ignorancia nao assumida.
Nesse sentido, a ignorancia nunca € superada completamente pelo saber, de
maneira que todo ato de conhecer contém a possibilidade de ser ignorante sem
saber. A ecologia dos saberes possibilita ter uma visdo mais ampla sobre o que se
conhece e sobre o que se desconhece, na medida em que o importante € dar conta
do que n&o se conhece como ignorancia prépria e nao, ignorancia geral.

Na perspectiva do saber docente, Tardif (2002) defende uma idéia de saber
em que os aspectos social e individual estdo inexoravelmente imbricados; um saber
que é resultado das transagdes dinamicas entre o que Eu sou e o que Eu fago ao
ensinar no processo de trabalho escolar (TARDIF, 2002). Sua postura procura
‘escapar’ do que chama ‘perigos’ — o mentalismo e o sociologismo. No mentalismo, o
saber é reduzido, principalmente, a processos mentais, tendo como base a atividade
cognitiva do individuo, em uma perspectiva individual, o que, na visao de Charlot
(2003), trata-se da perspectiva psicolégica que desconsidera o sujeito enquanto ser
social que vive em sociedade. Ao contrario dessa vertente, o sociologismo subordina
0 saber a uma produgéo social por si mesma, quase sempre exterior a escola, o que

traz uma tendéncia em eliminar as contribui¢des do sujeito na constru¢do do saber



(TARDIF, 2002; CHARLOT, In: BARBOSA, 2003). E o caso de subordinar o saber
dos atores a mecanismos sociais, como as ideologias pedagogicas em que as
explicagdes sdo dadas a partir das realidades sociais e ndo do sujeito em si.

Tardif (2002) estabelece uma articulacdo entre os aspectos sociais e
individuais do saber docente, de forma que, na compreensdo do saber, enquanto
social, ndo se perca de vista que sua existéncia depende dos professores, enquanto
atores individuais. Sua justificativa assenta-se na possibilidade do saber ser: 1)
partilhado por individuos da mesma profissdo que possuem uma formagao comum,
portanto seu sentido da-se no coletivo da situacdo de trabalho; 2) produzido
socialmente em um sistema que garante uma legitimidade e orienta sua definicao e
utilizacao; 3) fruto de relagbes complexas entre individuos, em que seu objeto sao
objetos sociais — praticas sociais — na relagdo com o outro; 4) evolutivo ou temporal
— 0 que os professores ensinam e sua maneira de ensinar evolui e se modifica com
o tempo e com as mudancas sociais; 5) adquirido no contexto de uma socializacao
profissional, construido ao longo de uma carreira.

Isso posto, reconhecemos que ha saberes especificos dos formadores de
professores, uma vez que estes, assim como os professores, sdo “sujeitos que
possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho”
(TARDIF, 2001, In: CANDAU, p.113), na inter-agdo com o outro, uma vez que “toda
relagdo de mim comigo mesmo passa pela minha relagdo com o outro (CHARLOT,
2000, p.26).

Nas relacées humanas e sociais, 0 Eu e o outro estao indissociavelmente
ligados, pois um gera efeito sobre o outro ao se interconstituir como sujeito. Na
experiéncia formativa, o saber € gerado nas relagbes entre o0s sujeitos
(formadores/docentes, formardores/formadores, docentes/docentes) e passa
também pela relacdo com o préprio saber, nas hierarquias e poderes que se geram
entre os saberes. Na visdo de Santos (2006), para haver relagbes entre saberes séo
necessarias duas condicbes: a primeira diz da preméncia de que esta presente ou
pode estar presente mais de uma forma de saber. A segunda versa sobre a
possibilidade de identificar algo comum que permita falar de relacées existentes ou
futuras entre os diferentes saberes presentes.

Como destaca Charlot (In: BARBOSA, 2003), ainda € preciso mobilizacdo
intelectual, que envolve: 1) um sentido que produza o desejo de saber e de
aprender; 2) apropriagcdo das normas das atividades educativas. Esses dois



aspectos se referem a mobilizacdo, ou ndo, do sujeito para a atividade intelectual,
demonstrada pelo sentido que essa atividade desperta tanto no desejo de saber e
de aprender, quanto na eficacia dessa atividade intelectual, na sua normatizacao e
normatividade impostas pela natureza do saber a ser apropriado.

Como atribuiu Tardif (2002), em um sentido amplo, pode-se considerar como
saber docente os conhecimentos, habilidades (aptiddes), competéncias e atitudes
dos docentes — saber, saber-fazer e saber-ser. Na visdo de Altet (In: Perrenoud,
2001), sdo saberes pragmaticos, construidos em situagdes concretas do oficio
docente — em contato com as coisas em si; sao plurais, compdésitos, abrangem
saberes tedricos e praticos, conscientes e implicitos na forma de rotinas
automomatizadas/internalizadas'®. Distancia-se da informagao por ser mais amplo e

complexo que esta, além de a informagéo ser exterior ao sujeito.

4.3 Um modelo de sintese

A partir do exposto, podemos dizer que o saber se da a partir do contexto de
vida do sujeito, sendo esse contexto marcado pela cultura que evolui e transforma-
se pela linguagem e através do tempo, além de trazer a subjetividade de quem o
produz. Esta dinamicidade expressa o carater processual do saber que, longe de ser
estatico, esta sempre em construgdo, a estruturar-se a medida que evolui.
Distanciamo-nos da perspectiva do saber como a soma dos conhecimentos
constituidos, para nos aproximarmos do saber processo, em permanente
construcdo, como movimento do ato humano, na atividade do sujeito, na relacdo do
sujeito com ele mesmo e com 0s outros “que co-constroem, controlam, validam,
partilham esse saber” (CHARLOT, 2000, p.61).

Procuramos ter o cuidado para nao cair no excesso de dizer que ‘tudo é
saber’, mas conclamar, a partir dos autores aludidos, que as experiéncias, idéias,
crencas, concepcoes, razdes, argumentos, discursos dos professores e dos
formadores de professores, ao serem evocadas, partilhadas, refletidas,
ressignificadas, podem passar a condicdo de saber docente. Os professores e

formadores de professores apropriam-se dos saberes docentes no percurso de sua

' Ver quadro com tipologia dos saberes docentes no APENDICE I.



formagéo profissional como resultado dos conhecimentos, informagbes e
experiéncias vividas, sujeitas a revisdes e reavaliagdes.

Apés a travessia tedrica pelo saber e saberes docentes, navegamos ainda e,
sobretudo, nos saberes docentes da tripulagdo dessa viagem — Formadoras de
Professores que denotam como véem e compreendem o exercicio de sua funcao,
em relacdo a formacao sobre educacéo infantil e a atuagdo como formador.

Estaremos tratando dessas duas grandes categorias — saberes da formacao
na educacao infantil e saberes da atuacao docente — nos préximos capitulos,
momento em que procuraremos entrelacar dados empiricos — saberes das
Formadoras — as teorias construidas sobre os temas abordados, como explicitamos
no Capitulo 2: Tracando o percurso — alcando as velas.



5. SABERES DA FORMAGAO NA EDUCAGAO INFANTIL

Eu sei de muito pouco.
Mas tenho a meu favor
tudo o que néo sei e —

por ser um campo virgem —
esta livre de preconceitos.
(Clarice Lispector)

. e = b

FOTO 2: Formadoras em ncontro de estudo 1.
Fonte: Arquivo do SEI/SME/2005.

Procuraremos realizar uma reflexdo acerca dos saberes da formacao na

educacao infantil, a partir das recorréncias registradas no decurso das situacoes
vivenciadas no/com o grupo, na perspectiva de que o saber ndo existe fora do
mundo como é sabido, portanto sua compreensao s6 € possivel na relagdo com o
saber (CHARLOT, 2000). Isso posto, identificar os saberes das Formadoras de
Professores da educacgao infantil durante um percurso formativo foi o grande desafio
que tivemos nessa viagem.

Os saberes da formacao podem ser reconhecidos como saberes a serem
ensinados e para ensinar — declarativos (ALTET, In: PERRENOUD, 2001). Estes
constituem parte do arsenal basico de conhecimentos que o formador deve ter para
atuar na formagéo docente nessa etapa da educagao basica.



Conscientes da amplitude da tematica tratada e de que, em um processo de
investigacdo, ndao damos conta de todos os fendmenos que compdem o real,
fizemos um recorte do processo vivenciado e dos dados coletados, abstraindo das
colocacdes feitas, durante o desenvolvimento da pesquisa, temas relevantes para
essa discussdo, no sentido de desvelar os saberes das Formadoras subjacentes a
tais temas. Tal decisao foi tomada tendo como base as prioridades destacadas pelas
Formadoras e educadoras infantis da rede municipal de ensino, a partir do
levantamento das necessidades formativas na fase inicial: Co-situacao -
conhecimento do campo e definicoes iniciais.

O levantamento das tematicas de estudo, com base na aplicagdo do
questionario com as educadoras infantis, foi organizado em categorias possiveis de
serem transformadas em um programa formativo, a saber: crianga/infancia,
desenvolvimento e aprendizagem, funcdo da educacéao infantil, papel do professor
da educacao infantil, leitura e escrita na educacao infantil, o ludico na educacao
infantil, matematica, implicacées pedagdgicas. Salientamos, que a organizacao das
categorias deu-se pela freqiiéncia com que os temas apareceram nas respostas —
Ver quadro detalhado no APENDICE J.

Os temas apontados pelas Formadoras na entrevista coletiva foram

organizados em um esquema, como uma sintese das discussoes:
Linguagem

Desenvolvimento Alfabetizacéo

Movimento

Aprendizagem Autonomia

Etica Afetividade

PAPEL/FUNCAO DA
EDUCACAO INFANTIL

Docéncia

Vinculo com a familia

FIGURA 7 — Necessidades formativas das Formadoras



Ap6s o momento de discussdo, quando da apresentacdo do grafico para
andlise, as Formadoras nado identificaram a auséncia do tema Crianca. Para o
grupo, o referido tema estava incluso nos demais e, a medida que fossem estudando
sobre cada um, estariam tratando sobre a crianca. Nao podemos deixar de
considerar a possibilidade dessa afirmativa, mas também seria impertinente nao
deixar transparecer esse objeto de estudo com veeméncia, se a crianca é o ponto de
partida e de chegada do trabalho educativo, além do que ha especificidades proprias
a esta tematica.

Verificamos que os interesses das educadoras da rede municipal de ensino e
das Formadoras de Professores sdo semelhantes em quase todos os aspectos,
exceto na relevancia do tema Crianga, como exposto anteriormente, e na questao da
Etica profissional proposta pela equipe e nio pelas educadoras da rede.

Reafirmamos que, se a formagdo docente deve corresponder as
necessidades e expectativas dos participantes (MARCELO GARCIA, 1999), uma
investigagdo-acao formativa ndo pode abster-se de considerar tal pressuposto.
Desse modo, o levantamento nos forneceu informagdes imprescindiveis para a
selegdo das tematicas de estudo com o grupo, servindo de guia para as
negociacoes relativas aos contelidos a serem estudados.

No processo vivenciado, ocorreram discussdes proficuas acerca de dois
aspectos fundamentais: 1) compreensdo do papel/funcdo da educagdo infantil na
rede municipal de ensino de Natal/RN; 2) conhecimento sobre crianga/infancia, na
perspectiva de uma pratica que atenda ao principio da crianga como centro do
processo educativo. Ainda foi possivel perceber que o grupo estava preocupado em
compreender o papel da professora da educagdo infantil, haja vista as
especificidades do trabalho com criancas nessa etapa da educacdo basica. Essas
preocupacoes conduziram estudos, debates e reflexbes do grupo, bem como
possibilitaram construir sinteses ‘provisérias’ acerca desses temas, tendo em vista
as idéias, crencgas, concepcoes, argumentos e discursos das Formadoras. O termo
‘sintese provisoria’ estda sendo utilizado na perspectiva de que o conhecimento
produzido nunca esta acabado, comporta sempre uma zona de abertura a novas
possibilidades, esta sujeito a ensaios e especulacées que cimentam o exercicio do
pensar (ALMEIDA, 2005).

Como tinhamos a intencao de compreender os saberes das formadoras no

desenvolvimento do processo, fomos guiadas pelas falas e lacunas percebidas no



caminho, de forma que sistematizamos os saberes das formadoras de acordo com o
processo de elaboracao do grupo, referentes a funcao/papel da educacao infantil,
Visao de Crianca e Professora da Educacao Infantil.

5.1 Educacao infantil — funcoes e feicoes

5.1.1 Entre a alfabetizacao e o brinquedo — as indagacoées iniciais

As criangas — todas as criangas, garanto — estao
dispostas para a aventura da aprendizagem inteligente.
Estao fartas de serem tratadas como infra-dotadas

ou como adultos em miniatura.

S&0 0 que sao e tém direito a ser o que sao:

seres mutaveis por natureza,

porque aprender e mudar

€ seu modo de ser no mundo

(Emilia Ferreiro)

Esse trecho da fala de Ferreiro nos faz refletir sobre o papel da educacao e
da instituicdo de educacao infantil na aprendizagem da crianga pequena. A crianga
vive um processo de aprendizagem intenso; avida por explorar o mundo é, muitas
vezes, podada pela ‘autoridade’ do adulto/professor que lhe impde regras e normas
padrdes sociais/educativos, ao normatizar suas agoes dentro do espago escolar, ora
subjugando sua capacidade, ora exigindo além de suas possibilidades. Tais
procedimentos distanciam a criangca do seu potencial criador, imaginativo e
construtor de conhecimentos.

A formacgao docente precisa se ater a que conteldos e metodologias sao
adequadas a um caminho que vise refletir essa perspectiva. A escolha feita tem que
considerar o contexto da formacéo e os interesses dos professores, como exposto
anteriormente, além de levar em conta o conhecimento dos formadores no assunto a
ser abordado; de outra forma, impossibilitarA a realizacdo de mediagdes
problematizadoras. Nessa investigacdo, presenciamos as indagacbes das
Formadoras quanto ao papel da educacao infantil, mais precisamente o lugar que
ocupa a alfabetizacdo, quando da discussdao sobre os conteudos/assuntos
pertinentes a um programa formativo para os docentes dessa etapa da educacgéo
bésica. Suas falas demonstraram uma grande preocupac¢do acerca das distorgdes



que o tema pode trazer para os professores, mas também, insegurancas em abordar

tal tematica, como poderemos ver no didlogo estabelecido no trecho a seguir:

(-..)

Adriana — O professor precisa saber (sobre alfabetizacdo), pois ele trabalha esse
aspecto. Enquanto processo € preciso trabalhar com os professores.

Mariana — Priorizar isso ndo. Mas, os professores precisam entender.

Adriana — O professor precisa saber como acontece para organizar seu trabalho.

Mariana - O professor precisa saber como trabalhar a leitura e a escrita de forma
assistematica.

Adriana — Eu entendo que ha um momento didatico da leitura e da escrita e o

professor precisa conhecer para entender e saber como intervir.

()

Adriana — E a cultura que esta presente nas escolas e na sociedade.

O trecho apresentado nos mostra as pontuacdes acerca da necessidade de
estudar com os professores como se da o processo construgcdo da leitura e da
escrita, muito embora suscite as insegurancas concernentes ao conceito de
alfabetizacao, da falta de clareza da equipe quanto a funcdo social da educacgao
infantil no tocante a tdo retomada pergunta: alfabetiza-se ou n&o na educacao
infantil?

A alfabetizagdo, como pratica social, preconiza para a crian¢a sua formacao
como cidaddo da cultura letrada e como nos diz Paiva (2004, p.35), a partir dos
estudos de Ferreiro (2000, 2001, 2002) e Soares (2002, 2003), consiste no “dominio
das habilidades e procedimentos basicos do ler e escrever, quais sejam: o sistema
de escrita; a aquisicdo dos modos de ler e escrever; o exercicio da leitura e da
escrita”.

Tal concepcdo perspectiva abstrair das praticas sociais possibilidades de
intervencdo e atuacdo pedagdgica, condizentes com o desenvolvimento e
aprendizagem do sujeito alfabetizando — crianga, jovem ou adulto, numa situagéo de
uso e inter-ac¢ao social.

Para o professor da educagao infantil, entender a complexidade do ato de
ensinar a ler e a escrever ndo é tarefa facil, haja vista os cursos de formagéo inicial

nao se organizarem para esse fim. Sendo assim, o questionamento sobre esta tarefa



ser ou nao assunto de estudo com os professores denota a distancia entre a
organizagdo dos cursos e a demanda dos professores e ainda nos faz indagar:
porventura, questiona-se quanto a possibilidade de alfabetizar as criancas da pré-
escola oriundas da classe média? Nesta classe, a situacao ja esta resolvida, nao ha
controvérsias, mesmo que esta pratica redunde em situacdes disciplinadoras de
cerceamento da infancia. Por outro lado, para as criangcas das classes populares
esta é uma pedra de toque, um assunto na pauta do dia.

Kramer (2003a) critica esse questionamento dizendo que mais importante do
que discutir se e quando ensinar a ler e a escrever € a concepgao que se tem de
alfabetizagdo. A discussdo nao deveria estar pautada em uma proposta de
alfabetizacdo para a educacdo infantil, mas em uma proposta que assegurasse a
entrada ‘bacana’ das criangas no mundo da escrita, como uma das linguagens a que
deveriam ter acesso, principalmente se o seu meio sociocultural for privado de
aportes textuais. As criancas que nao vivem em ambientes alfabetizadores podem
aprender na escola que a escrita pode conservar o que a meméria pode esquecer
(GARCIA, 2001; VYGOTSKY, 1991).

Junqueira Filho (In: Craidy; Kaercher, 2001) concorda com a perspectiva
apontada por Kramer e diz que a educacdo infantil ndo deve ter o objetivo de
alfabetizar as criangcas, mas também, ndo pode negar-lhe o acesso ao mundo
letrado. No decorrer dessa etapa, deve-se estar lendo e escrevendo com as
criancas, ou seja, tenha inicio a exploracao da linguagem escrita, de maneira a
atender as criancas a altura da sua curiosidade. Nesse sentido, ndo se estaria
negando o acesso da crian¢ca ao mundo da leitura e da escrita, mas reconstituindo a
falsa dicotomia entre alfabetizacao e letramento, reafirmando a posicdo desses
aspectos como dois processos simultaneos, indissociaveis e interdependentes de
forma que se aprende a ler e escrever fazendo uso efetivo da leitura e da escrita em
contextos sociais reais — praticas sociais de escrita na interagdo entre pessoas
(SOARES, 2002; 2003).

Como diz Smolka (1991), a alfabetizacdo se constitui em uma atividade
discursiva, em que a crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura;
aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. Quando estamos nos referindo a
perspectiva do ouvir, queremos dizer que esse ouvir expressa interpretacdo e
compreensdo dos sentidos e significados expressos nos textos, a partir do

estabelecimento de relagbes com outras situagdes e objetos, uma vez que o ato de



ler e ouvir pressupde além da decodificacéo, a antecipacao, a selecao, a inferéncia e
a verificacao. Quanto a escrita, as criangas precisam ter oportunidade de expressar
seu pensamento e comunicar suas idéias através do registro escrito, vivenciando
atos reais de producéo de textos, tais como: carta para uma colega doente, convite
para outra turma assistir a uma peca encenada pelo grupo, cardapio da semana
para apresentar aos pais, agenda das atividades realizadas no dia, lista das comidas
que gosta, dentre uma diversidade de outras possibilidades. Lembramos que
escrever pressupde produgdo/elaboragdo, portanto, difere de copiar e tirar do
quadro.

O ato de ler e escrever s6 tem sentido e significado se for util para a crianga
no seu dia-a-dia, enquanto pessoa que brinca, diverte-se, estuda, pois destitui-lo de
sua funcionalidade € torna-lo artificial e sem valor social (PAIVA, 2004).

Fernanda concorda e explicita que a educacéao infantil deve ser um espaco

em que a crianga possa

se expressar de todas as formas e uma dessas formas é o
letramento. A insergdo da crianga no mundo escrito deve se d& a
partir de uma necessidade; uma experiéncia real na vida dela, ndo
apenas uma decodificacdo, mas uma intencionalidade, uma
sistematizacéo do trabalho.

Consoante a esses aspectos Vygotsky (1991) destaca trés implicagdes
praticas no ensino e aprendizagem da linguagem escrita, as quais consideramos
pertinentes destacar:

1. E natural a educacéo pré-escolar ser responsavel pelo ensino da linguagem

escrita, uma vez que as criangas sao capazes de descobrir sua fungéo simbdlica.

2. O ensino da leitura e da escrita tem que ser relevante para a vida —

necessario/significativo as criancas.

3. A escrita deve ser ensinada naturalmente, ndo como treinamento.
Compreender tais implicacbes praticas nao € féacil, em virtude das

contingéncias contextuais em que, como pontua Heloisa,

A crianga ja chega com um caderno e com um lapis. Um pai me
disse: quando é atividade de aprender eles ndo querem, mas
quando é so de brincar, eles gostam. A questao alfabetiza ou néo é
complicada, quando é alfabetiza as pessoas que estdo la, como



coordenadores, ficam com muita responsabilidade ou com nenhuma
responsabilidade quando ndo é para alfabetizar. Assim, como ndo é
obrigacdo, também ndo tem obrigagdo de saber alfabetizar, saber
trabalhar com leitura e escrita. Fica no faz-de-conta, trabalhar por
trabalhar, espontaneismo.Nao se estd dizendo que ndo se deve
alfabetizar, ndo é algo taxativo, mas é algo que faz parte.

A declaracdo dessa Formadora explicita as distor¢ées conceituais cotidianas
que levam a praticas impossibilitadoras do aprender e do ensinar, o que ratifica a
alfabetizacdo como um processo multifacetado, que exige conhecimentos
conceituais, perceptuais, atitudinais que envolvem varias areas do conhecimento
humano - psicoldgica, psicolinglistica, sociolinglistica e linglistica — além da
compreensao da dimensao individual e social do ato de ler e escrever (SOARES,
1985). Para tanto, professores e formadores precisam tomar como objeto de analise
na alfabetizacdo a aquisicdo da lingua escrita com a complexidade que lhe é
pertinente, ou seja, pensar em para que € como se produz a escrita e que sentidos e
significados apresenta (FERREIRO, 2002). Além do mais, é preciso ter clareza
quanto aos processos de aprendizagem e de ensino e o0 objeto de conhecimento —
natureza, especificidade, aspectos. Tal discussao reafirma a necessidade de uma
formacéo para os formadores de professores, caso o contrario, como esses poderao
relacionar a teoria e a pratica que tanto os professores almejam? Como fazer o outro
refletir sobre o seu fazer se, como formadores, ndo se tém claro, aonde se quer
chegar na formagéo?

Colocamos para o grupo a nossa visdao, esclarecendo que haviamos
percebido que esse aspecto ndo estava claro para a equipe, sendo necessario
retornarmos posteriormente com um estudo mais especifico. A pergunta existente,
mas nao verbalizada, referia-se a que educacao infantil estivamos querendo para
as criangas da rede municipal de ensino. Assim, em um outro encontro, retomamos
a questdo e partimos para discutir tal indagacdo, no que se validou a dicotomia

brincar x alfabetizar, como exposto no dialogo seguinte:

Isis - A leitura e a escrita é um bem para a humanidade. E papel sim alfabetizar.
Fernanda - Eu ndo vejo tanto a alfabetizac&o.

Isis - E um processo. E o inicio de um processo.



Mariana - E a Idgica da crianga que precisa ser respeitada. E se vocé apresenta
esse ambiente alfabetizador em sala de aula? Se vocé criar esse espaco? Entender
o0 mundo social em que ela esta inserida.

Fernanda - O problema é uma crianga que ndo consegue se alfabetizar e leva essa
lacuna para o ensino fundamental. Essa discussédo tem que ser feita junto com o
ensino fundamental.

Isis - Perde-se a ludicidade, a capacidade de reinventar as aulas, precisamos
ensinar o professor a brincar.

Fernanda - Quando a gente falar do lidico ndo vai se pensar em atividades do
brincar para aprender?

Mariana - As criancas participam mais quando brincam.

Essa discussdo postula a preocupacdo das Formadoras com o0 ensino e a
aprendizagem na educacgdo infantil em duas perspectivas: deve-se alfabetizar ou
nao as criangas nessa etapa da educacgao bésica e que lugar ocupa o brincar nesse
processo. As falas demonstram, como diz Fernanda, que é preciso “ver direito o
conceito de brincar” e sua relacdo com o alfabetizar, de forma que o professor nao
perca de vista a logica infantil e o lugar ocupado por ela neste processo. Essa
Formadora reafirma a preméncia da discussdo acerca do espag¢o ocupado pela
alfabetizacdo e a brincadeira na educacao infantil; aspecto que as Formadoras
necessitam compreender claramente.

Kramer (2003b, In: Bazilio; Kramer, 2003) afirma ser imprescindivel recuperar
a histéria de cada pessoa — resgate da histéria da infancia — envolvida na
concepcado e elaboracdo do projeto politico pedagdgico para que os adultos
reaprendam a brincar — resgate os elos perdidos. A brincadeira, enquanto atividade
social infantil, vincula-se a funcao da educacao infantil e pode constituir-se em um
espaco de interagdo social e construcdo de conhecimento pelas criangas
(WAJSKOP, 1999). Como bem coloca Vygotsky (1991), o brinquedo é o mais alto
nivel de desenvolvimento na crianca por possibilitar agir numa esfera cognitiva,
fornecendo uma estrutura basica para mudancas das necessidades e da
consciéncia; sua esséncia esta na criacdo de uma nova relagao entre significado e
percepcao visual — situagdo de pensamento e situacao real, 0 que se constitui um
modo de assimilar e recriar a experiéncia sociocultural dos adultos, compreendendo

0 mundo e as agdes humanas.



No dizer de Wajskop (1999) a superacdo da dicotomia
socializagao/escolarizacao e brinquedo/trabalho da-se no ambito da integragcao
educacdo e cuidado. E imperioso considerar, em se tratando da fungéo da educagao
infantil, o desenvolvimento da criang¢a e sua cultura de origem, de forma que trabalho
— representacdo e experimentacao pelo brinquedo — e brincadeira sejam concebidos
como praticas sociais, complementares, na infancia.

Para Karla, a exigéncia em torno da alfabetizagdo na educacao infantil gera
criangas estressadas “por nao conseguirem ainda ler e escrever. H& uma
preocupacao em alfabetizar e se esquece esse outro lado - brincar. Também se sé
brinca, esta negando o direito de se alfabetizar. Esse extremismo nega as coisas
que a crianga tem direito de vivenciar”.

A discussdo que impds a dicotomia alfabetizar/brincar na educacao das
criangas encontra em Hall (2006) uma possivel resposta. Para esse autor, parte da
experiéncia infantil com o letramento deve estar inserida em atividades Iudicas. O
brincar baseado em experiéncias da vida real e o letramento permitem:

e Que as criangas experienciem uma grande variedade de situagées em que 0
letramento estd adequadamente inserido.

e Que as criangas tenham experiéncias holisticas de letramento — o letramento
ocorre por ser necessario no contexto do brincar, ndo porque o ensino exige.

¢ Que as criangas controlem as maneiras pelas quais o letramento é usado e
experienciado.

e Que as criancas demonstrem o que sabem e ndo o que copiam.

e Que as criangas cooperem ao aprender sobre o letramento.

O brincar como uma experiéncia essencialmente Iudica faz parte da vida da
crianga, seja no ambito familiar, entre colegas ou na instituigdo educacional e ndo
tem um objetivo educativo, mesmo sendo indispensavel a ampliacao da inteligéncia
e ao desenvolvimento do pensamento; é fruto da necessidade da crianca de
conhecer a realidade e agir sobre ela (VYGOTSKY, 1991). E no brinquedo que a
crianga assimila as fungdes sociais das pessoas e os padrées de comportamento
social (LEONTIEV, 2001). Nesse momento, ela se porta além da sua capacidade
real, desenvolve agbes que na realidade ndo conseguiria, através da imaginacao
ativa e da imitacdo dos fendmenos e relagdes humanas. A brincadeira possui uma

relevancia social e cultural, além dela prépria ser conhecimento e linguagem.



Por outro lado, Fernanda chama a atencéo para o fato de a “brincadeira ser
utilizada como um meio para se conseguir determinados objetivos, deixa de ter uma
finalidade em si mesma para melhorar na matematica, na leitura”. No seu dizer, as
professoras desempenham um papel fundamental no sentido de reverter essa
situacdo, em “saber encaminhar a brincadeira, envolver todas as criancas; tem muita
coisa para o professor fazer, tem que ter intencionalidade, mesmo que nao va
interferir na brincadeira”. Friedmann (2005), ao defender a cultura do brincar, diz que
cabe ao educador a percepg¢ao do brincar como atitude ludica a ser assumida na
pratica. Para essa autora, o brincar precisa sair do espontaneismo inconsciente a
consciéncia do brincar como linguagem simbolica, essencial ao desenvolvimento do
ser humano; uma visao do brincar permeando as praticas.

Wajskop (1999) enfatiza que o professor, enquanto adulto mediador entre as
criangas e o conhecimento, deve ser integrante das brincadeiras — observador,
organizador, personagem, elo de ligacdo entre as criancas e 0s objetos. Ser aquele
que desfruta com humor das perguntas, idéias e palavras das criangcas, sem se
sentir obrigado a dar respostas certas, mas que consigam construir outras novas
perguntas a partir das indagacdes dos seus alunos (FERNANDEZ, 2001). Enfim, ser
aquele professor que consegue entrar no mundo infantil, desfrutando do prazer de
imaginar, criar e fantasiar, sem perder de vista sua responsabilidade de mediador no
processo de aprendizagem que estimula, questiona, organiza e amplia os
conhecimentos das criangas; fazer-se crianga, sem deixar de ser adulto, eis o
desafio docente para inter-relacionar brincar e alfabetizar. Se a clareza do professor
em relagdo ao seu papel € fundamental, a pratica pedagdgica ndo pode prescindir
de aspectos que fagcam aparecer a brincadeira. Sobre esse aspecto a prépria
Wajskop (1999) pontua:

e que a rotina contemple espacos livres entre as atividades dirigidas para

gue as criangas se sintam livres para brincar;

e que 0s materiais sejam variados e organizados pelo adulto de forma a

facilitar o aparecimento das brincadeiras;

e que o espaco de sala de aula tenha uma configuracéo visual e espacial de

forma a facilitar a imaginagéo infantil;

e que a rotina contemple um tempo para que criangas e adulto possam

conversar sobre as brincadeiras vivenciadas;



e que a brincadeira seja incorporada no curriculo como um todo.

Quanto a leitura e a escrita, Vygotsky (1991) afirma ser o melhor método
aquele em que as criancas descobrem essas habilidades durante situagdes de
brinquedo. Sua defesa consiste no fato que se deve ensinar as criangas a linguagem
escrita € ndo a escrita de letras, o que pode ser perfeitamente adequado no
brinquedo.

Nessa discusséo, é pertinente trazermos a visdo de Ferreiro (2001) para
quem a questdo nao esta no ensino da leitura e da escrita na educacao infantil, mas
em proporcionar a crianga aprender sobre a lingua, de forma que ndo se pode
proibir as criancas de entrarem em contato com objetos e problemas que desafiem
suas possibilidades. Como bem coloca Soares (2003), ndo se trata de primeiro
aprender a ler e a escrever para s6 depois usar a leitura e a escrita, mas aprende-se
a ler e a escrever por meio do uso da leitura e da escrita em praticas reais de
interagdo com a escrita.

Alfabetizar precisa deixar de ser concebida “apenas” numa dimensdo micro —
dominio do cédigo — para assumir uma condicdo de formacdo do sujeito na sua
totalidade, como ser que necessita compreender com autonomia o que |é e escreve,
fazendo uso social da leitura e da escrita. Nesse sentido, é pertinente centrar
esforgos para tornar o ambiente escolar fonte de contato permanente com o mundo
do conhecimento letrado, ao mesmo tempo em que ocorre a aquisicdo do sistema de
escrita, o que é completamente possivel através da brincadeira.

As discussdes possibilitaram a compreensao de que a alfabetizagdo como
uma proposta de inser¢ao da crianga no mundo da leitura e da escrita — convivéncia
ativa em atos de ler e escrever —, o ludico como aspecto constituinte da esséncia
humana e o brinquedo como atividade principal da crianga® pré-escolar merecem
conviver de forma harménica.

Percebemos a producdo dos saberes das formadoras no decorrer dos
encontros formativos, sendo possivel indicar a necessaria compreensao da

discussao sobre alfabetizacdo e brinquedo na formagédo destinada aos professores

2 Por atividade principal, compreendemos ser aquela em que a partir dela, emergem outras funcdes,
nas quais ocorrem as principais mudangas no desenvolvimento psiquico da crianga e desenvolvem-
se processos psiquicos que preparam o caminho de transicdo para um nivel mais elevado de
desenvolvimento. O brinquedo constitui-se na principal atividade da infancia pré-escolar (LEONTIEV,
2001).



da educacao infantil, de forma que fique clara a necessidade das criancas
vivenciarem contatos reais com a leitura e a escrita através do brinquedo.

Para Karla, que também participava do dialogo descrito anteriormente, “os
implicados ndo sdo apenas as criangas. E preciso saber o que se quer para poder ir
se apropriando desse fazer, fazendo”. Saber o que se quer é imprescindivel para
uma acao eficaz, o que nem sempre prevalece no campo educativo. Na maioria das
vezes, age-se por impulso e fala-se de acordo com as teorias que estdo na ‘moda’,
utilizando-se os termos em voga no momento.

Nesse sentido, fez-se necessario o grupo ampliar e apropriar-se da funcao da
educacao infantil — educar e cuidar, haja vista este termo estar sendo usado
comumente de forma imprecisa. A nossa compreensao era que a imprecisao poderia
estar ocorrendo devido a falta de clareza quanto as especificidades concernentes ao
significado do educar e do cuidar na pratica pedagogica, ou seja, a clareza quanto
ao papel/funcao da educacéao infantil — educar/cuidar — poderia trazer subsidios a

delimitacao do espaco atribuido ao alfabetizar e ao brincar nessa etapa de ensino.

5.1.2 Do educar e do cuidar

Desde que entramos na escola ou na igreja,
a educacgao nos esquarteja:

nos ensina a divorciar a alma do corpo

e a razao do coragao.

(Eduardo Galeano)

As dissonancias expressas no verso de Eduardo Galeano ecoam na
educacao da infancia que enfrenta dicotomias sérias: assisténcia versus preparacao,
educacao infantil versus ensino fundamental, professoras versus auxiliares, brincar
versus alfabetizar. Kramer (2003b, In: Bazilio; Kramer, 2003) critica essas
dicotomias, colocando que a educacdao ao invés de procurar unir, fragmenta
conceitos, classifica professores e praticas e esquece que vivemos num mundo de
contradicbes e que, sendo assim, as pessoas e as praticas também séao

contraditorias. O homem, como ser historico e cultural, & constituido de um todo —



corpo, alma, razao, emocao. Esclarece, entao, que a experiéncia com a cultura seria
um eixo capaz de articular as dicotomias, desde que as pessoas se reconhegam na
cultura e na histéria, como produto e produtor das mesmas.

Em se tratando dessas aparentes dicotomias, uma das discussdes que vem
se prolongando desde a LDBen/96 e esta presente nas falas das Formadoras
discorre sobre o bindbmio educar/cuidar. Na perspectiva do grupo, ha uma lacuna no
tocante a esta relagdo, de forma que sentem dificuldade em delimitar e/ou
entrecruzar os campos do cuidar e do educar, haja vista as idéias circulantes
relacionarem o cuidar ao corpo e o educar a mente. Para Tiriba (2006), o binbmio
educar e cuidar revela a dicotomia corpo/mente presente numa sociedade
capitalista-urbana-industrial-patriarcal marcada pelas questdes de género. Kishimoto
(2001) concorda com esta autora e ressalta a importancia do corpo para o
desenvolvimento da crianga, expressando que o cotidiano das acbes leva a
separacdo do corpo das outras dimensdes humanas. Nesse sentido, cita Wallon
para quem o corpo integra emocgdes, contatos sociais e relacées. Sua defesa ainda
persiste quando conclama a integracdo do corpo com a representagcdo e com o
brincar, aspectos basicos da vida da crianga.

No dizer de Kramer (2003a), o termo cuidar, como um conceito que explicita a
natureza da educacéo infantil, deixa muito a desejar, haja vista o educar ja envolver
o cuidar e nao ser possivel educar sem cuidar. Heloisa como a seguir seu raciocinio
complementa: “mesmo entendendo que é um processo integrado, se a gente
percebe o educar de forma ampla, ensinar valores, etc., envolve o cuidar”.

Nessa discusséo, Forest e Weiss (2004) afirmam que educar/cuidar implica
consciéncia como ferramenta da pratica e reconhecimento da crianga como ser
completo, portanto, indissociavel, que se desenvolve na interacdo com o outro de
forma integral e ndo compartimentada; educar/cuidar deve ser visto como uma
unicidade e nao como dupla tarefa. Esses autores, assim como Kuhlmann Junior
(2003), defendem que o educar/cuidar, como pratica unissona, s6 tem sentido se
toma a crianga como ponto de partida das propostas pedagodgicas — suas
necessidades, interesses e contexto social —, ou seja, conhecer verdadeiramente
quem sao para poder compreendé-las e propor um trabalho que considere seu modo
de ser e agir no mundo.

Para Kishimoto (2001), a relacdo entre cuidar e educar deve ultrapassar a
dimensao pedagdgica e integrar todas as agbes do cotidiano. Da mesma forma, é



preciso nao perder de vista outros niveis de integracdo como a pré-escola e o ensino
fundamental, a creche e a pré-escola, a creche/pré-escola e a familia, numa
perspectiva que caracterize uma continuidade no atendimento a crianga. A partir
dessa visao de integracao que vise solidificar estruturas continuas de atendimento,
poderemos falar de um atendimento de qualidade e da educacao infantil como
primeira etapa da educagdo basica. Para a mesma autora, integrar significa
centralizar e possibilitar aproximag¢des dos servicos de atendimento a crianga,
buscando ajustes, acomodagdes e reconciliagdes.

Considerar o educar/cuidar como indissociaveis ndo significa desconsiderar
as caracteristicas proprias de cada termo, mas procurar ter uma visdo de conjunto.
Assim, podemos dizer que a educacao e o cuidado perpassam a educacao em geral
— da educacéo infantil & universidade —, porém, na educacdo de criangas, ha
especificidades no cuidado quando nos referimos, por exemplo, as atividades que as
criangas ndo sao capazes de fazerem sozinhas. Nao estamos aqui afirmando que a
pratica de cuidado, em alguns momentos, separa-se da educacao, mas gostariamos
de chamar a atencdo para as atividades que podem e devem se transformar em
cuidar/educar, como a pratica de higiene relacionada a saude, afeto e valores
morais, como p. ex., a discussdo com as criancas a respeito da higiene,
conservacdo e escolha dos alimentos e, ainda, a afetividade, que perpassa as
acoes, quando demonstrada a crianga, através da propria agdo, como estabelecer
vinculos afetivos nas relagbes sociais (KRAMER, 2003a; MONTENEGRO, 2001).
Para Jane, até a organizacdo do cardapio perpassa uma situacdo de cuidado e
educacao, ja que a escolha dos alimentos adequados esta relacionada as condigbes
nutricionais das criangcas e o uso dos talheres. Esta Formadora exemplifica sua
afirmativa, ao referir-se a possibilidade de servir macarronada no lanche, quando
ndo se dispde de talher adequado — garfo — para uso da crianga. Nisso questiona:
“‘como podemos ensinar as criangas a se servirem corretamente se a escola nao
dispbe de talheres para isso?”. O exemplo citado por esta Formadora nos fornece
indicacbes quanto a inter-relagdo entre cuidar-educar, visto que a preocupag¢ao com
as boas maneiras € uma condi¢ao de cuidado e educacao.

Como vimos discutindo, a questdao nao esta nos cuidados que as criancas
devem receber; isto é indiscutivel, mas o modo como elas devem recebé-los e os
sentidos dados as atividades, ja que alimentar-se, assear-se, brincar, dormir,

interagir sdo direitos inalienaveis a infancia (GARCIA, 2001). Como coloca Machado



(2004), as criancas de 0 a 6 anos sdo seres humanos em uma fase de vida na qual
dependem intensamente do adulto para suas necessidades basicas e precisam ser
apoiadas e incentivadas em suas iniciativas espontaneas, por isso, precisam: ser
auxiliadas nas atividades que ndo podem realizar sozinhas; ser atendidas em suas
necessidades de seguranca, nutricdo, higiene e saude; ter atencdo especial por
parte do adulto em momentos peculiares de sua vida. Kramer (2003a) diz que sé
uma sociedade que teve escravos pode considerar as tarefas ligadas ao corpo —
conservacao da vida — separadas da cognigao.

O sentido atribuido ao cuidar/educar as criangas pode ter varios significados.
Quando uma professora se refere ao cuidar, pode estar tratando do banho ou
mesmo da atencdo, escuta, zelo. A diversidade de sentidos interfere e traz desafios
ao trabalho dos profissionais que atuam junto as criangas de 0 a 6 anos (TIRIBA,
2006).

Montenegro (2001) e Tiriba (2006), expéem que antes do século Xlll, cuidare
e cogitare tinham o mesmo significado e estavam relacionados tanto a inteligéncia
quanto a vontade, tanto ao pensar quanto ao sentir. O cuidado, do latim cura,
significa relagées de amor e amizade. Esta também relacionado a palavra em inglés
‘care’ (to care for) que significa pensar, estar ligado em, preocupar-se com. Nesta
discussao, Montenegro (2001) explicita que cuidar e pensar vém de cogitare, sendo
ambas da mesma raiz. Nesse sentido, o cuidado ndo é apenas mao e coragado, mas
€ também pensamento; uma acado dirigida ao outro que tem em vista 0 seu bem-
estar fisico e psiquico.

Boff (1999; 2000) ao tomar como referéncia Martin Heidegger, diz que a base
Ultima da existéncia humana € seu ser no mundo com outros, o que significa que sua
existéncia pressupde sempre o outro e tem o sentido de coexistir, sendo uma de
suas determinagdes basicas o cuidado. Esse autor compreende o cuidado como um
caminho histérico-utépico da sintese possivel a finitude humana, como uma
personificacdo de um modo de ser, no que nao temos cuidado, somos cuidado. “Um
fendbmeno que é a base possibilitadora da existéncia humana enquanto humana”
(MARTIN HEIDEGGER apud BOFF, 1999, p.34).

Nessa compreensao, o cuidado € um modo de ser e agir que revela atitude,
portanto, mais que simplesmente um ato, traz um sentido de responsabilidade e
preocupacao em que a pessoa sai de si e centra-se no outro — cuidar de si e do

outro, com desvelo e solicitude e, ainda, significa como ajudar o outro a se



desenvolver como ser humano em um mundo ameagado pelo descuido e pela
negligéncia a vida (BOFF, 1999; MONTENEGRO, 2001). Vale ressaltar que
componentes basicos da dimensdo humana como o zelo, o carinho e o bem querer
se encontram esquecidos nos dias de hoje, por isso, o cuidado ser esta sintese
utépica que procuramos como seres humanos. Sem o cuidado essencial somos
viajantes sem rumo em um mundo sem sentido.

Na educacéo infantil, o cuidar esta relacionado as singularidades de cada
crianga, visando seu bem estar fisico e psiquico; pressupde atitudes. Uma dimensao
emocional/afetiva — atencdo, ternura, carinho, gentileza, generosidade, simpatia —
que envolve os componentes morais, cognitivos, emocionais e culturais (BRASIL,
1998), superando a satisfacdo das condicbes puramente organicas das criancas,
tendo em vista um compromisso ético com a vida e com o desenvolvimento humano.

Chamamos atengdo ao desafio proposto por Tiriba (2006, p.13) acerca do

cuidar como,

um desafio para a l6gica moral contemporanea porque nao esta
assentado sobre condutas universais, ndo ha uma maneira ou uma
quantidade de cuidados que sirva a todos indistintamente. O
cuidado exige particularismo porque as pessoas sao singulares.

Nessa perspectiva, reafirmamos que o cuidado nao pode ser visto como um
ato mecénico, esta relacionado a postura e a atitude de respeito frente ao ser
humano, resultado da intengéo do seu bem-querer (COSTA, 2006); coloca-se ainda
na indignacao contra a desumanizacao das condicoes de vida a que sdo submetidos

homens, mulheres, jovens e criancas.

No que se refere ao Educar, podemos dizer que se constitui em uma tarefa
intelectual, racional, individual, mas também social, cultural, afetiva, em que estao
presentes os aspectos cognitivos, fisicos, emocionais e sociais, como um ato
humano por exceléncia (BRASIL, 1998; SAVIANI, 1983).

Como a educagao € um fenbmeno humano e o cuidar é a base possibilitadora
da existéncia humana, educar e cuidar ndo podem caminhar separados. Educamos

e cuidados ao mesmo tempo: temos cuidado porque educamos e educamos porque



temos cuidado. A discussdo nos fomenta a indagar, novamente, se educar e cuidar
nao seria apenas educar?

Em uma analogia, Munduruku (2005, p.44) diz que educar é como catar
piolho na cabeca de uma crianga, uma vez que é preciso “conquistar a confianca de
quem se quer educar para fazé-lo deitar no colo e ‘ouvir histérias™. E preciso ter

confianga, perseveranca e um certo despojamento. Para Adriana:

Essa relacéo de proximidade, de deitar no colo para catar piolho é
uma analogia que, para nés, em relacao a professores que somos,
para ver até que ponto a gente esta chegando perto dessa crianca.
Chegando perto ao ponto dela criar confianga, contar como foi o dia,
o sofrimento dela |a no final de semana de ter visto a mae levar uma
surra e tudo mais que a gente escuta. Para que ela esteja confiante
€ preciso esta pertinho, brincando, conversando, ndo s6 na sala de
aula, mas em outros momentos também. Esta préximo, cuidando,
chegando perto.

Este cuidar, relacionado ao educar, exige proximidade, tempo, entrega,
explicita 0 compromisso com a manutencao e a promog¢ao das relagdes, em que se
faz pertinente o conhecimento daquele que necessita de cuidados, haja vista estar
pautado na necessidade do outro. Adriana expressa o cuidado como uma dimensao
relacional que afeta tanto quem cuida como quem esta sendo cuidado, o que implica

também o acolhimento ao outro:

Atender, eu posso atender de qualquer jeito, mas acolher, acolher é
mais profundo.O toque, vocé sente quando o toque é verdadeiro, a
crianca sente. Entdo é esse acolhimento que a crianca precisa e, as
vezes, a gente chega na escola e diz assim: ‘meu Deus a gente nao
encontrou vida na escola’, por que a gente ndo encontrou clima de
acolhimento para a crianga, nem nas atividades, nem na sala de
aula, em momento nenhum (Adriana).

Isis complementa o exposto por Adriana dizendo que este acolhimento passa
ainda por uma relagcdo de dialogo, amizade e seguranga propostas pelo adulto
educador. Esta colocacgao ressoa na critica de Bujes (2001) quanto a predominancia,
por vezes, de praticas voltadas para a submisséo, o disciplinamento, o siléncio, a
obediéncia na educagao das criangas das classes populares; praticas contrérias as



propostas disseminadas pelas Formadoras.Os condicionantes politicos tém
mostrado as diferengas encontradas nos contextos educacionais de acordo com a
origem social da populacdo atendida, de forma que o acesso as experiéncias
significativas de apropriagdo de conhecimento e de desenvolvimento psicologico e
social das criangas das camadas populares foi prejudicado (OLIVEIRA, 2002).

O educar e o cuidar das criangcas como agdes indissociaveis e intrinsecas
“proporcionam oportunidades de aprendizagens mais humanizadoras que
contemplam os diversos aspectos do desenvolvimento: cognitivo, afetivo, emocional,
corporal e psico-social” (Isis). Nessa perspectiva, Marina e Karla afirmam ser
primordial: permitir a crianca ser crianga, tendo em vista a sua progressao enquanto
um ser em desenvolvimento, possibilitar a ampliacao e ressignificacao das vivéncias
e experiéncias infantis, oportunizar novas aprendizagens enquanto ser humano
dotado de grande capacidade.

Os aspectos inerentes a educacao infantii — salde, afeto, seguranca,
interacdo, alimentacdo, estimulacéo, brincadeira, entre outros — devem integrar o
cuidar/educar de forma dindmica, envolvendo a parceria de todos os profissionais
que atuam na instituicdo, com cumplicidade, cooperacao e dedicagdo. Isto posto,
presume-se que a dimensao do cuidado perpassa todas as relagdes estabelecidas
entre os sujeitos que compdem o ambiente educacional, desde o cuidado consigo
mesmo, 0 que nos diz que € preciso cuidar de si para cuidar do outro.

Compreendidos esses aspectos ainda seria necessario sistematizar: qual
seria entdo, considerando o educar e o cuidar, a perspectiva assumida pelo grupo
quanto ao papel/funcdo da educacao infantil da rede municipal de ensino? Essa
sistematiza¢do fez-se imprescindivel tendo em vista as indagacdes iniciais relativas
ao alfabetizar x brincar, em contraponto as discussbes acerca do educar/cuidar.

Este aspecto conclama indagacbdes fundamentais ao modelo praticado na
educacao infantil: 0 que se pode admirar no que se faz e o que move este fazer. A
analise dessa admiracao pode advir dos aspectos: a) conjuntivo — eu quero ser igual
a...Desse modo, o interesse esta em copiar um modelo e ndo ter um modelo; b)
disjuntivo — eu quero ser algo bom, mas n&o necessariamente igual a...Nessa
perspectiva, observa-se o outro, fazem-se as devidas adaptagdes, retira-se o que se
percebe de bom, reconhece-se 0 seu valor, embora ndo o0 queira inteiramente por

igual; c) paralisante — eternamente f4, sudito da coisa admirada. Nessa situacdo, nao



se consegue perceber as nuances negativas ou problematicas do modelo (LA
TAILLE, 2006).

O caminho que estavamos seguindo na sistematizagdo da discussao quanto a
funcdo da educacdo infantil assumida pelo grupo, bem como os modelos
apresentados por La Taille, levaram-nos adiante no processo de sistematizacao dos
saberes, na perspectiva de focarmos a situacdo vivenciada, tendo em vista nos
desvencilharmos dos modelos conjuntivo e paralisante, rumo ao modelo disjuntivo.
Pressentimos que sistematizar tal discussdo poderia contribuir com o que disse
antes Karla sobre ser preciso saber onde se quer chegar: na reproducdo de um
modelo pré-estabelecido ou na delimitagdo da fungéo atribuida a educagao infantil a
partir do proprio ponto de vista, na tomada de consciéncia dos saberes constituidos

nas praticas sociais vivenciadas.

5.1.3 Visao pedagogica da educacao infantil — encontrando uma saida

Eu gostaria de uma escola onde a crianga ndo
tivesse que saltar as alegrias da infancia,
apressando-se, em fatos e pensamentos,

rumo a idade adulta.
(Georges Snyders)

Esse pensamento pode nos ajudar a apreciar as especificidades da crianga
na fase em que se encontra, afastando-nos da visdo de preparagao para o futuro
para uma perspectiva de um espaco institucional em que predominem as alegrias do
presente (SNYDERS, 1996). Tal aspecto nos aproxima do adjetivo pedagogico que
traz a idéia de que a educacao infantil tem um papel a desempenhar frente a
escolaridade da crianga, um compromisso com o0 ensino fundamental, o que nao
significa uma prevencédo dos problemas educativos futuros (KRAMER, 2003b, In:
Bazilio; Kramer, 2003).

A importancia do atendimento pedagdgico consiste na crenca de ser, nas
primeiras idades, que se instala a relacdo da crianga com o conhecimento, uma vez
que, desde que nasce, esta é capaz de agir e interagir, de produzir cultura e de ser
sujeito de direitos (GARCIA, 2001; LIMA, 1997; MACHADO, 2004). Corroboramos



com essa idéia, certos das potencialidades e capacidades das criancas, da sua sede
por aventuras que, se provocada de forma competente, pode gerar ‘a paixao de
conhecer o mundo’?'.

E certo que, em pleno século XXI, a pratica tem demonstrado que ainda
vivenciamos contradigdes institucionais na diversificagao da forma de atendimento a
crianga na educacdo infantil: modelo do ensino fundamental, extensdo do lar,
guardia de criangas. Presenciamos também a ambivaléncia da curvatura da vara:
pré-escola desinteressada visando ao desenvolvimento integral®?, pré-escola
preparatéria em que a énfase esta no ensino da leitura e da escrita®®.

Estas caracteristicas ressoam no papel assumido por essas instituicbes ao
longo da histéria: asilo, guarda, refugio, protecdo, depdsito de criancas; educacao
compensatéria, correcao de desvios da estrutura socioecondmica; antidoto contra o
fracasso escolar; preparacdo para o ensino fundamental; substituto e/ou
complemento da familia; escola precoce; valor intrinseco: educacao e assisténcia.

Para Isis o conceito de pré-escolaridade que prevalece nos centros infantis
precisa ser revisto. Isto posto, esclarecemos que a visdo pedagégica, dentro do
contexto discutido, ndo se assemelha a reprodugdo do modelo da escola
fundamental, a preparacao para o ensino fundamental e/ou instrumentalizacao para
alfabetizacdo, como uma prevencgado dos problemas futuros, mas sendo a educacgao
infantil lugar de fazer, aprender, descobrir, criar, sentir, brincar, trocar, referimo-nos a
um processo que dé relevancia as experiéncias com o conhecimento cientifico, a
musica, a literatura, a danca, o teatro, 0 movimento, a cultura, enfim, que a crianga
encontre espago para expressar/vivenciar suas diversas linguagens (KRAMER,
2003a, In: Bazilio; Kramer, 2003; GARCIA, 2001).

Um modelo pedagégico para a infancia implica uma nova diregao alicergada
na socializacdo, no ambiente, com um estilo experimental, em que o ponto central do
trabalho sdo as motivagbes infantis (FRABBONI, 1998). Um espago significativo de
“mediacdo e intervencao pedagdgica, desafiador e estimulante das potencialidades
das criangas, de suas capacidades de agir, questionar e fazer descobertas sobre o

mundo onde vive” (Mariana). Na perspectiva de Garcia (2001), com atividades que

21 0 livro de Madalena Freire “A paixdo de conhecer o mundo” (1983), “pode ser considerado um
divisor de dguas em relacdo a educacao infantil” (Patio Educagéo Infantil, abril/junho/2004, p.21).

22 Projeto de maes guardadoras — mulheres que ficam com os filhos das vizinhas para que estas
possam trabalhar — desenvolvido em algumas localidades do pais, nos bairros da periferia urbana.

® Conhecidos ardins de infancia’ com turmas de alfabetizag&o na pré-escola.



tenham sentido — meios para o desenvolvimento de projetos —, 0 que diferencia
substancialmente uma casa de boneca industrializada de uma casa de boneca
construida a partir de um planejamento coletivo.

Na compreensdo de Rocha (2001) n&do valem para a educacdo infantil
parametros pedagdgicos escolares, uma vez que aquela nao se limita ao dominio do
conhecimento, mas assume funcbes de complementaridade e socializacao relativas
a educagao e ao cuidado, tendo como objeto as relagbes educativas-pedagdgicas
estabelecidas entre as criangas. Esta autora aborda a escola e a creche/pré-escola
como instituicées diferentes que possuem contornos bem definidos quanto a fungéo
que assumem. Esta diferenciacao perpassa o objetivo da escola em ser um espago
privilegiado para o dominio de conhecimentos basicos, enquanto as instituicdes
infantis tém como fim complementar a educagéao familiar. O objeto da educagao
infantil sédo as “relagées educativas travadas em um espaco de convivio coletivo que
tem como sujeito a criangca de 0 a 6 anos de idade”®* (ROCHA, 2001, p.31). A
perspectiva assumida pela autora nao significa que conhecimentos e aprendizagem
ndo pertengam ao universo da educagéo infantil, mas assumem uma relagcédo
vinculada aos processos gerais de constituicdo da crianga as suas cem
linguagens®.

A Pedagogia da Infancia®® defendida por Rocha (2001, p.31) tem, pois, como
objeto as préprias criangas: “seus processos de constituicdo como seres humanos
em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas capacidades intelectuais, criativas,
estéticas, expressivas e emocionais”. Sua defesa consiste no fato de que todas as
dimensdes envolvidas na constituicdo da crianca merecem ser consideradas € nao
ser dado privilegio ao aspecto cognitivo.

Oliveira-Formosinho (In: OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO; PINAZZA,
2007, p. 14), vislumbra a crianga como ser participante, por ser produto de uma
construgcao sécio-histérica cultural, “que credita a crianga com direitos, compreende

a sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a acdo pedagogica em

24 Apesar de a autora fazer uma distingdo entre os termos aluno - escola e crianga — creche e pré-
escola, concebemos que a infancia, como condig¢édo de crianga, ndo termina com a entrada da crianga
no ensino fundamental, no que preferimos néo fazer essa diferenciacao.

25 Expressao feita em referéncia a poesia de Loris Malaguzzi: As Cem Linguagens da Crianga.

% Para Rocha (2001), a pedagogia da educagao infantil caracteriza-se como um campo particular do
conhecimento pedagdgico, situado no &mbito da Pedagogia, relacionado a toda e qualquer situagao
educativa — contexto das relagdes educacionais-pedagdgicas.



atividade compartilhada”. A pedagogia da infancia discutida por essa autora, é a
pedagogia da participacdo que reside na integracao das crencas e dos saberes, da
teoria e da prética, da acao e dos valores, dos atores sociais envolvidos no itinerario
da aprendizagem, em interagdo com 0s seus contextos de vida e com o0s contextos
de acao pedagogica. Essa pedagogia tem em vista projetos colaborativos em que ha
uma interdependéncia real entre o contexto e 0s processos psicolégicos e
educativos de aprendizagem e desenvolvimento, por isso pode-se dizer que é
complexa e imprevisivel.

. Por participacdo a pedagogia da infancia construtivista defendida por
Oliveira-Formosinho (In: OLIVEIRA-FORMOSINHO, KISHIMOTO & PINAZZA,
2007), compreende as perspectivas comunitarias em que predomina a idéia de
grupo-turma ou da classe e escola como comunidade educativa onde as interagdes
e relagdes sao centrais, onde o sentimento de pertencimento e participacdo €
cultivado como forma de realizar a comunidade e os atores s&o vistos como co-
construtores da aprendizagem e pertencentes a uma comunidade de aprendentes.

o Uma pedagogia da participagdo transformativa visa sempre a dois
propésitos: o ator social em contexto e o ator pessoal em crescimento, ou seja,
integracao entre exercicio social, participacao coletiva, e autonomia individual de
exercicio do poder; sem perder de vista a participacao social do ator, nao Ihe abstrai
seu carater autbnomo, com expressao e iniciativa proprias. Nesse sentido,
prevalece uma interdependéncia entre os atores e o ambiente, sendo o ambiente
compreendido como um espaco complexo que lida com a ambivaléncia, a
emergéncia e o imprevisto, como critérios para o fazer e o pensar.

. Os processos principais de uma pedagogia da participacdo sao:
observagéo (predominio da observagao da crianga em agéo), escuta (ouvir a crianga
sobre sua colaboracdo no processo de co-construcdo do conhecimento, como
processos continuos de procura de conhecimento sobre as criangas) e negociacao
(participacdo guiada da classe na co-definicdo do planejamento curricular). Esses
processos tém como base o pensamento reflexivo e critico sobre o porqué e o para
que observar, escutar e negociar, ou seja, uma participagdo guiada para metas.

A criangca na educacgao infantil esta aprendendo sempre, em todas as
situagdes que vivenciar, principalmente, sobre si mesma, sobre as outras pessoas,
sobre seu mundo, sobre o relacionamento entre/com as pessoas (LIMA, 1997). Esta

compreensdo pode garantir um atendimento pré-escolar que ultrapasse as



dicotomias antes referidas e avance no sentido de consolidar uma pedagogia da
infancia coerente com os principios de qualidade requeridos nessa etapa da
educacao basica. Uma pedagogia que ndo perca de vista a sensibilidade — estética
e interpessoal; a solidariedade — intelectual e comportamental e o senso critico —
autonomia, pensamento divergente (OLIVEIRA, 2002).

Chamamos a atencado para o fato de que é papel da instituicdo escolar
sistematizar o conhecimento acumulado pelas geragbes, mas como estamos
tratando da educagdo infantil, ha uma maior abrangéncia nessa concepg¢édo, de
forma que os cuidados bésicos, o desenvolvimento da crianga e sua atividade
primordial — brincar —, ndo deixem de constituir esse espa¢o. Um espago em que a
crianga tem fala — pronuncia-se; um espaco que aproxime cultura, linguagem,
cognicao e afetividade e seja voltado para a construgdo da imaginagao e da logica
(OLIVEIRA, 2002).

Nesse sentido, Mariana professa: “o atendimento de criancas pequenas em
instituicdes educacionais € uma decisao inteligente e promotora das potencialidades,
dos contatos diversificados entre criangas e destas com adultos, além do contato
com os objetos e com o mundo cultural”. Mas, ndo é qualquer contato, séo
mediacdes que proporcionem a crianga aprender, significar suas acdes, apropriar-se
das praticas sociais.

Didonet (2003), em uma mesa redonda sobre a importancia da educagéo
infantil nos primeiros anos de vida, traga seis argumentos basicos para justificar a
educacao infantil:

1. Ela é uma necessidade da sociedade expressa por uma demanda social.

2. Elaresponde a um imperativo da justigca social.

3. Ha obrigacao legal e responsabilidade governamental em oferecé-la.

4. As ciéncias desvelam a importancia dos primeiros anos de vida no

desenvolvimento, na aprendizagem e na formacao da pessoa.

5. Existem beneficios sociais e econémicos significativos.

6. A educagéo infantil € um direito da crianga

Este autor ressalta que argumentos podem ser numerosos e consistentes,
mas nao terdo validade alguma se n&o houver uma compreensdao global da
realidade existencial da crianca, do sentido de sua vida. E preciso captar a esséncia
das mensagens que os argumentos trazem e fortalecer o compromisso moral e o

ético com a criancga.



O processo vivenciado com as Formadoras demonstrou que a compreensao
quanto a visao pedagdgica da educacao infantil foi se solidificando a medida que os
estudos foram avangando, como podemos perceber na fala de Isis:

Apds varios meses discutindo questdes, analisando diversos textos
tedricos que trataram sobre a educacgao das criancas, bem como a
formagéo do profissional que com elas atuam, defendemos que as
criancas possam desfrutar da etapa de educacéo infantil com mais
prazer e dignidade, sendo respeitadas e tendo garantido seus
direitos de brincar, interagir, acesso a cultura e diversas formas de
linguagens, interrogar, criticar, argumentar...Nesse sentido
estaremos construindo com nossas criangas a cidadania tdo em
voga nos discursos atuais.

A defesa dessa Formadora corrobora com a idéia de que a educagéo infantil
deve ter como pressuposto a crianga — seus direitos, suas diversas linguagens,

como expde Adriana:

A educagédo infantil deve ser norteada por uma agado pedagdgica
vivenciada na escola com principios e saberes definidos, com
objetivos que respeite a crianca como cidada e oportunize o
desenvolvimento integral de todas as potencialidades e capacidades
de forma sistematica, considerando o conhecimento que ela ja
detém, e que a troca de saberes e experiéncias possam ser
favoraveis ao desenvolvimento do pensamento e das varias
linguagens.

Consoante o que propbs Adriana, o grupo defende uma educacao infantil que
tenha como principio a formac¢do de valores, assentada no tripé: valorizagdo da
cultura, construgao da autonomia e formagao de valores. Na compreenséo do grupo,
a realidade do mundo atual em que predomina o individualismo, a competicdo, a
cultura do corpo como mercadoria esta enraizada no tipo de educacao que se tem.
Luta-se por uma cultura de paz nos discursos oficiais, no entanto, disseminam-se
contra-valores do consumismo, ostentacdo da beleza, supremacia do homem sobre
a mulher, do branco sobre o negro, do poder do dinheiro sobre o saber. Os
principios defendidos pelo grupo ressoam na premissa evocada por La Taille (2006)



de que a conquista da autonomia esta relacionada aos valores morais presentes na
sociedade, haja vista o fato de que a crianga ndo nasce boa ou ma; sua histéria de
vida ira marcar sua representacao de valor.

Nesse sentido, o brincar € uma oportunidade para o resgate dos valores
essenciais do homem ao possibilitar o convivio em grupo, as trocas de papéis, a
circulacao de pontos de vista, a tomada de decisdes, o colocar-se no lugar do outro,
a livre escolha; ainda auxilia na percepgao de si mesmo, do outro, do espago, enfim
do mundo ao seu redor através dos sentidos e percepgdes desenvolvidos na
linguagem da brincadeira.

Bujes (2001) chama a atengéo para o fato das relagdes culturais, sociais e
familiares possuirem uma dimensdao maior no ato pedagdgico das instituicbes
infantis, de maneira que sejam garantidos os direitos das criangcas ao bem-estar, a
expressao, ao movimento, a seguranga, a brincadeira, a natureza, ao conhecimento
produzido, em um espaco de descoberta do mundo.

Podemos aferir que as relacbes estabelecidas nas instituicbes infantis
merecem um olhar multidisciplinar que envolve a relagdo educacional-pedagdgica,
expressa nas agbes intencionais, as quais abrangem as dimensdes cognitiva,
expressiva, ludica, criativa, afetiva, nutricional, médica, sexual, etc. (ROCHA, 2001).
Significa favorecer uma postura de curiosidade e abertura para o mundo que cerca a
crianca (LIMA, 1997), ou seja, uma relagdo em que o educar e o cuidar estejam
inexoravelmente inter-relacionados, tendo a crianga como um sujeito histérico que
precisa vivenciar diversas situacoes para o seu desenvolvimento, sem perder de
vista a linguagem oral e a escrita, que sdo instrumentos necessarios na sociedade
em que vivemos, e o brincar como forga motriz desse processo (Jane).

A Educacado Infantil, como um segmento que educa e cuida, ndo deve
privilegiar um aspecto em detrimento do outro — educar ou cuidar —, pois estaria
desconsiderando as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem das
criangas. Assim, também ndo pode perder de vista a ludicidade que envolve esse
nivel de ensino e a necessidade de brincar intrinseca a crianga pequena, € nao deve
ceder espaco a propostas tradicionais?’ de alfabetizacdo que visem, tdo somente, o

ensino da leitura e da escrita, mas considerar esse processo como uma das

" Estamos considerando praticas tradicionais de alfabetizagdo: as atividades de discriminacio
perceptiva, o treinamento da coordenagdo motora, as cépias sem sentido, a repeticdo de silabas,
dentre outros.



linguagens a serem contempladas nessa etapa: uma aprendizagem real basica. E
pertinente ressaltar a formacdo para a vida, em que se fagcam presentes, no
cotidiano pedagdgico, acbes condizentes com a formacdo de valores basicos da
convivéncia humana.

Enfim, Marina sintetiza:

A educacdo infantil tem, primordialmente, que permitir a crianga ser
crianca, tendo em vista a sua progressdao enquanto um ser em
desenvolvimento, favorecendo a sua aprendizagem de modo a
construir um conhecimento que revele o seu potencial no ambito
cognitivo, afetivo e social.

Para tanto, aprofundar conhecimentos sobre as especificidades dessa etapa

da vida do ser humano é fator ‘sine qua non’ para uma atuagao que se quer eficaz.

5.2 A crianca da educacao infantil

Somos a continuacao de um fio que se constréi no invisivel.
Pensem nisso, somos a continuagdo de um fio

que nasceu ha muito tempo atras...

vindo de outros lugares... iniciado por outras pessoas...
completado, remendado, costurado e...continuado por nés.
(Daniel Munduruku)

Cada geracao comeca a sua vida num mundo de objetos e de fen6menos
criado pelas geracbes precedentes. Na continuidade desse fio, como pessoas
humanas, cada geracao transforma, reinventa, reestrutura, refaz, continua a histéria
sempre de uma forma nova. As transformagbes vao ocorrendo a medida que se
relacionam com os outros e com o meio, dado que as caracteristicas tipicamente
humanas s&o adquiridas no decurso da vida por um processo de apropriacao da
cultura criada pelas geracOes precedentes através do instrumento e do simbolo; e,
para Leontiev (2001), o movimento da histéria s6 € possivel com a transmissao as
novas geracdes das aquisicdes da cultura humana, com a educacao. Assim fazemos

histéria, assim reinventamos a roda!



Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica sécio-histérica
acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da educagado e mais complexa é
a sua tarefa. Nesse sentido, as criancas nascem em um mundo dado, contudo, nao
vivem esse mundo da mesma maneira que as geragdes passadas; produzem e
reproduzem a cultura como sujeitos sociais, por intermédio da sua relacdo com
outros seres humanos, pela linguagem.

Nesta perspectiva, ndo basta saber falar sobre crianca — suas
especificidades, caracteristicas — mas, sobretudo, € preciso entender esse ser em
sua dimensdo de pessoa humana: apenas olhando o mundo com olhos de crianca
pode-se compreender sua existéncia. De outra forma, prevalece a visédo
adultocéntrica de que trata Leite Filho (In: LEITE FILHO & GARCIA, 2001): uma
sociedade pensada pelos adultos para os adultos, em que a crianga € vista como
quem ainda nao é, estar para ser; um incbmodo a vida adulta. Isto nos diz que ela

nao é marcada pela falta, mas pelo préprio processo humano de constituicao do ser.

Na visdo de Jobim e Souza (1996, p.49),

A Crianga conhece o mundo enquanto cria, e, ao criar o mundo, ela
nos revela a verdade sempre proviséria da realidade em que se
encontra. Construindo seu universo particular no interior de um
universo maior reificado, ela é capaz de resgatar uma compreensao
polifénica do mundo, devolvendo, por meio do jogo que estabelece
na relagdo com os outros e com as coisas, 0os multiplos sentidos que
a realidade fisica e social pode adquirir.

Transportar-se para a perspectiva das criangas nao significa deixar de ser
adulto, uma vez que, com esse ‘olhar’ ndo se quer ‘adultizar nem ‘infantilizar’ as
criancas — idéia de pureza, inocéncia, ingenuidade, inexperiéncia, imaturidade —,
mas compreender seu ser e estar no mundo, 0 que implica: compromisso com a
constru¢cao de novos conhecimentos sobre e com as criangas, ruptura com uma
posicdo de subalternidade das criangas pelos adultos, exigéncia de vozes que
ecoem em favor da legitimidade sobre seus jeitos de ser, de falar, de fazer e de
subverter a ordem das coisas (PAULA, 2006).

Em contrapartida, face ao contexto atual, ndo podemos ignorar a situagao de

pobreza e miséria em um pais com mais de 27 milhdes de criancas vivendo abaixo



da linha da pobreza que fazem parte de familias que tém renda mensal de até meio
salario minimo (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia — UNICEF, 2005) .
Também temos de considerar as diversas formas de conceber a infancia nas
diferentes culturas: criancas que trabalham para ajudar no sustento do lar, como fato
normal, criancas que desempenham tarefas domésticas, criancas que vivem sua
condicdo infans, criangas adultizadas pelo apelo dos bens de consumo, criancas
pedintes nas ruas, dentre outras, que expressam a explora¢ao do trabalho infantil, a
exacerbagdo do consumo infantil e a exclusédo de criangas de suas possibilidades de
sobrevivéncia. Estas criangcas sao furtadas da sua condicdo de infancia pelas
condigbes adversas do contexto sociocultural do capitalismo que secundariza o
exercicio do sonho, da imaginacao, da liberdade, compartilhando das mazelas da
criminalidade, da pobreza, da conformidade aos ditames do capital que subtrai das
criangas sua voz e sua vez. A ameaga contra as criangas esta diretamente articulada
s desigualdades sociais, em que, no mundo, uma em cada duas criangas € pobre e
um em cada dois pobres € uma crianca (SARMENTO, 2006).

Rocha (2006) chama a atengao para a convivéncia em um mesmo espaco da
inocéncia infantii — momento de preservagdo — e a violéncia contra a crianga —
reflexo de extrema imposi¢cdo. Tal convivéncia eleva a luta pelos direitos em
contrapartida com a condicdo de vida e existéncia das criangas que podem ser
consideradas, por vezes, como populagéo de risco social.

Isto posto, pensar a condicdo de crianca, na sociedade de hoje significa ndo
perder de vista sua condicdo de sujeito histérico-cultural, marcado pelas
contradigdes sociais, um sujeito de direitos publicos. Estas contradigbes definem a
infancia como condigao de direitos, ao mesmo tempo em que oferecem a crianga um
mundo demarcado pela falta de entendimento, auséncia de escuta do outro,
violéncia, destruicao, morte. Kramer (2003b, In: Bazilio; Kramer, 2003) diz que a
origem dos genocidios encontra-se na dificuldade de aceitar que somos feitos de
pluralidade, constituidos de diferencas. O desafio é fazer com que a educacao esteja
voltada para o reconhecimento do outro e suas diferencas de cultura, etnia, religido,
género, classe social, idade — educar contra a barbarie. Tal perspectiva visa “colocar

0 presente numa situacao critica e compreender que o passado nao precisaria ter

2 Aproximadamente 33,5% de brasileiros tém renda mensal de até meio salario minimo e destes,
45% sao criangas que tém trés vezes mais possibilidade de morrer antes dos cinco anos, diz o
relatorio do UNICEF sobre a Situagdo Mundial da Infancia 2005.



sido o que foi, 0 presente pode ser diferente do que é, e o futuro pode mudar a
direg@o que parece inevitavel” (KRAMER, 2003b, In: Bazilio; Kramer, 2003p. 95).

Sarmento (2001) adverte para o fato de que a infancia, como construcao
social, traz as marcas da globalizacdo nas identidades que assume e sofre as
influéncias das desigualdades sociais. Estas marcas demandam dos campos:
politico — regulacao pelo UNICEF, econédmico — mercado global de produtos para a
infancia, cultural — mitos infantis a partir de séries internacionais, social — difusao
mundial da escola de massas. A colonizagdo da cultura industrial globalizada
infunde nas criancas comportamentos consumistas, individualistas,
hipercompetitivos e a erotizagéo infantil, impondo a norma moderna da infancia.

Ao discutir a sociologia da infancia, este mesmo autor (SARMENTO, 2006)
diz recuperar a idéia do entre-lugar no espago-tempo da infancia, j& que a crianga
vive ao mesmo tempo a radicalidade de uma infancia incontaminada e uma adultez
precoce induzida. Este entre-lugar situa-se, por um lado, no processo de transicao
inerente ao seu trajeto de desenvolvimento — interseg@o entre as culturas adultas e
as culturas infantis e, por outro lado, no sistema simbdlico do seu espago social —
modos de pensar e agir permitidos ou reprimidos. Nesse sentido, chama a atengao
para a crianga que existe em cada aluno, uma vez que, sendo aluno néo perde sua
natureza biopsicosocial incomensuravelmente complexa (SARMENTO, 2006).

Em se tratando das forgas condutoras da psique infantil, a perspectiva
psicolégica defendida por Leontiev (2001) enfatiza que estas podem ser definidas,
mas nao determinadas, pelo lugar ocupado pela crianca no sistema de relacbes
sociais. O que determina diretamente é a prépria vida da crianga e 0
desenvolvimento dos processos reais desta vida. Seu desenvolvimento depende de
suas condicbes concretas de vida. A crianca inicialmente dependente do adulto
tendo suas necessidades vitais satisfeitas por este, vé, gradativamente, ampliarem-
se suas relagdes, sendo que as relagdes estabelecidas no &mbito pessoal privado
com as pessoas do seu convivio direto — pai, mae, irmaos, professora, outros —
determinam as demais relacdes.

Diante do exposto, € pertinente dizermos que, ao conceber a crianga, nao
podemos deixar de considerar as influéncias do contexto sécio-politico-cultural no
seu modo de agir, pensar e ser, além das irregularidades sociais que marcam a
condigao da infancia.



Ao nos reportarmos ao grupo de pesquisa, identificamos que, por vezes, esse
demonstrou ter uma visdo muito romantica em relagdo a crianga, apresentando-a
como “ser puro, alegre, lindo, sem complexo, nem culpas” (Fernanda). Essa visao
nos levou a refletir, junto com o grupo, que crianga tinhamos na rede municipal de
ensino e qual crianga gostariamos de formar, de maneira que fosse possivel olhar
para além das aparéncias: compreender de que crianca estavamos falando.
Dispomo-nos entdo a pensar essa crianga, indagando: quem € a crianca da rede
municipal de ensino? O que sabemos sobre essas criangas? Essas questdes, com o
intuito de suscitar os saberes das Formadoras sobre a crianga, permitiram-nos nao
perder de vista que estavamos tratando de criangas das classes populares que
freqiientam a rede publica de ensino, portanto, com especificidades proprias a sua
cultura — forma de pensar, agir, falar. Os saberes elencados podem diferir, ou nao,
do que dizem os autores/estudiosos, mas constituem um importante referencial para
a funcédo que assumem as Formadoras: formar professores da educacéo infantil.

Nesse sentido, arvoramo-nos a navegar pelas falas das Formadoras numa
tentativa de tracar as idéias, concepgdes que prevalecem no grupo sobre a crianga
da educacéo infantil, de modo a compreendermos o lugar ocupado pelas criangas
nas prioridades estabelecidas pelas Formadoras, e como explicita Arroyo (1994):
qual a infancia queremos trabalhar e em funcao de que infancia sédo elaboradas e
executadas as propostas formativas e pedagdgicas?

A idéia apresentada inicialmente pelas Formadoras foi de um mundo infantil
rico em fantasia, sonho e imaginagdo, em que as criangas buscam se perceberem e
perceberem os outros na intrigada relagédo social em que vivem as pessoas. Adriana
explica que é preciso compreender e respeitar as criangas em todas as suas
peculiaridades, possibilitando-lhe desafios, novas aprendizagens e condicbes
nutricionais favoraveis ao seu crescimento, de maneira que na interacao
estabelecida, ela — a crianga — possa aprender a compreender o mundo.

As Formadoras pontuam que a crianca requer cuidados, atencédo e carinho;
precisa ser amada, ouvida e compreendida nas suas limitagbes, reconhecida pela
sua capacidade de pensar e sentir as coisas a sua volta, para que tenha a
possibilidade de viver e crescer feliz. Tais aspectos requerem, no dizer de Adriana,
Mariana e Isis: tempo para brincar, perguntar, fantasiar, imaginar, expressar-se,

rabiscar, desenhar, pintar, inventar, descobrir, ‘curiar’, sonhar, fazer artes, poder



ouvir e contar estorias, cantar e dangar com os colegas, ter amigos para brincar de
gente grande, de bichos e de fantasmas.

A imagem de crianga como ser surpreendente, criativo, sincero e espontaneo
— caracteristicas da natureza infantil —, foi confrontada com a realidade quando, a
partir dos estudos efetuados na formacao, percebeu-se que, na pratica, a situacao
real ndo condiz com as declaracboes realizadas; fato presente tanto nas fotos
escolhidas pelas Formadoras®, para ilustrar as falas, quanto na analise do cotidiano,

como nos diz Jane:

Nos mesmos procuramos escolher o melhor desenho para ilustrar
algo, quando na verdade estamos fazendo isso com a nossa viséo
de adultos, sem reconhecer que por trds de cada desenho ha
historias, ha visdes diferentes. Precisamos reconhecer que a beleza
pode estar na idéia que deu origem a pintura e ndao no préprio
desenho ou resultado, como também o que é belo para nés pode
nao ser para a crianga.

A fala dessa Formadora é referente a escolha de um desenho para ilustrar a
agenda escolar dos alunos, quando, ao invés de a decisao ter sido compartilhada
pelas préprias criangas, oportunizando a possibilidade de escolha, as professoras se
reuniram e decidiram sem ouvir as criangas; nem mesmo procuraram entender o que
expressava cada desenho. Este desabafo expressa claramente que ndo se olha com
os olhos das criancas, ndo se busca aprender com elas para entender seu mundo e
sua forma de ver as coisas, ja que, enquanto categoria social, as criancas atribuem
outras significagfes e sentidos as coisas a sua volta. Na visdo de Arroyo (2002),
sabemos pouco sobre 0s sujeitos sociais que trabalhamos, nesse caso as criangas,
porque o foco do nosso olhar continua fixo na matéria e ndo nos arvoramos a
observar/ouvir suas vontades de saber, experimentar, ser, viver e aprender.

Kishimoto (2001) faz uma critica aos adultos que preconizam a importancia
da infancia, porém, falam por elas, deixando-as sem voz, sem serem ouvidas.
Kramer (2003b, In: Bazilio; Kramer, 2003p.106) complementa tal afirmativa expondo

% Como uma pesquisa realizada com colaboradoras e no sujeitos, durante a discussdo sobre a
concepgao e especificidades da crianga, solicitamos que trouxessem fotos das criangas, no ambiente
institucional educativo, que expressassem as concepgdes do grupo sobre crianga. Ressaltamos que,
apesar da eminéncia dessa estratégia formativa, ndo nos arvoramos a analisa-la nessa investigagao,
por considerarmos que essa se constituiu como metodologia da formagéo e nosso foco estava nas
falas consoante os saberes docentes evocados e partilhados no grupo.



que “aprender com as criancas pode ajudar a compreender o valor da imaginacéo,
da arte, da dimenséo ludica, da poesia, de pensar adiante”.

Na percepcédo de Marina, “a vida nos massacra tanto que perdemos a visao
de crianca”. E para Rita o que acontece € que “fica-se em busca de um padrao. Se é
que existe um padrdo”. Marina retoma afirmando que ndo existe um padrédo. Nisso
Mariana explica: a crianga e o professor foram afetados pela l6gica do capitalismo.
Légica essa em que prevalece o individualismo, a competicdo, a hegemonia do
poder, a supremacia dos modelos pré-estabelecidos ditados pela classe burguesa.
Enquanto, globalmente, a atividade do homem enriquece e se diversifica, a de cada
individuo tomado a parte estreita-se e empobrece, de forma que a concentragédo de
rigueza gera concentracdo da cultura intelectual e a criacdo de concepcdes
cognitivas, morais e estéticas que servem aos interesses da classe dominante
(LEONTIEV, 1978). As desigualdades sociais geradas pela divisdo do trabalho tém
como conseqléncia que a atividade material e intelectual, o prazer e o trabalho, a
producdo € o consumo se separam € passam a pertencer a homens diferentes. Em
outras palavras, os homens ocupam posicées e situacbes diferenciadas na
sociedade: ha os que mandam, pensam, consomem e 0s que obedecem e
produzem, compondo a massa de mao-de-obra subserviente.

Estes aspectos afetam, sobremaneira, a forma de ver e educar as criangas,
de outro modo, como pontuou Deleuze em uma conversa com Foucault, “se as
criangas conseguissem que seus protestos, ou simplesmente suas questdes, fossem
ouvidos em uma escola maternal, isso seria o bastante para explodir o sistema de
ensino” (FOUCAULT, 2005, p.79). Essa seria uma mudanga ‘radical’ que
necessariamente teria que partir da sociedade, das relagGes estabelecidas entre as
pessoas e da forma de ver e entender a infancia. Tal transformagao poderia/deveria
ser implementada pelas Formadoras de professores, por serem aquelas que lidam
diretamente com os professores. Para tanto, essas — Formadoras — teriam que ter
clareza quanto ao lugar que ocupa a crian¢a no cenario sécio-politico-educativo, de
maneira que pudessem mediar situagbes formativas desafiadoras, em que o foco
seria a crianga — seu contexto, desenvolvimento e aprendizagem.

A clareza quanto a esse aspecto, remete a compreensao, ainda, de qual a
concepcao de crianca que se tem, haja vista que essa vem mudando ao longo dos
tempos, nao se apresentando de forma homogénea. De acordo com Miranda (1987),

para a pedagogia tradicional, a crianga tem uma natureza selvagem e deve ser



adequadamente educada, pois podera ser facilmente corrompida pelo mal. Ao
contrario dessa vertente, a pedagogia nova concebe a crianga como naturalmente
boa e ingénua; um ser pleno para auto-realizagdo em cada etapa do
desenvolvimento. A educacdo cabe a tarefa de favorecer seu desenvolvimento
natural e espontaneo. As duas concepcoes referidas desconsideram a condicao da
crianga como ser historico-social, o que € defendido pela concepcao contemporénea
de infancia e crianga, uma vez que ndao podemos nos abster de considerar que: a
crianga vive em uma sociedade, em um determinado momento histérico, no seio de
uma cultura, enfim, é um sujeito sécio-histérico que produz e € produtor de
conhecimento/cultura (BRASIL, 1998; KRAMER, 2003a, 2003b; LEITE FILHO, In:
LEITE FILHO & GARCIA, 2001; SARMENTO, 2001).

Para Frabboni (1998) a histéria aponta trés identidades da crianga/infancia: 1)
a crianga adulto ou a infancia perdida — planta imperfeita a ser transformada em
adulto no convivio social; 2) a criancga filho-aluno ou a infancia institucionalizada —
epicentro do interesse educativo dos adultos, preocupacdo em preparar os filhos
para a vida. A crianca é atrelada a estrutura de relagées de propriedade (filho) e
poder (aluno), dentro de uma estreita privatizagdo de relagdes e defini¢des; 3) a
crianca sujeito social ou a infancia reencontrada — sujeito de direitos. A ‘nova’
imagem de crianga traz a perspectiva de um ser dotado de uma grande voracidade
cognitiva, empenhado em ampliar seu proprio horizonte de conhecimento, em uma
constante atividade exploradora e interrogativa, saboreando uma descoberta apés a
outra.

A discussdo com as Formadoras relativa as especificidades das criangas,
levou-as ainda a questionamentos como: sera a aptidao realmente um dom? Como
surgiram renomados pintores, musicos, outros, como Beethoven? Tais duvidas
foram esclarecidas durante o estudo sobre as abordagens psicolégicas do
desenvolvimento, no que abstraimos algumas consideragdes, como as que
apresentamos a seguir.

Na perspectiva inatista, h4 uma supremacia dos fatores enddégenos da
maturagdo biolégica — o homem nasce pronto; suas caracteristicas bdsicas ja
estariam firmadas desde o nascimento na sua carga genética, havendo pouca
diferenciacdo qualitativa e quase nenhuma transformacdo no decorrer do seu
desenvolvimento. O papel do ambiente seria de facilitar ou dificultar as

potencialidades trazidas pelo individuo. Ao contrario dessa vertente, a abordagem



ambientalista ou comportamentalista supervaloriza a acao do meio e da cultura na
formagdo humana. O desenvolvimento se da a partir das condigdes
oferecidas/presentes no meio ambiente em que se encontra a crianca — ser
extremamente reativo a acdo do meio. As duas abordagens concebem o homem
como ser passivo, ora subjugando-o a maturacao bioldgica, ora a manipulagdo e
controle do ambiente (DAVIS; OLIVEIRA, 1994).

Becker (2003) ao se referir ao inatismo e ao empirismo, diz que ambas sao
posturas epistemoldgicas demasiadamente miopes em relagado a capacidade do ser
humano em aprender. Este autor cita a concepcdo da epistemologia genética
defendida por Piaget como uma possibilidade que situa na agédo do sujeito o nucleo
sobre o0 qual se originam as sucessivas estruturas cognitivas. A acao instituida tem
sempre duas faces: a assimilagdo (transformacao dos objetos) e a acomodagao
(transformagdo sobre si mesmo), sendo o resultado desse duplo movimento uma
nova realidade, uma adaptacdo que afeta a organizacdo. Trata-se de um processo
de interacdo devido as trocas das estruturas com o meio fisico e social, ou seja,
transformacdes constitutivas do sujeito e do objeto, de forma que o conhecimento
nao se origina nem no individuo nem no objeto, mas acontece no mundo de relagdes
criadas entre esses dois mundos.

Os interacionistas®, representados aqui por Piaget, Vygotsky e Wallon,
defendem que a aprendizagem da crianga acontece a partir de sua interagdo com os
adultos e o mundo social que a cercam. Para Felipe (2001) a contribuicdo dos
estudos e pesquisas desses autores foi fundamental para a compreensdo do
desenvolvimento infanti como um processo dindmico, em que as diferentes
dimensbes de desenvolvimento — motor, afetivo e cognitivo — ocorrem de forma
integrada e simultanea. Sendo assim, a capacidade da crianga em conhecer e
aprender emerge e evolui no contato com o seu corpo, com 0s colegas € com 0s
adultos, de forma que, nessa interacdo, desenvolvem-se a afetividade, a
sensibilidade, o raciocinio, 0 pensamento € a linguagem, mediante os modos como

essas vivéncias sao significadas e significantes no contexto sociocultural.

%0 Utilizamos o termo interacionista por considerar, assim como Davis e Oliveira (1994), que Piaget,
Vygotsky e Wallon expressam compreensdes semelhantes acerca da interagdo entre organismo e
meio na constru¢do do conhecimento, afirmando que esses aspectos exercem uma acao reciproca.
Ademais, esses autores se propuseram a estudar a crianga enquanto sujeito de saber e
conhecimento; assumiam uma posicdo materialista e defendiam uma perspectiva genética
(SMOLKA,2002 ).



Compreender a concepgao interacionista de construcdo do conhecimento
implica acreditar que se aprende de acordo com o contato com o objeto de
conhecimento, entendendo que esse contato ndo é direto ou imediato, mas mediado
através de uma instancia intermediaria. Os fatores internos e externos se inter-
relacionam continuamente e exercem uma agao reciproca, formando uma complexa
combinacdo de influéncias (DAVIS; OLIVEIRA, 1994). Essa vertente implica
perceber a crianga como ser historico/social e requer a compreensdao de sua
condi¢cdo de ser humano datado — vive em um determinado tempo — e cultural —
relaciona-se com as outras pessoas pela cultura.

A perspectiva de crianga como ser histérico e cultural, em contraponto com a
realidade educacional, produziu um redemoinho de idéias, bem mais que simples
pontuacdes; compreensdes do que realmente as Formadoras estavam se referindo
ao tratar sobre a crianca. Para Jane o significado do que estavam vivenciando trazia
a tona as lembrancas das formacbes que haviam realizado quando, p. ex.,
estudavam os RCNEI com os professores, contudo, nao analisavam a pratica com
base nas concepcdes elencadas. Karla lhe diz que é preciso bem mais que
simplesmente ler artigos; € incomensuravel perceber que a crianga possui um
desejo, tem direito a fala, ao movimento, a expressao de sentimentos (risos, choro,
medos, descobertas). Tal visdao a coloca como ser social e ndo uma criaturinha a
espera de sua vez de ser adulto — gente. Um ser que tem uma histéria — identidade,
cultura —, que expressa seus sentimentos, gostos, desejos, raivas por meio do seu
corpo, utilizando as diversas linguagens, como diz Emilia; e ainda, que pensa,
sonha, sente, aprende, age, socializa, analisa, cria, recria, cresce e tem sua
individualidade, como expde Heloisa.

A valorizagcdo da infancia passa, sobretudo, pela defesa e garantia da
humanidade, da tolerancia, do respeito pelo outro e suas diferencas, da capacidade
de rir e de chorar. Compreende fazer valer seus direitos, como ja assinalamos, que
no, ambito educacional, abrangem, de acordo com Sarmento (2001):

e Direito a realizagdo pessoal — desenvolvimento pessoal, intelectual e

material, e experimentacao dos limites.

¢ Direito a inclusdo social, intelectual e cultural.

e Direito a participa¢ao na prética e decisdes coletivas.

Tais direitos devem estar presentes nos niveis individual, interativo e social.

Cabe, portanto, aqueles que lidam com as criangas, fazerem valer esses direitos,



nao apenas nos discursos e intengdes, mas, primordialmente, nas acdes efetivas
que levem a mudancgas no atendimento e educagao.
Em uma perspectiva de sintese, mesmo considerando a provisoriedade das

idéias, o grupo definiu que a crianga é

Um ser sécio-cultural e histérico que pensa, sente e interage com o
mundo de uma maneira singular com suas necessidades
(especificas) biolégicas, afetivas, ludicas, cognitivas e psicoldgicas.
A partir do préprio movimento de suas experiéncias e da mediagdo
de outros, ela conhece o mundo e se reconhece dentro dele, em um
processo de desenvolvimento e aprendizagem que envolve o lidico,
a representacdo e a imaginacdo (Caderno de Registro Pessoal da
Pesquisadora).

A crianga da educagdo infantil € um ser indivisivel, holistico que possui
caracteristicas especificas a sua fase de vida, esta em pleno processo de
desenvolvimento e conhecimento do mundo. Se sua identidade consiste em um ser
humano de pouca idade, a vivéncia desse tempo sera determinada pelas condi¢coes
sociais — tempos e espagos — préprias de cada contexto (ROCHA, 2006).

E preciso olhar as criangas nos olhos para compreender seu mundo e a forma
de melhor intervir nele. Ao evitarmos olhar as criangas nos olhos, evitamos ver o
mundo que se apresenta a sua altura; prevalece o mito de infancia feliz na tentativa
de uma idealizagdo que nao existe, distante do real.

Nesse caminhar investigativo e formativo, foi possivel mensurar a importancia
de um processo em que 0s saberes vao se consolidando e ressignificando a medida
que avangam as discussdes e estudos. Vimos o entrelagar de duvidas e
questionamentos serem acrescidos as concepgdes teodricas, ao mesmo tempo em
que novas formulagdes iam sendo produzidas. A visdo do grupo relativa a crianca
pbde ser refletida a luz da teoria e ressignificada a partir desta e da experiéncia do
grupo, o que implementou uma proficua discussdo sobre o papel/funcdo das
professoras infantis que assumem o atendimento direto das criancas. Passaremos,
entdo, a tratar dos saberes das Formadoras, reveladores dos sentidos que estas
atribuem ao ser professor de criangas da educagao infantil.



5.3 Professora da educacao infantil: singularidades e especificidades

Se desmorono ou se edifico,
se permaneco ou se desfaco,
N&o sei se fico ou passo.
(Cecilia Meireles)

A duvida empregada na poesia de Cecilia Meireles nos leva a visualizar a
situacao das professoras das criancas pequenas que se véem, muitas vezes, sem
identidade definida, sem lugar certo para pousar. A perspectiva de estar e nao ficar
na educacao infantil é recorrente entre os professores, dentre outras razdes, pela
falta de valorizacdo atribuida a esse campo de atuagdo. S&o professoras que
arrastam as mazelas do imaginario popular de que cuidar/educar criancas de tenra
idade € uma extensao da funcdo materna, o que nao requer formagao especifica,
apenas dedicagado e amor. Este pressuposto marca o trabalho das docentes infantis
e a distanciam do seu desenvolvimento profissional, 0 que pode ser observado, por
vezes, pela falta de objetivo em relagdo ao seu trabalho; o fazer por fazer, como
expoe Heloisa.

As Formadoras ensejam que a docéncia na educagao infantil seja
reconhecida como uma area de saber especifico, de maneira que seja
desmistificada a visdo de que qualquer um pode ser professor da infancia. O
destaque das Formadoras ressoa na formacgdo inicial, uma vez que denunciam a
dicotomia entre o nivel de estudo - graduacdo, poés-graduagcdo — e a
responsabilidade com a atuacdo docente. Como diz Adriana: “é vergonhoso ter
mestrado, um titulo e as criancas ndo aprenderem”. Heloisa explica que isso
acontece porque algumas vezes “o titulo — mestrado, ao invés de ajudar, piora. A
pessoa ao voltar da pds-graduacao quer outra coisa. Acha que ali ndo é o seu
lugar”. Para Jane, essa € uma situagdo perturbadora, uma vez que a maioria dos
professores da educacao infantil da rede municipal possuem uma especializagao;
entretanto, percebe que a pratica docente nao expressa o conhecimento adquirido.

E pertinente questionar, até que ponto os cursos responsaveis pela formagao
dos professores de criangas de 0 a 6 anos, estdo formando os professores com
competéncia no desenvolvimento de propostas curriculares voltadas para essa faixa
etaria, pois como afirma Cerisara (2000,), a viabilizacao pratica de qualquer proposta
pedagogica sO se efetivara se o os professores tiverem sido nela formados, tanto



com relacao a realidade das pré-escolas publicas quanto nos fundamentos tedricos
das propostas pedagégicas.

Por outro lado, se a formacdo dos professores para atuar nessa etapa da
educacao basica € questionada, também é importante saber o interesse desses
professores pela educacdo infantil, de outra forma prevalecerdo as buscas por
explicagdes fora do contexto que materializa a atuagdo docente. Em um questionario
aplicado com educadoras infantis da rede municipal, identificou-se que, ao fazerem a
escolha por essa etapa de ensino, véem-se entre 0 desejo — escolha pessoal — e a
imposi¢ao — questdes de ordem social, como fécil acesso ao local de trabalho e vaga
disponivel; encontram-se obrigadas a atuar com criangas pequenas, mesmo nao
sendo essa a escolha. As forgas sociais que demarcam a realidade educacional e a
vida das professoras corroboram para decisbes, nem sempre adequadas ou
proximas do ‘ideal educativo’. S&o escolhas feitas pelas contingéncias, pela
realidade das condicbes de emprego e vida em que pesa, muitas vezes, mais do
que a satisfacao pessoal, a necessidade de sobrevivéncia (PAIVA, 2006).

O reconhecimento da profissionalidade docente na educacao infantil implica,
entre outras questbées, uma visao positiva do professor, pois como defende a prépria
Karla: “ndo acredito que o professor ndo quer nada, acontece que ele faz o que
sabe. Nao conhec¢o nenhum professor que ndo quer nada”. Nesse sentido, Marina
aconselha:

Precisamos ter um olhar sobre os avangos na escola. Foi a partir de
Piaget e Vygotsky que descobrimos que os professores sdo capazes
de produzir. As politicas publicas avangaram e a social também. A
escola mudou mesmo que isso seja incipiente. A questdo é
compreendermos a paciéncia pedagogica proclamada por Paulo
Freire, e acho que é mais do que isso é histérica.

Na visdo das Formadoras, uma primeira questao a ser considerada ao tratar
sobre os professores que atuam na educacgao infantil é valorizar 0 que sabem e
fazem, respeitar seu modo de agir e tentar compreender o que diferencia seu fazer
docente dos demais professores que atuam em outros niveis de ensino.

Compreender a profissionalidade docente da educadora da infancia significa
perceber a acao integrada que ela desenvolve “junto as criangas e familias, com



base nos seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimensao
moral da profissdo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, In: OLIVEIRA-FORMOSINHO;
KISHIMOTO, 2002, p.45). Essa autora chama a atencdo para o fato de as
educadoras infantis terem especificidades em relacdo ao seu papel que a
diferenciam dos demais professores e marcam sua singularidade, enquanto
profissional da infancia. Desse modo, propde-se a centralizar seus estudos sobre
essas diferencas, de forma a visualizar as dimensdes da profissionalidade das
educadoras dessa area de ensino. Tais dimensdes podem ser referidas como:
e Derivagao da crianga pequena — globalidade, vulnerabilidade e dependéncia
da familia.
e (Caracteristicas das tarefas — a abrangéncia do papel da educadora da
infancia na interligagéo profunda entre as rotinas de cuidado e educagéo.
¢ Rede de interacbes alargadas — relagdes e interacbes com outros sujeitos
sociais: auxiliares, outros profissionais — psicdlogos, assistentes sociais —
com pais e maes, com as criangas.
e Integragdo com outros servigos de atendimento a infancia.

Waskop (2003) acrescenta, ao proposto por Oliveira-Formosinho (In:
OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002), a necessidade de a educadora
infantil compreender que: a primeira infancia € uma fase de aprendizagem e de
autocuidado; as criancas sdo dependentes e tém sua aprendizagem centrada nas
relacbes corporais, afetivas e emocionais, baseadas no faz-de-conta; ha
necessariamente que se construir vinculos positivos para consolidagdo de um
trabalho de qualidade; uma atitude ética para com sua fungao social; reflexao acerca
das representacoes, teorias e preconceitos construidos ao longo da vida; trabalhar
por uma educagéo plural para a cidadania.

As dimensdes apontadas demonstram o papel amplo e de fronteiras
indefinidas da educadora infantil, em que o trabalho pedagdgico, como complemento
da educacéao familiar, faz com que as interagdes, integracdes e interfaces surjam de
forma mais contundente, haja vista a necessidade de uma agdo conjunta com
orgaos que atuem junto a infancia.

A professora da infancia depara-se com uma crianga una — ser Unico com
caracteristicas préprias — e coletiva — produto das relagdes sociais e culturais, o que
a leva a desempenhar papéis e funcbes na interagdo com outros sujeitos e na

integracdo com servigos de atendimento a infancia, unindo conhecimento e



experiéncia, saberes e afetos. Desse modo, torna-se responsavel pelo
funcionamento da educagéao infantil.

Os achados de Oliveira-Formosinho (2002) apontam a centralidade do
trabalho docente na educacao da infancia e o que é requerido da mesma para uma
atuacéo de qualidade, a saber:

e (Centralizagado na crianga e na globalidade de sua educagéo;

e (Centralizacdo na educacéo e cuidados;

¢ Relagdo com os pais, com outros profissionais, com agentes voluntarios;

¢ Relagdo com a comunidade.

Se consideramos a educadora infantil em suas multiplas fungdes, é mister
tratar de competéncias que venham solidificar sua atuagéo, como a sua capacidade
de relacionar-se, organizar-se e analisar-se, pois de outra forma, o trabalho que
desenvolve junto a crianca perdera o sentido de re-construcdo constante, uma vez
que o fazer docente envolve o centrar-se em si e no outro, em constantes idas e
vindas do individual ao social, do pessoal ao coletivo, 0 que envolve crescer, ser,
sentir e agir. “Envolve crescimento, como o da crianga, requer empenho, com a
crianga, sustenta-se na integracdo do conhecimento e da paixdo” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, In: OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002, p.49); requer
colaboracgéo e pressupde o desafio do trabalho coletivo.

Essa perspectiva de atuagcédo situa-se na ecologia do desenvolvimento, em
que estao presentes o ambiente direto do trabalho e o contexto de ensino, uma vez
que, direta e indiretamente, os contextos vivenciais interferem no desenvolvimento
do ser humano (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002); e, para Kramer (2003c), a cultura
€ o aporte do trabalho docente, uma vez que é a base do agir e do interagir no
mundo.

Perrenoud (2003) concorda com a influéncia da cultura e diz que as
diferencgas culturais tornam a tarefa da educadora infantil delicada, haja vista a dupla
funcdo que assume na docéncia: 1) atuar adequadamente junto as criangas; 2)
difundir saberes educativos e psicologicos junto aos pais, na perspectiva de verem a
evolucao de suas crencas. Estes pontos demarcam o necessario conhecimento
sobre a crianga — seu desenvolvimento, crescimento e aprendizagem —, sobre o
saber a ensinar e 0 que ensinar, além da perspectiva da formagéo as familias, o que

se traduz em mais que atuacdo conjunta, um saber que possa ser socializado e



contribua com a educacao das criancas atendidas. Isto pressupde uma competéncia
polivalente; trabalhar/ter conhecimentos de naturezas diversas.

Sobre esse aspecto, Malta Campos (1999) destaca que nosso pais comega a
pensar um perfil de educador adequado as caracteristicas e necessidades dos
alunos em diferentes fases de desenvolvimento. Esta autora traz uma sintese das
idéias de Morsiani e Orsoni (1997 apud MALTA CAMPOS, 1999) sobre o perfil do
educador de creche, embora este parece ser desejavel também para as criangas
das séries iniciais do ensino fundamental:

a) Saber: ter conhecimento dos contetdos da formagédo de base e da cultura, o
que implica uma formagao permanente.

b) Saber ser: necessidade de uma estrutura de apoio que ofereca condicdes
para os professores lidarem com o stress.

c) Saber interagir: competéncia para lidar com a diversidade de pessoas do seu
circulo de trabalho: alunos, pais, comunidade, outros profissionais.

d) Saber fazer. a base para um bom desempenho profissional deve ser a
reflexdo sobre a préatica. Portanto, os professores precisam aprender a
construir um projeto educativo proprio, documentando, avaliando,
pesquisando e observando suas agdes.

Pelo exposto, podemos destacar, em forma de ensaio, a singularidade e
especificidades da fungédo docente na educacao infantil, apontando a multiplicidade
de papéis sociais da educadora infantil, concernentes ao seu trabalho junto as
criangas, as familias e a comunidade, num contexto sociocultural marcado pelas
interagbes e integracdes dos sujeitos. Esta multiplicidade de tarefas/fungdes denota
a natureza consciente do trabalho docente e traz a perspectiva de que a
profissionalidade da educadora infantil tem inicio na sua entrada na carreira, o que
pressupde uma consciéncia do papel assumido.

Karla, ao discutir o perfil do educador infantil, concorda com o explicitado e

destaca a preponderancia da identificacdo com a crianca:

O perfil do professor de educagéo infantil se constréi na pratica. O
basico é gostar de crianga, se identificar. E a vivéncia que te da isso.
Fico me perguntando: como € isso? A pessoa tem um perfil e ndo se
da bem. O que nao pode é deixar de gostar de crianga. Fico vendo,
tem que ser desse jeito? Tem? Sera? A pessoa precisa de um
tempo. E o fazer, a mé&o na massa. Eu ndo sabia o que era um



centro de educacdo infantil, hoje sei, mas foi o processo que vivi,
que construi na minha experiéncia.

Nessa perspectiva, €& na pratica que a experiéncia docente,
consequentemente, a consolidacdo dos saberes se constitui, sendo o gostar de
crianga o referencial basico do trabalho, o que ratifica a preponderancia dos saberes
da experiéncia produzidos no contexto de atuagao do sujeito nas suas inter-relacées
com o0s outros em um processo evolutivo de trocas. O desabafo dessa Formadora
demonstra a supremacia da escuta. Como aconselha Adriana “escutar o professor;
estar préoximo. Permitir uma maior aproximagado e oportunizar a escuta” (Adriana).
Essa escuta pode indicar o caminho da formagédo e acompanhamento pedagégico,
uma vez que, como participe do processo formativo, sua fala precisa ser ouvida,
como expressa Karla: “é importante saber do professor o que ele quer. Como € esse
professor? Que valores ele tem? Comecar a pensar com eles e nao para eles”. O
que diz essa Formadora é muito significativo, pois inverte a postura da diretividade
assumida tendo como suporte o para e invoca-se o com, de forma que se da
importancia a pessoa do professor, seus conhecimentos prévios, sua experiéncia
cotidiana, suas emogdes. O gostar de criangas pode parecer banal, entretanto, o
nao gostar impossibilita a construgdo do vinculo afetivo fundamental numa relagao
em que o lugar ocupado pelo outro (re)significa 0 meu modo de ser e agir. Os
primeiros vinculos estabelecidos pela crianga constituem suas significacées futuras;
sdo a base da consolidacio das suas emocoes e representacoes.

Numa profuséo de idéias o professor da educacgéo infantil precisa:

e Conhecer as necessidades das criangas: quem sao, o que fazem, do que
brincam, com quem convivem.
e Interessar-se pelo que a crianga sente, pensa, pelos seus desejos e emogoes,

0 que ela sabe sobre si € sobre 0 mundo.

e Conhecer o desenvolvimento infantil: o que dizem os estudos sobre criangas
de 0 a 6 anos — evolucao cognitiva, afetiva, motora, social.

e Perceber a diversidade e as peculiaridades da infancia.

e Ter consciéncia da pratica que desenvolve, dos objetivos da educagao infantil,
da sua fung@o como professor.

e Ser observador atento das a¢des das criangas.



e Compreender que o desenvolvimento e a aprendizagem nao ocorrem em
momentos compartimentalizados: a crianga € um ser integral.
e Proporcionar a curiosidade, criatividade, ludicidade através de uma mediacao
com responsabilidade.
e Confiar nas capacidades e potencialidades da crianca.
e Auxiliar o desenvolvimento das capacidades de apropriagdo e conhecimentos
e das potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas.
e Reconhecer que seu fazer influencia na dimensao de cuidado e educacgao.
Pelo exposto, aferimos as singularidades e especificidades da docéncia na
educacao infantil e é por isso que as Formadoras dizem cultivar uma relacao de
respeito, solidariedade e compreensdo do ser professora como pessoa e
profissional. Reconhecer a complexidade do saber/fazer docente aponta para a
redefinicdo do sentido social do trabalho educativo nessa etapa da educacgao basica,
0 que culmina na revisao das praticas formativas no sentido de que esteja presente
nao apenas o pedagdégico, mas ao considerar a relacdo social com a comunidade,
uma formagao também politica (NOVOA, 2002); sem desconsiderar a subjetividade
do professor como pessoa.

5.4 Um modelo de sintese

Vimos, no decorrer desse capitulo que os saberes docentes da formacao do
grupo foi se consolidando nas discussdes e trocas estabelecidas com seus pares.
Tal situagdo referenda a constituicido de saberes no coletivo, a singularidade de
cada contexto formativo e a necessaria mediagdo pedagdgica vinculada ao
aprender. Coube-nos nao a limitagdo do processo, mas, sobretudo, sua expansao,
no sentido de abrir as portas a diversas possibilidades, ao mesmo tempo em que
fomos realizando mediagbes a partir das recorréncias comuns, indagagdes e duvidas
apresentadas.

Pudemos perceber o avango das Formadoras consoante a constituicdo dos
saberes da formacdo na educacdo infantii no decurso dessa navegacdo, nas
formulacbes ensejadas quanto a compreensao da relacao entre alfabetizar e brincar
na educacao infantil; do educar e cuidar das criancas, em uma perspectiva

pedagdgica, recoberta pela ludicidade prépria a faixa etaria da educacgao infantil; na



consolidacdo da visdao de crianga, como ser histérico-cultural, dotada de
conhecimentos e habilidades, em um processo de desenvolvimento amplo, que
necessita ser atendida em suas especificidades e singularidades; na valorizacao da
docéncia da infancia, no respeito atribuido ao ser professor de criangas pequenas.

Os saberes aqui apontados necessitam ser re-visitados constantemente, haja
vista sua significacdo depender da internalizagdo e apropriagdo, mediada pelo outro,
no contexto real da atividade. Os saberes, ora aludidos, ndo se constituem como
‘pedras’ a serem fixadas como ancoras, mas bussolas a indicarem caminhos e
tracarem rotas a serem navegadas pelo grupo e pela educacgao infantil da rede
municipal de Natal.



6. SABERES DA ATUACAO DOCENTE

N&o sou nada.

Nunca serei nada.

. N&o posso querer nada.
A parte isso, tenho em mim todos os sonhos do mundo.
(Fernando Pessoa)

-

Lo -" — -
FOTO 3: Formadoras em encontro de estudo 2.
Fonte: Arquivo do SEI/SME/2005.

Na navegacao, foi possivel mergulharmos nos saberes das Formadoras

advindos da prética, além daqueles necessarios para ensinar. Esses saberes trazem
consigo uma carga de dificuldades e obstaculos, mas traduzem-se, sobretudo, em
possibilidades através dos sonhos idealizados por cada uma. E o que denominamos,
nessa investigacdo, de saberes da atuacao docente; sdo os saberes necessarios
ao formador de professores para uma pratica formativa qualitativamente desejavel;
podem ser considerados como imprescindiveis a pratica formativa, mas nao
suficientes para exercer a funcdo. Podemos atribuir aos saberes da atuacao
docente conhecimentos advindos das experiéncias anteriores com 0 ensino e
produzidos no cotidiano docente — saberes experienciais (PIMENTA, 2002) e
aqueles formalizados a partir da pratica — saberes pedagogicos (ALTET, In:
PERRENOUD, 2001). As falas das Formadoras nos possibilitaram identificar alguns
desses saberes — habilidades necessarias ao formador, ndo como um modelo a ser

seguido, mas como uma ferramenta de referéncia para elaboragcdo de um perfil
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profissional do formador de professores. Tais habilidades estdo relacionadas
possibilidade do formador em:

Articular acdes administrativas e pedagogicas;
articular teoria e pratica;

enfrentar as diversidades/adversidades;

escutar os professores e colegas formadores;
gerenciar o tempo;

gostar de desafios;

potencializar trocas de experiéncias e conhecimentos;
reconhecer-se como formador de professor;
(re)organizar o espago de trabalho;

tomar iniciativa.

O O O O O O O O 0 O

As Formadoras se arvoram destas habilidades para desenvolver um trabalho
formativo que enseje qualidade. Estas habilidades que constituem os saberes da
atuacao sao referentes aos aspectos transversais e sistémicos da relagao
pedagdgica, quais sejam: Autonomia na conducao do processo pedagodgico;
relacionamento interpessoal, reconhecimento e crescimento profissional;
condicoes de trabalho: tempo, espaco, diversidade de atribuicoes e
financiamento; objetivos em relacao a pratica.

6.1 Ferramentas da pratica formativa

6.1.1 Autonomia na conducao do processo formativo

As atividades cotidianas do formador sofrem influéncias do modelo de relagao
simbdlica na qual a sua acéo se integra: com os docentes, com o tipo de formacao
desenvolvido, com os conteudos da formacdo, com a avaliacdo da eficacia da
formagao, entre outros. Portanto, cabe a ele aprender a situar-se com rapidez e
seguranca no labirinto simbdlico dessas relacdes, identificando seu estatuto em
relagdo a instituicdo em que atua e aos professores em formacao (CHANTRAINE-
DEMAILLY, 1995).

No dizer de Nieto Cano (1992), os formadores enfrentam sérios dilemas em
se tratando da posicdo que ocupam no sistema em que atuam. Para esse autor,
esses deveriam ser capazes de funcionar em pélos opostos, por exemplo: ndo ser

demasiado diretivo, nem tampouco mero observador; ser competente, mas néo se



impor sobre os outros; explorar determinadas condicdes de poder e influéncia, mas
nao tornar-se superior; reconhecer os limites que sua capacidade de influéncia Ihe
impde, ou seja, saber colocar-se como aquele que ouve, mas também se impde,
sem ser arrogante ou presungoso.

Isto posto, as Formadoras desta investigacdo nos dizem que um aspecto
imprescindivel para tal envergadura passa pela condicio da autonomia na
conducao do processo formativo. Autonomia aqui entendida como a capacidade
de governar a si proprio (KAMII, 1993).

Para explicar a perspectiva defendida pelas Formadoras Karla e Rita, que
exercem a fungé@o de coordenadoras pedagégicas nos Centros de Educagao Infantil,
dizem que o processo de autonomia se da quando a direcao tem clareza do papel
que cada individuo desempenha na escola, o que proporciona liberdade para
planejar e executar as atividades cabiveis a fungdo. Isto ocorre quando se
estabelece um espaco de troca entre direcdo e coordenacdo, de forma que “se as
idéias nao coincidem discutimos o0 assunto sem imposicao das partes” (Karla). Essa
fala expressa condigdes emergenciais de respeito e confianga entre as partes, uma
vez que, como bem pontua Marina, a I6gica da autonomia perpassa também o tipo
de relagcdo que se estabelece. Esta relacdo de confianca implica no respeito a
autonomia e a dignidade de cada um como um imperativo ético e nao um favor que
podemos ou ndo conceder uns aos outros (FREIRE, 2003a). E uma condicéo para a
propria convivéncia humana saudavel.

Jane pontua que a autonomia é um aspecto que a angustia e, junto as
formadoras citadas acima, expde que entre a SME e as escolas este processo nao
acontece, uma vez que se sentem “presas as determinagdes, na maioria das vezes,
arbitrarias da secretaria de educacgao” (Rita). O exemplo dessa arbitrariedade, dado
pela mesma formadora, ocorreu no ano de 2005 quando a secretaria vetou a
possibilidade de as escolas liberarem as criangas para a realizagdo dos
planejamentos quinzenais as sextas-feiras, o0 que gerou uma situacdo de
insatisfacdo por considerarem, como disse Rita, uma “atitude totalitéria e equivocada
da secretaria”, no que indaga: “e o trabalho de parceria que ja havia com os pais? E

o planejamento? E a tdo falada qualidade?”®'. As pontuagdes feitas por essas

*! No ano de 2004, a partir de uma portaria da Secretaria Municipal de Educagéo, as escolas foram
coibidas de liberar os alunos para realizarem estudos e planejamentos dentro da carga horaria
destinada ao trabalho de sala de aula. A partir da aprovagéo do Plano de Carreira, Remuneragéo e



formadoras apontam dois aspectos importantes: primeiro, dizem respeito a
reivindicagdo pela autonomia da gestdo escolar e pessoal na organizacao das
condices do exercicio das funcbes; segundo, pode significar um indicio de que o
grupo busca desenvolver uma cultura profissional prépria (LANG, 2003), na medida
em que se incomoda com a situagao cerceadora e expde suas angustias.

Para Névoa (2002) o dilema da autonomia nos revela a légica do saber
organizar e saber organizar-se, 0s quais estdo imbricados em dois aspectos: projeto
da escola e colegialidade docente; modalidades novas de organizagdo escolar e
profissional, muito discutidas na atualidade. Em se tratando do primeiro aspecto —
projeto escolar — Névoa (2002) traz a fala de Perrenoud (2002, p.232) para quem “a
forma escolar implodira se ndo conseguir romper com a organizagcao convencional
do trabalho escolar”. As formas de relagao entre o sistema educacional e as escolas
precisam ser revistas, pelo fato de as determinagdes legais de funcionamento
escolar impedirem ou impulsionarem o processo de autonomia almejado, o0 que,
diretamente, influi na constituicdo da autonomia pessoal e profissional dos que
atuam na institui¢ao.

Na navegacéo, foi possivel verificarmos que as declara¢des das Formadoras
que se encontram nas escolas impetram uma certa resisténcia em relacdo a SME,
ao mesmo tempo em que denunciam o direito de organizar-se nas escolas sem,
necessariamente, ter que depender exclusivamente dos ditames da Secretaria. O
exposto nos mostra que, em se tratando da situacao interna das escolas, quando se
estabelece um processo de parceria, os profissionais conseguem desenvolver um
trabalho de forma a governar suas ag¢des. Contudo, a gestdo educacional do sistema
pode dificultar as relagdes de parceria, de forma que a cooperagéo cede lugar as
determinacbes lineares, o que dificulta o processo de autonomia almejado e
cotejado atualmente pelos estabelecimentos de ensino. Este fato esclarece ainda
que a capacidade do ser humano de ser autbnomo é sempre relativa, devido as
condicbes do contexto em que esta inserido. O ato de governar a si proprio esta
condicionado a relagdo com os outros sociais e com o contexto que materializa os
atos e acbes humanas. Por outro lado, Oliveira-Formosinho e Formosinho (In:
OLIVEIRA-FORMOSINHO & KISHIMOTO, 2002, p.10) advertem para o fato de a

Estatuto do Magistério da SME, no final de 2006, foi incluido, na carga horario do professor, um
horario reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, durante a jornada de trabalho (Ver Lei
Complementar n°058, Cap lll, Inciso VIl — Dos Direitos.



autonomia da escola ser sempre relativa, uma vez que “o Estado tem um papel
importante na condugédo e regulagdo da educacao, incluindo a formagédo dos
professores”.

Ha de se convir que determinados aspectos desse processo encontram-se
em brotos®, dada a prépria democratizacdo da sociedade, sendo construido a partir
das necessidades e atividades desenvolvidas, na dindmica desse movimento.
Mariana, que faz parte do grupo das Formadoras da SME, diz que uma das
possibilidades autdbnomas pode estar relacionada com a capacidade atribuida ao
grupo de:

Pensar, decidir, organizar agées no que se refere a sistematizacao
do trabalho enquanto equipe, ex.: definir metas, agbes prioritarias,
estabelecer cronogramas de trabalho, definir referencial teérico,
bibliografia de fundamentacao, definir e emitir pareceres sobre a
aquisicao de brinquedos, livros de literatura infantil, etc. (Mariana).

Sua fala expressa o controle do conteudo do trabalho por parte da equipe,
muito embora apenas este aspecto ndo caracterize um processo de autonomia.
Adriana explica que, apesar de o controle sobre o contetdo ser imprescindivel, ndo
é suficiente; é necessario também organizar as condi¢des de exercicio, aspecto nem
sempre possivel dadas as contingéncias do contexto, como veremos na discussao
sobre a sistematica do trabalho desenvolvido pelas Formadoras.

A autonomia aqui referida esta relacionada com a necessidade de decidir
sobre as acdes, 0 que esta imbricado na autonomia psicologica — efetivacao das
manifestagdes plurais de pensamento. Tal dimenséo leva ao diadlogo aberto, sem
coercao e retérica, enquanto sua inexisténcia pode obstaculizar as relagdes e o
processo de desenvolvimento profissional do formador, pela auséncia de iniciativa,
liberdade para interrogar e deliberar. A autonomia do coletivo passa, inicialmente,
pela autonomia psicologica de cada um, sendo que a auséncia desta capacidade

humana pode gerar acomodacao, uma vez que o processo dialégico de tomada de

% 0O sentido atribuido a ‘brotos’ ndo esta sendo direcionado & possibilidade de o sujeito ter/trazer a
autonomia na sua carga genética — aspecto maturacional/biolégico, mas que, pelas discussdes
efetivadas e constituidas no contexto social, estdo postas possibilidades emergentes que ainda nao
floresceram.



decisbes fica petrificado na fala e no poder de ‘alguns’, em detrimento da vontade e
interesse da maioria, pela falta de iniciativa e liberdade na tomada de posicao.

As exigéncias profissionais da funcédo requerem do formador a capacidade de
uma atividade refletida prépria, adquirida com a apropriacdo reflexiva das
experiéncias pessoais e pela capacidade de transformar essas experiéncias em
projetos coletivos, construidos eticamente com outras pessoas. Freire (2003a)
sabiamente explicita que a autonomia — amadurecimento para si — é processo, € vir
a ser. Suas palavras explicam as oscilagbes encontradas na viagem, quando o
grupo ora denunciava as incoeréncias encontradas, ora se acomodava ao sistema

de relagdes vigente.

6.1.2Relacionamento interpessoal, reconhecimento e crescimento profissional

Lang (2003) em uma pesquisa com formadores do Instituto Universitario de
Formacdo de Professores — IUFM — da Bretanha, agrupou em quatro temas os
principais motivos de satisfacdo desses formadores: 1) enriquecimento global da
personalidade — desenvolvimento de si mesmo; 2) qualidade e intensidade da
dimensao relacional — com os alunos-professores e colegas formadores; 3) mudanca
profissional — aprende-se a ser formador todos os dias; 4) relacdo de formacéo —
prazer advindo do exercicio da fungdo: formar professores, disseminar saberes,
ajudar no desenvolvimento de competéncias profissionais. Constatou-se, nesse
grupo, uma estreita inter-relacao entre a dimenséo pessoal e profissional, 0 que vem
consolidar as tendéncias atuais da profissionalizacdo dos oficios nas relagoes
humanas. Nesta investigacdo, igualmente, percebemos um envolvimento das
esferas pessoal e profissional das Formadoras em seu trabalho, nos destaques
quanto ao relacionamento interpessoal, ao reconhecimento e crescimento
profissional.

Para Rita, que faz parte de um Centro de Educacao Infantil, ha uma grande
satisfacdo no tocante ao respeito, apoio e orientacdo encontrados na escola no
desempenho da sua fungao, principalmente por parte da direcdo, bem como no bom
relacionamento com o corpo docente e discente, fato também apontado por Isis.
Estes aspectos tratam da preponderéncia da aceitacdo do outro no espacgo



institucional, no respeito ao seu fazer, na necessaria relacao de cordialidade entre
parceiros que fazem parte da mesma conjuntura.

E pertinente considerar que o embate e o confronto fazem parte do cotidiano
social e fortalecem as relagcbes grupais, desde que haja responsabilidade, respeito e
consideracao pelo outro nas discussdes e possiveis discordancias; ultrapassar um
clima cordial e afetivo para constituir um clima profissional. Adriana, que faz parte
da equipe da SME, aponta as dificuldades de ordem interpessoal enfrentadas como:
desarticulagdo existente no proprio grupo de trabalho, falta de coesado grupal
(componentes com compreensdao dispares em relagdo ao trabalho a ser
desenvolvido e as concepgdes subjacentes a etapa em que atuam), ou seja,
entendimento sobre a educacdo infantil, na equipe de trabalho, um tanto
diferenciado, o que dificulta o encaminhamento do processo numa direcéo
especifica.

Tal situacéo pode ser percebida quando do planejamento das atividades de
formacdo, quando ndo sdo dadas as mesmas orientagoes aos professores. Cada
uma assume uma posicao diante dos professores, independente de uma concepgéo
comum do grupo de Formadoras. No nosso entendimento, as concepgoes
individuais diferenciadas sempre irdo existir; fazem parte da heterogeneidade da
natureza humana, entretanto, em um trabalho conjunto — coletivo, destinado a um
determinado grupo de professores, no caso, a rede municipal de ensino, mesmo
ciente que ndo se deve impor linhas de acdo, concepgdes, modelos, é
responsabilidade daqueles que assumem a fungdo pedagdgica — coordenacio e
formagéo — ter um norte/diregéo que possibilite reflexdes da/sobre a pratica docente
dentro da mesma ‘linguagem’, ou seja, um arcabougo comum nos encaminhamentos
e formulagdes. De outra forma, como um grupo podera assumir a ‘direcdo’ das
propostas se nao se entende, se caminha em dire¢des opostas?

Nesse caso, o bom relacionamento pode ajudar a aparar ‘arestas’ e encontrar
pistas de solucdes para as dissonancias percebidas; por outro lado, quando este se
torna dificil, pode gerar agdes desencontradas que impedem o crescimento do
grupo, conseqliientemente, dos programas desenvolvidos.

Fica claro o valor atribuido ao relacionamento interpessoal estabelecido
entre/com o grupo de trabalho. As Formadoras reconhecem que se relacionar bem
evoca satisfacdo e € um dos aspectos que podem garantir o necessario equilibrio
para o bom desenvolvimento das atividades.



Se o relacionamento interpessoal constitui-se como um pilar no ambito das
relagdes entre individuos que trabalham juntos, o reconhecimento profissional
também pode ser considerado um balizador das agdes, haja vista as Formadoras
apontarem como uma satisfacao o fato de serem reconhecidas como Formadoras de
professores. Para Isis e Marina este aspecto é relevante no sentido de que estao no
cerne do seu trabalho o bem-estar geral e a preocupagao com as questdes didaticas
e conceituais do fazer pedagdgico. E preciso considerar que a construgdo dos
saberes dos Formadores — conhecimento profissional — esta atrelada ao
reconhecimento de sua funcdo, haja vista que, nas profissbes, nao existe
conhecimento sem reconhecimento social (TARDIF, 2002). Ora, como podemos
atribuir saberes as Formadoras se estas se defrontam com a perspectiva de nao
serem reconhecidas profissionalmente no papel que assumem?

Esse reconhecimento revela um contraponto a identidade de formador, haja
vista o préprio grupo ainda encontrar-se em processo de constituicao de sua fungéao,
0 que nos diz que além de saber-se formador é preciso ver-se formador no olhar do
outro; ser reconhecido na funcéo que lhe é atribuida por si e pelos outros sociais. A
medida que o formador se vé no seu papel e percebe suas especificidades, podera
lutar pelo reconhecimento de sua funcdo e, como vimos no capitulo sobre a
construgcdo da identidade do formador, este reconhecimento ainda se constitui uma
pedra de toque no ambito da formacgao.

O reconhecimento profissional pode estar relacionado a possibilidade de
crescimento e amadurecimento profissional propiciada pelas trocas de
conhecimentos no exercicio da fungdo, como sinaliza Fernanda. A troca de
conhecimentos perpassa o compartilhamento de experiéncias — saberes e fazeres —
entre o formador e o professor, na medida em que cada um pode se inteirar da
realidade vivenciada pelo outro, aprendendo juntos. Para Adriana, € uma “alegria
poder estimular, orientar o professor na sua pratica, ajudando a analisar a préatica
relacionada aos aspectos tedricos, contribuir com a troca de experiéncias nos
encontros”. O destaque dessas Formadoras estd na importancia atribuida a
experiéncia, o que destitui a pratica formativa magistral de que cabe ao Formador
‘transmitir seus conhecimentos aos professores que necessitam beber da fonte
segura e inquestionavel do saber. Para compreender tal perspectiva, faz-se
necessario colocar-se como mais um no grupo, 0 que requer experiéncia profissional

no sentido de visualizar 0 conhecimento como processo construtivo e inacabado;



perceber-se como alguém que pode contribuir com o seu saber, mas também pode
aprender com o saber do outro.

Jane vem ampliar os pontos destacados acrescentando que “é uma
satisfacdo o alargamento de horizonte, principalmente no aspecto administrativo”.
Sua fala amplia a visdo acerca do formador que, além do aspecto
didatico/pedagdgico, ndo pode perder de vista as questdes administrativas que
envolvem o seu fazer. Chama a atencéo para a multiplicidade de saberes que deve
ter o formador, de outra forma sua atuagao nao alcangara as dimensdes em que a
sala de aula esta imersa. Tal dimensao envolve os aspectos administrativos e
didaticos como complementares. O formador, ao ver-se diante de um processo
formativo, ndo pode desvencilhar-se das questdes administrativas do papel que
assume naquele momento e do fazer do docente no cotidiano, haja vista nao ser
possivel formar profissionais desconsiderando o carater sistémico de sua tarefa e de
seu ambiente (PERRENOUD, 2002).

As referéncias feitas pelas Formadoras indicam caminhos para a sua
profissionalizagdo e reconhecimento da fungédo formativa, bem como apontam o
crescimento e alargamento de horizontes proporcionados pelo lugar que ocupam no

processo formativo.

6.1.3 Condicoes de trabalho: tempo, espaco, diversidade de atribuicoes e
financiamento

Atuar profissionalmente na formacao de professores nao é tarefa simples; as
condigbes de trabalho interferem, sobremaneira, no desenvolvimento das agées.
Dessa forma, as Formadoras colocam a organizacao do tempo como fator primordial
para o desenvolvimento do trabalho; aspecto ndo atingido pelo grupo da SME, uma
vez que prevalece uma falta de sistematizagdo nos fazeres, referentes ao “ativismo
do 6rgao central, que coloca vérias outras atribuicoes e tarefas além de formador”
(Fernanda), o que acarreta o fato de as formadoras ficarem atreladas ao ativismo
das atividades que surgem no setor, além de haver muita burocracia a cumprir.

Como colocam Adriana e Heloisa: falta tempo para estudo e planejamento,

acompanhamento sistematico nas unidades de ensino infantil da rede municipal para



planejamento e avaliacao do trabalho, além da auséncia de reunidées administrativas
e pedagogicas. Uma das explicagbes possiveis para a situagdo exposta, estd na
limitacdo dos recursos humanos da equipe central e da “falta de uma proposta de
trabalho sistematica e comprometida” (Adriana), condizente com a demanda e com
a fungao principal do setor — acompanhar e assessorar 0s educadores que atuam
em turmas pré-escolares da rede municipal de ensino.

A auséncia de uma proposta de formagdo com diretrizes apropriadas e um
projeto politico da equipe, reflete-se na sobreposicdo dos aspectos administrativos
sobre os pedagdgicos, em que o acumulo de tarefas burocraticas faz com que a
escolha seja pelos apelos do dia-a-dia em detrimento de um caminho a seguir, uma
meta a alcancar. As a¢gdes sao realizadas para responder o que se pede e ndo para
alcancar algo; e se a acao formativa nao se faz enquanto projeto institucional, reduz-
se as armadilhas do tempo e perde-se nas demandas do dia-a-dia.

Um cuidado a ser tomado refere-se a sobreposicdo da dimensao
administrativa sobre a pedagogica, o que acarreta a destituicao da funcao formativa
como variante preponderante do formador. Quando o administrativo sobressai-se em
relagdo ao pedagdgico gera controvérsias quanto a pratica formativa no contexto
escolar, no instante em que nao se sabe, ao certo, a quem cabe tal tarefa, uma vez
que as Formadoras assumem diversas fungdes — checar horario, olhar as criancas
na auséncia do professor, elaborar documentos, pareceres, outras — que lhes
afastam do fazer pedagdgico docente.

A competéncia das Formadoras consiste em conciliar estes dois aspectos, de
forma que o administrativo/burocratico ndo se sobreponha sobre o pedagdgico. Este
desafio pode ser ultrapassado com estudos relativos a formacao docente e ao
universo da educacédo infantil, na reflexividade critica que impele a construcao da
autonomia antes referida, através da sistematizacdo da formagdo em contexto das
formadoras como balizadora das a¢6es desenvolvidas, como pudemos constatar no
percurso desta investigacdo, quando as Formadoras foram se apropriando do seu
papel formativo a medida que as discussdes e estudos foram avangando.

E certo que ha uma representacdo do sujeito em relagao ao tempo e que este
€ sempre objetivo e subjetivo, sofre as marcas de quem o produz — sociedade, de
forma que o social determina o subjetivo e o subjetivo determina o social. Isto
significa que esta aparente desestruturacdo na rotinizacdo da equipe faz parte das
relagdes sociais e politicas que asseguram a continuidade moral e social da



hierarquia do poder, com rituais bem definidos — supervalorizagdo de documentos,
sobreposicdo de acdes, ativismo. Estes rituais sdao decididos por outros, pelo
sistema, pelo cotidiano, sem que se perceba visivelmente sua interferéncia na
constituicdo daqueles que estdo submetidos a eles, nesse caso, nas emocdes, na
mente e no corpo das Formadoras.

Considera-se que hd a marca de prioridade na estruturagdo e organizacao
das ac¢des no tempo, sendo essa prioridade destacada pelas concepgdes que se
tem. Desse modo, dizer que ndo tem tempo ou que o tempo € insuficiente para a
formagao dos professores, pode significar que esse aspecto nao se coloca como
prioridade para o grupo, pela incompreensao da funcao formativa ou da importancia
desse aspecto na acao docente e na qualidade educativa do atendimento a crianca.
Pode ainda significar desanimo diante de uma situagdo posta, sendo mais facil ter
menos atribuicdes que trazem, conseqlientemente, menos responsabilidades.

Se tempo é questao de prioridade, é também fruto das relacoes estabelecidas
no ambiente, produzido em um determinado espaco. Tempo e espaco se inter-
relacionam, uma vez que a organizagdo do tempo se da de acordo com a
estruturacdo permitida pelo ambiente; e essa é uma outra dificuldade apontada
pelas Formadoras e observada por nés, ao presenciarmos a equipe utilizar um
tempo demasiado longo na busca por documentos, textos, outros, devido o fato de
nao existir local especifico para arquivo, o que gera desorganizagdo no ambiente de
trabalho.

Reafirmamos o postulado vigotskiano da influéncia do meio no
comportamento humano, sendo que os préprios homens influenciam sua relagéo
com o ambiente e sofrem influéncia desse, de modo a modificar seu comportamento
e colocéa-lo sob seu controle (VYGOTSKY, 1991). A organizagédo do espago interfere
significamente no exercicio da fungéao formativa, uma vez que, junto aos materiais e
ao ambiente, pode ser considerado mediador das aprendizagens (HORN, 2004).
Dito de outra forma, o espaco é limitador e/ou possibilitador de experiéncias e
aprendizagens, dependendo das linguagens representadas, da disposicdo dos
objetos, por isso nunca é neutro. Por assim entender, um ambiente nunca nos deixa
indiferente, transmite-nos sensacdes, passa-nos segurancga ou inquietacao, ele ‘fala’
(FORNEIRO, 1998).

Tratar sobre o tempo e o0 espago significa circunscrever situacdes

relacionadas a organizacao e sistematizagdo das agbes do cotidiano. Assim, para



que uma acgao se torne eficaz, como é o caso da formacado de professores, ela
precisa acontecer sistematicamente em um tempo determinado. Tempo esse
discutido e organizado pelo conjunto dos que fazem a acdo — formadores e
professores. Igualmente, as Formadoras tém atividades a serem desenvolvidas,
tendo em vista a concretude do seu exercicio, que necessitam de sistematizacao e
continuidade, além de um espaco de trabalho propicio ao efetivo exercicio das
funcbes. O tempo, assim como o0 espago, € estruturante, organizador e
sistematizador, no entanto, por si sé ndo pode determinar estes aspectos, haja vista
ser na relagdo entre/com o grupo que o tempo e o0 espago se constituem.

Nao sado apenas as dificuldades do cotidiano que interferem/dificultam a
atuacao das Formadoras. Elas questionam, também, os recursos destinados a essa
etapa da educacao basica, como a falta de fonte prépria de financiamento que vem,
em grande parte, inviabilizando um crescimento acentuado das matriculas publicas
nesta faixa etaria, bem como, um melhor e constante suprimento de material
pedagogico, contrariando inclusive diretrizes e metas do Plano Nacional de
Educacdo — PNE, como explicita Mariana. Para Heloisa, isto decorre da falta de
compreensao da sociedade sobre a importancia da educagéao infantil na vida de uma
pessoa, 0 que comeca pelo sistema, quando se percebe a auséncia da

implementacdo de uma politica nacional para a educacdo infantil®

COM recursos
dignos para o atendimento a essa faixa etaria.

A situacdo mencionada pode ser referida a dois aspectos: criacdo de um
fundo de financiamento que contemple essa etapa® e o direito da crianca ao
atendimento na educacao infantil. No decorrer dessa investigagao, assistimos a luta
pré-expansao do financiamento da educagao bésica, através da substituicdo do
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério — FUNDEF, destinado a redistribuicdo dos recursos da educacao, no
ambito do ensino fundamental, para o Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento da
Educacéao Basica — FUNDEB, tendo em vista a criagdo de um fundo Unico para toda
a educagdo basica — educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e

educacao de jovens e adultos (DIDONET, 2005).

% O documento Politica Nacional de Educacéo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos
de idade prevé, em seus objetivos, “garantir recursos financeiros para a manutencdo e 0
desenvolvimento da Educacgao Infantil” (BRASIL, 2005).

34 0 Fundo de Manutencgéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental — FUNDEF, criado no ano de
1996, contemplou apenas o ensino fundamental, deixando de fora a educacao infantil, o ensino médio
e a educacgao de jovens e adultos.



A criagao de um fundo de financiamento com verbas destinadas as trés
etapas da educagéao basica, incluindo-se a educagao de jovens e adultos, pressupde
a efetivacdo do: reconhecimento da educagdo como direito de todos — criangas,
jovens e adultos; entendimento de que, cada etapa do processo educacional tem
“significado, conteudo e finalidade préprios e, simultaneamente, um sentido de
sequiéncia, de continuidade e, por isso, também de sustentacdo do seguinte”
(DIDONET, 2005, p.27). O sentido de educacdo como direito de todos impele o
Estado, de acordo com a Constituicdo Federal, ao dever de atender esse direito,
garantindo vagas aquelas criangas que procurarem por esse atendimento, por outro
lado, sustenta o direito (ndo a obrigatoriedade) de a crianga freqlientar a educacao
infantil. Portanto, o prescrito refere-se ao direito e ndo a obrigacdo de a crianca
freqUentar a instituicao infantil. Resta, pois, a disseminagcdo de sua importancia e a
efetiva oferta do Estado no atendimento a demanda, considerando que, em paises
como a Franca, p. ex., a prolongacdo do tempo na escola, envolvendo a
generalizacao da pré-escola, ocorreu entre os anos de 1955 a 1975, quando do
segundo periodo de expansio escolar naquele pais®. Atualmente, todas as criancas
a partir dos 3 anos, ou mesmo antes disso, freqlUentam a escola naquele pais
(CHARLOT, 2005). No Brasil, de acordo com o relatério do GT de Integracdo das
Instituicées de El do MEC, apenas 40,4 % do total de criangcas com idade entre 0 a 6
anos de idade freqlentam uma instituicdo de educagdo infantii ou de ensino
fundamental.

Ao tratar sobre a situagéo local — SME — do atendimento a educagéo infantil,
as Formadoras expressam insatisfacdo e Karla desabafa “a educagéo infantil vai
continuar no discurso. A propria SME n&o avanga, fica no discurso. Por que atende?
Por que esta na lei? Ela € importante mesmo ou por que esta na lei e eu vou ter que
atender? Tem que fazer de algum jeito”. O clima gerado adverte para a distancia
entre o discurso e a realidade com que a educacao infantil € vista no sistema publico
de ensino, tanto pelos governantes, quanto por aqueles que estdo na escola, uma
vez que se na equipe central falta sistematizagéo no trabalho, vindo a prejudicar a
efetivacdo de uma politica de atendimento e formacao dos professores para a area,

nas escolas do ensino fundamental em que ha turmas de educagado infantil,

% A Franca passou por trés grandes periodos de expansao escolar: de 1830 a 1905 — construiu sua
escola primaria e concluiu a alfabetizagao; de 1955 a 1975 — prolongou o tempo na escola, abriu para
todos o collége (4 anos finais do ensino fundamental) e generalizou a pré-escola; de 1986 a 2000 —
levou, aproximadamente, dois tergos dos jovens ao ensino médio (CHARLOT, 2005).



constata-se a segregacdo em que estas se encontram: local de funcionamento —
geralmente isolado dos demais ambientes da escola, instalagbes fisicas
inadequadas — salas pequenas, banheiros e pias que fogem ao padrao exigido ao
uso da crianga, auséncia do apoio pedagdgico — pessoa especifica para
acompanhar essa etapa.

Para Kishimoto (2001), a falta de especificidade da educacdo gera
controvérsias até na gestdo, quando um supervisor € obrigado a assumir a
responsabilidade pela faixa etaria de zero a 10 anos. Nessa situagao, quase sempre
€ o trabalho com as criangas da educagéao infantil que fica comprometido, uma vez
que o ensino fundamental ‘exige’ mais do mesmo, pela idéia que se tem que nessa
etapa as criancas tém que aprender, enquanto as criancas pequenas terao muito
tempo para isso, podem ficar s6 ‘brincando’, como se ndo houvesse aprendizagem
nesse periodo da vida. Chamamos a atengcdo para uma pedagogia da infancia
(KRAMER, 2003a; MALTA CAMPQOS,1999) que possibilite uma continuidade entre
educacao infantil e ensino fundamental e ndo uma ruptura, no que o servigo de
coordenacao pedagogica tem um papel fundamental a desempenhar.

Como vimos, as Formadoras se encontram entre fazeres diversos e em uma
estrutura que dificulta sua aproximagcao dos professores, quica da formacao que
deveria estar acontecendo sistematicamente. Todavia, elas ndo cruzam os bracos,
como pode parecer, mas se debrugam em sonhos, anseios e desejos, tragando

objetivos para sua pratica e vida profissional.

6.1.40bjetivos em relacao a pratica

Diante da busca pela autonomia no processo formativo, das
satisfacdes/insatisfacbes e dificuldades enfrentadas no exercicio da fungado, as
Formadoras esbogam objetivos que podem ser percebidos na perspectiva pessoal —
organizar-se para exercer a funcao — e profissional — desafios colocados pela acao
formativa. Estas perspectivas estdo diretamente relacionadas, uma vez que, ao
tracar objetivos da ordem pessoal, as formadoras posicionam-se frente ao exercicio
de suas funcbes, como podemos ver na pretensdo de Jane em avangar nos
estudos, no sentido de poder “favorecer situacoes desafiadoras aos professores”.
Concordando com a colega, a formadora Mariana diz que isso sera possivel se



buscarem trabalhar em conjunto, uma vez que “as dificuldades e obstaculos
encontrados, quando discutimos coletivamente, constituem-se num importante
momento de crescimento, estudo e aprimoramento do trabalho que estd sendo
desenvolvido”. De acordo com Perrenoud (2002), os professores seguirdo com mais
facilidade o caminho de formadores se buscarem trabalhar em conjunto com outros
formadores, reinventando coletivamente a formagéo, tendo por base os limites de
suas praticas pessoais.

Nesse sentido, faz-se necesséario ndo somente formar os professores, mas,
sobretudo, formar-se, tendo em vista que nao basta saber um conteudo para saber
ensina-lo, nao basta ser um bom professor para ser um bom formador (FAINGOLD,
In: ALTET, PERRENOUD e PASQUAY, 2003). E no coletivo do grupo que o
Formador constitui-se como Formador, na troca com 0s seus pares e na constituicdo
dos seus saberes.

A partir desse pressuposto — formar-se para formar o outro — Mariana e
Adriana, em seus objetivos, ratificam a necessidade de uma formacdo docente

sistematica, relacionada a:

Garantia de espacos de discussdes coletivos, tendo como referéncia
ndo apenas as pesquisas e estudos de textos significativos, mas,
principalmente que sejam momentos que oportunizem a
socializagdo da escuta das falas dos professores, coordenadores,
equipe de assessores técnico-pedagdgico sobre os saberes e
fazeres do cotidiano das |IEI (Mariana).

As premissas evocadas — espaco e tempo, trabalho coletivo e escuta — ecoam
na proposicdo de Adriana em: “dar assessoramento pedagdgico de forma
sistematica e planejada as escolas de educagao infantil, através de reunides de
estudos, encontros pedagogicos para troca de experiéncias e aprofundamento
tedrico em grupos organizados por rede de escolas”. Esta Formadora oferece uma
proposta condizente com os propositos de uma formacao continua de professores
consoantes a: a) formagdo centrada na escola; b) visdo de professores como
comunidades de aprendentes; c) estruturacdo da gestdo, coordenagdo e
acompanhamento da formacdo; d) divulgacdo de experiéncias de sucesso
(CACHAPUZ, 2003).



Figueiredo (2003), em sua pesquisa de mestrado sobre o0s saberes que
constituem os saberes das professoras alfabetizadoras, constatou que o espago
escolar é o local privilegiado da formacao docente, assim como também afirma
No6voa, haja vista ser a pratica uma dimensao formadora.

A formacdo centrada na escola — em contexto — pode ser vista por varias
vertentes: a dimensdo do espaco da formacao — fisica; a dimenséo organizacional —
centrada na iniciativa escolar; a dimensao psicossocial dos processos de formagéo —
centrada nos professores; a dimensdo pedagdgica da pratica — centrada nos
saberes profissionais relevantes; a dimenséao politico-civica e/ ou politico-corporativa
— centrada na auto-organizagdo dos professores para promover a sua propria
formacao (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, In: OLIVEIRA-
FORMOSINHO & KISHIMOTO, 2002). A abrangéncia conceptual com que o
conceito de formacdo centrado na escola é concebido tem como elo o
desenvolvimento profissional ndo apenas centrado nos professores, mas, sobretudo,
a partir destes, como um processo centrado nas necessidades daqueles a quem os
professores servem — criangas, familias e comunidade.

Ainda dois aspectos sdo imprescindiveis nessa formagdo: a utilizagdo de
aspectos da pratica docente para reflexdo dos professores e a efetiva mediacéao
entre conhecimento teérico e pratica pedagégica (FIGUEIREDO, 2003). Kramer
(2002a) é mais enfatica ao afirmar que o eixo norteador desse processo deve ser a
pratica aliada a reflexao critica, o que consubstancia o objetivo de Heloisa em
“buscar com as professoras a reflexdo constante da sua pratica”; e isso s6 sera
possivel caso os professores se disponham a tomar a sua pratica como ponto de
andlise, tendo em vista a reflexdo ser um processo complexo, de uma exigéncia
metacognitiva multifacetada, nem sempre de facil aceitacdo e compreensao.

Um dos aspectos a ser enfrentado no processo formativo, tendo em vista a
reflexdo sobre a prética, refere-se a diversidade de interesses e pontos de vista, no
sentido de que “ha saberes plurais e diferentes modos de pensar a realidade”
(KRAMER, 2002a, p.129). Desse modo, € preciso reconhecermos que convivemos
em um mundo de conflitos e contradicbes, por isso precisamos estar preparados
para administrar a heterogeneidade (PERRENOUD, 2000). Heloisa confirma o
enfrentamento da diversidade pelo fato da convivéncia inevitavel “com diversas

pessoas de pensamentos e temperamentos diversos e, muitas vezes, complicados”.



Em se tratando da continuidade na formacao dos professores, as Formadoras
Karla e Mariana chamam atengédo para a rotatividade dos professores — de uma
série para outra, de uma escola para outra — no quadro funcional da rede municipal
de ensino, 0 que prejudica o sentido de formagdo em contexto. Para Karla
“recomecar € muito bom, mas quando temos que estar sempre comegando é dificil”.

Vemos que as Formadoras estdo cientes dos obstaculos a superar no
desenvolvimento de uma formagdo que vislumbre para além do discurso,
transforme-se em um imperativo no desenvolvimento profissional docente.

Os objetivos perseguidos pelas Formadoras nos sinalizam saber que a
formagédo em contexto, tendo como suporte a reflexdo sobre a pratica, € um caminho
possivel, desde que consigam enfrentar as adversidades/diversidades pessoais e de
conhecimento dos professores. Isso posto, hd uma necessaria formacao para os
formadores que resulte em aprofundamento e reflexdo (FIGUEIREDO, 2003), que
leve em consideracdo, entre outros aspectos, a analise do oficio docente, os
desafios da profissionalizacdo e o papel da formacdo na evolugdo do sistema
educativo (PERRENOUD, 2002). Caso os formadores nao estejam preparados para
atender essa demanda, as formagdes ocorrerdo no vazio e deixardo de contribuir
para a producdo e sistematizacdo dos saberes docentes, uma vez que esses sao
construidos a partir da experiéncia e na interagdo com os outros, através das trocas
e discussdes que tenham como ponto de analise elementos da pratica. Dessa forma,
as Formadoras nao podem perder de vista seu proprio processo de desenvolvimento
profissional, o que significa, como pontua Marina, a “constru¢do de um
conhecimento sob bases cientificas que permita uma a¢ao pedagogica coerente com
0 segmento que se propde educar’, no que resulta, entre outros aspectos,
“compreender o que é ser crianca”.

Conscientes da formacdo que melhor se aproxima dos anseios dos
professores — formacao em contexto —, as Formadoras nao podem perder de vista
que sua atuacao se da no ambito da educacao infantil, portanto, o aporte do seu
trabalho é a criangca. Como pontuam Cerisara, Rocha e Silva Filho (2002), a pratica
formativa na educacéao infantil carece de um olhar que vislumbre para além do
curriculo, de um olhar o mundo ‘com olhos de criancas’; e disso o formador precisa

ter consciéncia, de outra forma, como podera mediar essa agéo junto ao professor?



6.2 Um modelo de sintese

Como ja assinalamos na Introducdo desse trabalho, um formador de
professores atua diretamente com adultos; € um formador de adultos. Ele oportuniza
situacbes de aprendizagem, em que se analisam a pratica e 0s problemas
profissionais encontrados (PERRENOUD, 2002). Dai podermos dizer que, para ser
formador de professores, € necessario uma certa dose de autonomia na capacidade
de decidir sobre as a¢des a serem desenvolvidas. Essa autonomia é/sera sempre
relativa dadas as interferéncias sécio-politica-econémica-cultural do contexto, do
lugar que o formador ocupa neste contexto, bem como dos sistemas escolares que
demandam determinadas exigéncias da racionalidade — controle e estrutura. Essa
capacidade — autbnoma — do sujeito possibilitara sua insercao na pratica docente, de
forma que, antes de ser o que governa o outro, tornar-se-a aquele em que o
professor pode confiar, pela seguranca transmitida, capacidade de negociagao,
escuta, compreensédo e interpretacdo dos modos de ser e agir docente. A relacao
estabelecida nesse processo ocasionara um fluxo interativo de trocas significativas —
experiéncias e conhecimentos —, contribuindo com a necessaria reflexdo sobre a
pratica. Nesse fluxo interativo, dar-se-a a constituicado e consolidacdo dos saberes
docentes.

O grupo de Formadoras se encontra em um processo de constituicdo de sua
identidade profissional, portanto, ndo se vé com autonomia suficiente para o
exercicio de suas fungdes. A autonomia € um processo que exige amadurecimento e
as interferéncias do contexto podem contribuir para sua ampliagdo e enraizamento
ou levar a um processo heterbnomo de existéncia. Cabe as Formadoras perceberem
esse entrelagamento, de forma a caminharem em busca de reconhecimento da
funcao que leve a autonomia desejada/almejada.

Fazem-se necessarios ainda o respeito e o didlogo como elementos
constituintes das interacées — formador/professor, formador/formador —, assim como
um espirito de coletividade, de modo que se possam estabelecer relacdes de

confianga e respeito mutuo. Igualmente, o prazer em exercer a fungao passa pela



satisfacdo em cooperar e ajudar o outro — aceitacdo ao modo de ser de cada um, da
diversidade e o enfrentamento das adversidades. As Formadoras dizem ser
fundamental o respeito, 0 apoio, o bom relacionamento e a cordialidade entre os
parceiros, o que possibilita a troca de conhecimentos e o compartilhar de
experiéncias.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito a necessaria organizacao e
estruturacdo temporal/espacial das ag¢des de trabalho — regularidades praticas —
como processos interiorizados que dao sentido aos atos. Um dos reflexos da
desarticulacao teérica/pessoal do grupo pode estar na falta de sistematizacdo das
acoes — organizacao do tempo, bem como na auséncia de uma politica de formagao
para o setor que produza uma proposta condizente com as especificidades do
trabalho formativo.

Podemos dizer que a funcédo do formador possui um carater sistémico e seu
reconhecimento profissional pode ser um elo potencializador da formacdo em
contexto. Tal reconhecimento deve perpassar as dimensdes — pessoal, institucional
ou do grupo e social —, haja vista que, se o formador ndo tem seguranca quanto a
sua funcao formativa, hesitando em reconhecer-se como formador de professores,
dificilmente sera reconhecido institucionalmente e pela sociedade. Além disso, a falta
de iniciativa e deliberacdo podem estar atreladas as nuancgas do servi¢o publico que
gera uma certa inércia diante da situagao politica que atravessa o pais, deixando as
pessoas desacreditadas e ‘apaticas’.

E mister afirmar que a funcdo do formador é bastante heterogénea e pouco
instituida. Na educacao infantil, como uma area em evolugao/transformacao, no que
a formacdo torna-se uma referéncia institucional, é contraditério que essa
(formacdo), como uma via da profissionalizacdo docente, seja implementada por
amadores. Nesse sentido, desvelar as implicagdes da atuacdo formativa, revelando
situagdes, desafios, entraves, desejos e anseios das Formadoras, pode significar um
passo para a identificacdo de um grupo profissional em busca do seu espago

institucional.



Por tanto amor
Por tanta emocao
A vida me fez assim
Doce ou atroz
Manso ou feroz
Eu cacador de mim
Preso a cancoes
Entregue a paixoes
Que nunca tiveram fim
Vou me encontrar
Longe do meu lugar
Eu, cacadoy de mim
Nada a temer senao o corr
Nada a fazer senao esque
Abrir o peito a forca, nu
Fugir as armadilhas da ma'#
(Luis Carlos Sa e Sérgio Magrao)




7. AS CONTRADICOES

FOTO 4 Formadoras em encontro de estudo.
Fonte: Arquivo pessoal/2005.

Como explicar as contradigbes da viagem? A realidade constitui-se no

movimento das contradigdes, do jogo de relagbes e interagdes entre as pessoas em
que os paradoxos existentes podem ser obscuros ou representar 0 que se percebe.
Para Cury (1985), a realidade & uma sintese de mdultiplas determinagfes, esta em
constante movimento e expansao, refere-se as categorias do real e do pensamento
e correspondem a condicbes concretas de tempo e lugar. A contradicdo nao é
apenas interpretacdo do real, mas constitutivo, motor interno no movimento do real;
uma relacdo de conflito no devir do real.

No percurso da viagem, foi possivel perceber o conflito entre os saberes
docentes das Formadoras e as acdes constitutivas do real: uma relacdo em que um
aspecto sempre esta relacionado a outro, numa teia que forma o todo, mas nao
perde a relagdo com/entre as partes, em uma interinfluéncia reciproca.

O carater relacional das contradicdes nos diz que tudo esta ligado, “cada
realidade no seu devir é limitada por outra, assim a totalidade é sempre aberta a
novas determinagées” (CURY, 1985, p.30). Discutiremos, pois, a relagdo entre o
discurso constitutivo dos saberes das Formadoras e as agbGes nem sempre



condizentes com as idéias, concepcoes e argumentos defendidos. A viagem no seu

devir foi cheia de contradigdes, como o é a vida.

7.1 Entre o dizer e o fazer

Ninguém pode construir em teu lugar
as pontes que precisaras passar,
para atravessar o rio da vida
ninguém, exceto tu, s6 tu.
(Nietzsche)

Esta epigrafe alerta para a responsabilidade de cada um sobre sua vida, no
sentido de que ninguém pode fazer pelo outro, cada um constréi 0os seus préprios
passos, sendo que, baseado em Habermas (1987), Tardif (2002) diz que toda
atividade social do individuo possui sempre dois aspectos indissociaveis: 1) Aspecto
Intencional — os motivos, discursos, significados que atribui a atividade, etc. 2)
Aspecto Nao-Intencional — as regularidades resultantes dessa acao. Isto quer dizer
que todo ato humano é permeado pela consciéncia l6gica que leva a acao e pelo
que resulta dessa agao, ou seja, sempre havera um paréntese entre o que se dize o0
que se faz, entre o discurso e a pratica proveniente desse discurso. Por vezes, ha
um abismo entre as boas intencdes e as acdes — fazer propriamente. Toda acéo
encerra, por assim dizer, conseqiéncias nao-intencionais que escapam a
consciéncia, o que pode explicar o fato das agbes das Formadoras terem muitas
vezes consequéncias imprevistas, ndao-intencionais (TARDIF, 2002).

As consequéncias conceituais da abordagem proposta por Tardif (2002) sao
as seguintes:

A consciéncia do professor/formador € necessariamente limitada e seu
conhecimento discursivo da agao, parcial.

O saber-fazer docente é mais amplo que o seu conhecimento discursivo:
regras, competéncias, recursos sdo incorporados a acao, sem que se tenha
consciéncia explicita disso.

A consciéncia profissional esta delimitada pelos fundamentos motivacionais
e/ou afetivos da acao e pelas conseqiéncias ndo motivadas que dela

resultam.



Como bem coloca Tardif (2002), ndo agimos como acreditamos e queremos
agir, nem fazemos tudo que dizemos e queremos. As Formadoras explicitam
saberes que estdo na ordem das possibilidades, daquilo que ainda nao €, mas pode
ser.

Para Foucault (2005), existe um sistema de poder que barra, impede, invalida
o discurso e o saber das massas. O poder penetra sutilmente na trama das relacdes
estabelecidas na sociedade — rela¢gdes humanas — e se manifesta em prol da ordem
e do bem-estar, como se a sociedade ndo fosse constituida de contradigdes,
repressdes, desigualdades.

Nessa investigacdo, demo-nos conta das arbitrariedades do discurso em prol
do bem-estar, em contraponto as acoes efetivadas, nas vozes denunciadoras das
Formadoras, quanto a: dimensao da autoridade e constituicao de valores no
coletivo. Tais elementos apontam para a reorganizacao do movimento do real —

percurso formativo.

7.1.1 Dimensao da autoridade

Para Adriana, que faz parte da equipe da SME e luta contra a paralisia do
discurso, “ndo se constrdi no autoritarismo” e a partir do momento em que nao se
escuta o outro para tomar decisdes, constrdi-se uma linha demarcando de um lado
aqueles que determinam, e de outro 0s que devem seguir as prescricdes, quase
sempre, 0s educadores que fazem parte da rede. Ha ainda o siléncio das
‘indeterminagbes’ quando prevalecem o ativismo e o imediatismo, em detrimento das
propostas sistematicas e consistentes, como exposto anteriormente.

Ser autoritario expressa um carater de quem manda, daquele que ordena; por
outro lado, ter autoridade é dominar uma situacdo sem ser arbitrario, usar da forca,
do poder. A autoridade imprime lideranga, enquanto o autoritarismo gera discérdia e
obediéncia. Vivemos em uma sociedade marcada pelo autoritarismo — ha os que
mandam e os que obedecem. O sentido do autoritarismo nem sempre condiz com a
ordem explicita, mas configura-se no implicito, no nao-dito, ndo-realizado, no

siléncio.



No seio do autoritarismo, manifesta-se o poder, que €, ao mesmo tempo,
visivel e invisivel, enigmatico, presente e oculto (FOUCAULT, 2005). Para entendé-
lo, seria necessario dizer até onde ele se exerce, através de que revezamentos e
instancias, freqiientemente infimas, de controle, de vigilancia, de proibicées, de
coercdes. Onde ha poder, ele se exerce. Ninguém é propriamente seu titular, no
entanto, ele sempre se exerce em determinada dire¢do, com uns de um lado e
outros de outro, de forma que “ndo se sabe ao certo quem o detém, mas se sabe
quem o possui” (FOUCAULT, 2005, p.75).

Foucault (2005) discute que a prisdo é o uUnico lugar em que o poder se
manifesta em estado puro, em suas manifestacdes mais excessivas e se justifica
como poder moral; ndo se esconde, ndo se mascara cinicamente, mostra-se como
tirania; ao mesmo tempo, € puro, justifica-se dentro de uma moral que serve de
adorno ao seu exercicio. Sua tirania aparece como dominacgao serena do Bem sobre
o Mal, da ordem sobre a desordem. Esse autor ainda diz que se sabe o que é
exploracdao, mas talvez nao se saiba o que é o poder; e se designar os focos,
denuncia-los, falar deles publicamente é uma luta, ndo é porque se tenha
consciéncia disto, mas porque falar a esse respeito € uma primeira inversdo de
poder, € um primeiro passo para outras lutas contra o poder. Denunciar, falar a
respeito forca a rede de informagéo institucional; nomear, dizer quem fez, o que fez,
designar o alvo é uma primeira inversao do poder, um primeiro passo para outras
lutas contra o poder. O discurso das Formadoras — pelo menos por um momento — é
um confisco ao direito de falar, ao poder de falar das escolas, das instancias
intermediarias do sistema.

Karla desvenda sua preocupacao com a situagdo exposta, expressando o
siléncio do poder que nao se diz, mas se faz e desabafa: “a SME precisa repensar o
que move o seu fazer, haja vista querer mudancas efetivas”. No cerne desta fala
encontra-se a necessaria busca pela forga motriz que move os atos e agdes, bem
como se vé uma denlncia quanto as acdes nao-intencionais que cercam o fazer da
SME. Afinal, se se quer mudanca, faz-se necessario repensar as acoes, rever as
atividades, (re)organizar-se. Como disse o ilustre Paulo Freire (2003a, 2003b), a
pratica educativa — afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico —
pode estar a servigo da mudancga ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje. As
Formadoras precisam ter consciéncia das conseqgiéncias das suas acoes e em que

sentido elas estao atuando: da permanéncia ou da mudangca. Percebemos que o



fazer diario acomete as Formadoras de fazeres que as ‘impedem’ de refletir sobre
esta questdo e, embora declarem constantemente a necessidade de mudanga,
durante o processo investigativo/formativo, ndo se arvoraram a agir contra as
solicitudes do momento.

A dimensdo da autoridade expressa o cotidiano educativo quando as acdes
ficam presas as arbitrariedades das hierarquias do poder, em um sistema marcado
pelo autoritarismo e pelas representacdes que se tém daqueles que assumem
posicao superior — direcdo, coordenagdo - como 0s que ‘mandam’, ‘ordenam’.
Representa ainda o distanciamento entre o que se faz e o que se diz — agdes e
intencdes. Cabe as Formadoras a necessaria compreensdo das contradigdes
presentes na pratica social de educar, na perspectiva de dissipar-se da utopia da
ordem e da sociedade sem conflitos, sem desordem (PIMENTA, 2002), colocando-
se a favor da luta contra a petrificagdo do sistema, tendo em vista contribuir com a
(re)construcdo de uma educacédo que atenda aos projetos e anseios sociais. De
outro modo, a reproducao continuara a existir e tomara conta dos fazeres, sem
considerar as demandas so6cio-educativas de um mundo em que impera a miséria e
o analfabetismo.

Nesse processo, nem sempre simples, mas complexo, como o é a vida e as
relagbes humanas, as Formadoras sdo chamadas a travar uma luta interior, no
momento em que promulgam saberes que defendem uma formagéo em contexto,
apontando diretrizes que salientam a importancia dessa perspectiva formativa, em
confronto com o vacuo existente sobre este aspecto na pratica cotidiana, ou seja, ha
uma lacuna entre o que se diz primordial para a formagéao dos professores e o que

se deixa de fazer para tornar real o pretendido.

7.1.2 Constituicao de valores no coletivo

Nesse emaranhado de contradi¢gdes, as Formadoras expressaram a intencao
de pautar seu trabalho na formacdo de valores — responsabilidade, cooperacéo,
respeito, desenvolvimento da autonomia. Este pressuposto nos remete a dimensao

moral do homem que, como ser social, constitui-se na relagdo com o0s outros



homens no seu espaco e tempo. Significa pensar os valores morais na sua
concretude, nas relagdes socioculturais dos homens entre si e com a natureza.

Na fala de Adriana, a formacao moral tem inicio na infancia, fato que a leva a
defender esta discussdo junto aos educadores infantis, de forma que possa ser
discutido “que valores dentro de uma pratica autoritaria sdo cultivados e que valores
sao cultivados numa pratica democratica”. Sua fala se refere a necessidade de ter-
se clareza quanto a liberdade e responsabilidade dos individuos nas sociedades
democraticas, enquanto cidadaos conscientes dos seus interesses e desejos, mas
solidarios e responsaveis com sua cidade e com a profissao assumida; conquanto as
sociedades autoritarias colonizam os sujeitos, distanciando-os da sua condigéo de
cidadao.

O estudo ora referido poderia ainda indicar dois caminhos esclarecedores:
primeiro, da ética neoliberal, individualista, competitiva e desagregadora da coesao
social; segundo, de uma ética comunicativa e intersubjetiva que valida o respeito
entre o eu e 0 outro, com espaco para a discussdo dos problemas sociais e 0
resgate da situagdo humana como problema ético (RIBEIRO, L.; MARQUES;
RIBEIRO,M., 2003).

A pertinéncia dessa discussao remete a compreensao da ética humana, do
respeito ao outro, da solidariedade, do compromisso, da responsabilidade. A ética
universal do ser humano como marca da natureza humana, tratada por Freire
(2003), que condena o cinismo, a exploracdo, a condenacdo por ouvir dizer, 0
soterrar do sonho e da utopia. A ética da valorizacdo do saber, da pessoa enquanto
pessoa e profissional, coerente com o0s principios humanos que, ao reconhecer “a
outra presenga como um ‘ndo-eu’ se reconhece como ‘si-propria” (FREIREa, 2003,
p.18), na exigéncia do ensinar como a corporeificacdo das palavras pelo exemplo. A
ética da responsabilidade no cuidado e educacdo dedicados a crianga, em um
ambiente ludico préprio da sua natureza infantil, na perspectiva de percebé-la como
ser sécio-histérico-cultural que merece respeito, carinho e amor.

Karla diz ser fundamental essa discussdo, uma vez que, na sua Visao,
“colocamos a expectativa de nossa felicidade no outro, nos valores sociais de
consumo”; os sentimentos sao relegados a um segundo plano. Sua fala retrata a
realidade atual, quando antes de firmar seus valores e sentimentos, o ser humano se
vé nos ideais estabelecidos por outros, ditados, quase sempre, pela midia. Como
bem coloca Mariana é pertinente se perceber que “a crianga precisa aprender a se



relacionar com o cooperativo e o social”, uma vez que tanto “a crianga como o adulto
sao afetados pela légica do capitalismo”.

A discussao destas Formadoras postula a égide da globalizacao na hierarquia
entre o global e o local, “no processo de translocalizagdo concreto, protagonizado
por forgcas econémicas, politicas e culturais concretas” (SANTOS, 2006, p.144).

Para Montaigne (1987) a educacdo de valores pressupde um formador mais
que uma cabeca exageradamente cheia de ciéncia, com melhores costumes e
inteligéncia, que exerca suas fungbes de maneira nova: indicando o caminho,
fazendo o formando provar as coisas, escolher e discernir por si préprio.

Munduruku (2005b) complementa que os valores sdo aprendidos na
convivéncia, bem mais que nos ensinamentos; as pessoas vivem valores e por
viverem € que sao passiveis de serem observados e aprendidos. Morin (2001)
acrescenta a esta afirmativa a impossibilidade da ética ser ensinada como licao de
moral. Forma-se nas mentes com base na consciéncia de que o humano é, ao
mesmo tempo, individuo, sociedade, espécie (MORIN, 2001). O que o homem é e
faz interfere e sofre influéncia da sociedade e da espécie, sendo o contrario também
verdadeiro. A formacao de valores pressupde vivéncia e consciéncia moral e isto sé
€ possivel na medida em que o individuo se sentir impelido a realizar a cidadania
terrena, o que demanda mudanca no modo de ver, viver, sentir, fazer. Disseminar
valores pode intimidar porque: 1) o formador passa a ser um referencial para a
educacao escolar; 2) passa a conviver com o descaso dos que nao acreditam ou
nao se fiam pela ética e com o enfrentamento de uma realidade para a qual pode
nao estar preparado.

Os pontos destacados sdo preocupantes dado que, no percurso da
investigacao, verificamos que as falas expressaram valores, no entanto, indagamos:
onde esta a responsabilidade e o respeito do grupo com as criangas, quando deixam
de fazer o necessario acompanhamento e formacdo dos seus professores? Que
lugar ocupa a crianga na equipe de educacgéao infantil se a distancia entre esta e as
escolas é cada dia mais crescente?

Percebemos que a discussdo ndo se firmava, unicamente, nos vieses das
relacdes entre SME e escola, mas alcancava véos mais longos, estava vinculada a
um dos sete saberes necessarios a educacao do futuro propagados por Morin
(2001): a ética do género humano. A ética que convoca 0 homem a assumir a sua

complexidade humana de ser, ao mesmo tempo, individuo/sociedade/espécie, a



perceber a humanidade em si mesmo, na sua consciéncia pessoal, a assumir o
destino humano em suas antinomias e plenitude. Tais atitudes, para o autor em
comento, instrui-nos a assumir a missao antropoldgica do milénio: trabalhar para a
humanizacdo da humanidade; guiar a vida, obedecer a vida; alcancar a unidade na
diversidade; respeitar no outro sua identidade e diferenca; desenvolver a ética da
solidariedade, da compreensdo e do género humano. Enfim, viver a ética universal
do ser humano como individuo auténomo, participativo na comunidade/sociedade e
pertencente a uma espécie.

Se, neste momento, tratamos das contradicdes entre o dizer e o fazer, a
vivéncia no grupo nos mostrou a distancia entre 0 desejo expresso de guiar-se por
uma ética universal, sendo a discussao dos valores e sua pratica, metas a serem
alcangcadas com a formacado, e a auséncia de agdes para alcancar tal fim. Uma
indicacao desse aspecto pode ser verificada na persisténcia da Formadora Karla da
necessidade do (re) pensar a pratica no sentido de mudanga, como alguém que esta
na escola e sente as dificuldades perpassadas pela equipe central quando da
auséncia de uma politica de formacao para os professores, principalmente, aqueles
iniciantes, como diz sua fala: “os professores chegam — na escola — sem nenhum
embasamento/conhecimento em relagdo ao trabalho com criancas” (Karla). E certo
que os professores da rede municipal de ensino ingressam no sistema publico
através de concurso, entretanto, ndo ha, apdés a homologacdo e convocagdo dos
aprovados, nenhuma preparacao para a assuncao docente. A chamada é feita por
ordem de classificagdo e tanto o professor pode ser encaminhado para a educacao
infantil como para o ensino fundamental — 1% ao 5° ano, uma vez que o0 concurso
para assumir essas turmas & Unico®.

Colocada essa situagdo em pauta, a equipe central discutiu e definiu que
todos os professores indicados a atuarem na educacdo infantil, antes de serem
encaminhados as escolas, pelo setor responsavel, devem passar por uma entrevista,
no setor de educacdo infantil, com uma pessoa da equipe, que ratifica ou
impossibilita o encaminhamento. Ou seja, quando o candidato aprovado for

convocado pela secretaria para assumir a docéncia, se sua escolha recair sobre

% A SME est4 passando por um processo de reorganizacdo, com a integracdo das creches da
Secretaria Municipal de Trabalho e Assisténcia Social (SEMTAS) ao Sistema Municipal de Educacao
e tem como pretenséo realizar um concurso especifico para atuagdo docente em creches e pré-
escolas.



uma turma de educacao infantil, sera encaminhado ao Setor responsavel por essa
etapa de ensino para uma entrevista aberta, com questbes que versam sobre
crianga € educacao infantil, no que é possivel perceber, preliminarmente, o perfil do
candidato e sua possibilidade, interesse, ou ndo, de atuar com criangas pequenas.
Para o grupo da SME esse foi um ganho significativo, uma vez que podem saber
qual professor estd sendo encaminhado para trabalhar junto as criancas nessa
etapa da educacdo basica. Contudo, estd ciente que esta agdo, apesar de
importante, € uma entre outras que deveria fazer parte de um plano formativo da
equipe.

Malta Campos (1999), chama a atencdo para a falta de politicas de formacao
para os professores iniciantes, pois ndo se vé nenhuma proposta de transicao até
que esse docente adquira autonomia no seu trabalho e se estabilize
profissionalmente. Marcelo Garcia (1998) usa o termo professores principiantes —
transicao entre estudantes e professores/profissionais — , e diz que este periodo é
carregado de tensbGes e aprendizagens intensas. Este autor considera como
principiantes até os trés anos de atuacdo docente, enquanto Tardif (2002) coloca
cinco anos de estabilizagao para o professor firmar sua identidade.

Em uma pesquisa realizada com professores principiantes, Marcelo Garcia
(1998) identificou que os professores sao preocupados em melhorar como docentes,
mesmo conscientes da formagéo inacabada, que sdo anos dificeis, as diferengas
acontecem em funcdo dos contextos em que atuam, e os problemas enfrentados
referem-se muito mais aos aspectos didaticos do que organizacional ou pessoal. A
caracteristica deste periodo é a inseguranga e a falta de confianga em si mesmo. As
mudangas para professor experiente seguem etapas sucessivas que sao marcadas
por aspectos da experiéncia e aspectos interativos, entre as caracteristicas pessoais
e as relagbes com o contexto, no que a formacdo tem uma contribuicdo
imprescindivel.

O fato de ndo haver uma politica formativa na SME, n&do impede que se
pensem alternativas possiveis que atendam a demanda docente. Para Heloisa, que
atualmente encontra-se em um Centro de Educacao Infantil, mas ja fez parte da
equipe central, a auséncia do plano faz-se sentir no caminhar do grupo quando as
acbes sao paralisadas pelos entraves do sistema. Na sua visdo, “é preciso uma
organizacdo maior com metas a serem alcancadas e divisdo de tarefas condizentes

com as demandas”; de outra forma, prevalecera a distancia entre o ativismo do dia-



a-dia e as necessidades proeminentes das escolas. Ainda para essa Formadora “a
equipe poderia contribuir no sentido de perceber as contradi¢des da pratica”. Um
olhar de quem esta de fora levantando questdes, problematizando situagdes
observadas, pode influir sobremaneira na condugdo do trabalho docente por
possibilitar a reflexdo da pratica a partir do seu fazer. Nessa situacdo —
acompanhamento e observacdo da pratica —, ambos estariam em uma situacao de
aprendizes e mestres: o formador da SME com o olhar de quem tem a visdo macro
do contexto e o professor com a pratica cotidiana.

E premente que falar da realidade é diferente de viver a realidade. Como diz
Deleuze (FOUCAULT, 2005), a realidade nem sempre é o que se apresenta, mas o
que esta acontecendo e isto sé é possivel de ser vivenciado in loco, com uma
perspectiva de formagao em contexto, como pretendido pelas Formadoras.

A equipe precisa sentar e pensar o que quer, insiste Karla. E tentar perceber
0 que move seu fazer, como disse antes esta Formadora, e questionar: quais as
forcas propulsoras das acdes que criam uma barreira entre as intencdes e a pratica?
Para Heloisa, o que acontece é que “as vezes a gente pensa a filosofia para os
outros”, ou seja, ha sempre uma ‘receita’ para as situagdes que nao dizem respeito a
si mesmo, enquanto o que se vive continua do mesmo jeito. Fica claro que mudar é
muito dificil: requer reestruturacao, revisdo de posturas e concepgodes, perceber-se
como ser inacabado no movimento de transformagéo. Nesse sentido, sera preciso
muita conversa, muito ouvir dizer, para entender a forgca que prende as Formadoras
e 0s sentidos que as movem.

O distanciamento presente entre as universidades e as instituicbes de
educacao infantil € o mesmo que separa as secretarias das escolas infantis e isto

fica claro no desabafo de Karla:

Porque tem tanta coisa boa, tanto texto bom, tanta contribuigdo boa
que a equipe pode dar, dar uma luz e a gente ndo tem isso. Entéo a
secretaria que esta sé cobrando, cobra que tem que ter qualidade,
ndmero, que 0s meninos tem que aprender, € eles? E essa equipe
que esta aqui pensando, que pensa, eu acredito que pensa, que tem
muitas coisas boas, estd fazendo o que? Nao estou dizendo que
nao esta fazendo nada, esta fazendo o qué que néo esta chegando
la! Para dar a mao a todos nés da escola. Entdo o que a gente
espera € isso: a equipe tem que ir la e formar...



Esta Formadora aponta o que espera de quem faz parte da secretaria: a
formagdo em contexto. Seu desabafo expressa a preponderancia do grupo em
disseminar seu saber com aqueles que estdo nas escolas e carecem de vozes
‘acalentadoras’, ao invés de denunciadoras.

Adriana diz que a equipe se cobra muito este acompanhamento, mas que
nem sempre as coisas acontecem como desejam. No ano de 2005, foi discutida na
equipe a importancia das visitas as turmas de educacao infantil e a formagéo dos
professores, contudo, durante todo o ano, aconteceu apenas uma visita as escolas
da rede, sendo que nem todas foram contempladas, e ndo houve nenhum encontro
de formagéo. Por outro lado, as escolas do PPEPT, além de terem sido visitadas
mais de uma vez, foram contempladas com encontros bimestrais de formacgdo. A
explicacao para esse fato deu-se pela necessidade de acompanhar o pedagogico
das instituicdes credenciadas, a freqiiéncia das criangas e a aplicacao dos recursos
recebidos através das bolsas. Com a divisao da equipe, o grupo que acompanhava
o PPEPT dedicava-se, sobretudo, a essa atividade, enquanto os demais
componentes da equipe ficavam a mercé das contingéncias do momento, atendendo
as solicitudes da demanda — participagdo em reunides, encontros representando o
setor, elaboracdo de documentos, relatérios, pareceres, memorandos, outros —
sempre adiando as atividades de contato direto com o professor — visitas as escolas
e encontros de estudo, planejamento.

Para nés, ficou uma indagacéo quanto a lacuna vista e vivenciada entre a
supremacia dada ao PPEPT® em detrimento da rede, haja vista a Unica acdo com
os professores da rede, no ano de 2005, ter sido um encontro realizado no final do
ano, para apresentacdo das necessidades formativas indicadas pelos educadores
infantis® — questionario aplicado no ano anterior — e levantamento de propostas para
0 ano de 2006.

Acreditamos que o fazer cotidiano das escolas oferece a chama para o
trabalho da equipe central. E ele que da o norte, o alimento, faz surgir as davidas,
ilumina o antes obscuro. S6 desbravando matas, buscando fontes: de vida ou de

morte, de ser e de ndo ser, podemos encontrar elementos norteadores para

%70 Projeto Pré-Escola para Todos absorve quase que completamente o tempo e a disponibilidade
das assessoras da SME; no que as agdes enderecadas as educadoras da rede ficam sempre em um
segundo plano.

% O quadro com as necessidades formativas dos educadores foi discutido no capitulo: saberes
docentes da formacao e encontra-se no APENDICE J.



reflexdes, redimensionando os saberes experienciais, longe do afa do conhecimento

tedrico, mas com o seu necessario suporte.

7.1.3 Reorganizacao do movimento do real

No quadro das contradi¢des, discutimos com as Formadoras o emaranhado
da situagao vivenciada, identificando que, mesmo fazendo parte desse processo,
nao eram percebidos, claramente, os vieses que entrelacavam os fazeres e saberes
do grupo. Como nos disse Fernanda: “antes de participar desse grupo até me
preocupava com a ida as escolas e a formagao dos professores, mas nao tinha me
dado conta da minha responsabilidade nesse sentido”.

O dar-se conta da situacao fez com que 0 grupo passasse a investir em uma
proposta de formagao condizente com as idéias e estudos realizados. Ouvimos a
fala de Adriana que reconhece as lacunas inerentes a equipe central da SME e
aponta encaminhamentos a serem tomados, como o necessario retomar e avaliar o
que se faz, as falhas, ou 0 que nao se esta realizando no sentido de propor uma
reelaboragao do percurso. Para essa Formadora, sé € possivel dar continuidade ao
processo formativo se e, somente se, a equipe reavaliar o que tem feito. A
pertinéncia desta observacao consiste no fato de que nao se constréi no vazio; as
linhas que bordam a existéncia — saberes e fazeres pessoais e profissionais — vao se
constituindo entre nés e pontos, sendo que a ruptura e a continuidade do desenho
sao pecas do mesmo bordado.

Ao olhar para tras, podemos ver/perceber os desvios, sobrepontos, lacunas,
bem como tempestades, devaneios, calmarias, encontros. O estudo do passado nos
revela a incompletude dos atos e aponta a redefinicao do trajeto. Revestido dessa
certeza e com os propésitos antes mencionados — reorganizar, rever, reelaborar — o
grupo se propos a esbogar um plano para formagao dos professores a ser executado
no ano vindouro — 2006, sem perder de vista as discussoes e saberes fomentados e
construidos durante o processo de estudo.

Para a elaboracdo do plano, o grupo identificou, inicialmente, algumas
premissas basicas:



= A formacao precisa ser pensada para o coletivo da instituicado e ndo apenas
para o professor e/ou coordenador pedagdgico.
= A formacdo ndo pode perder de vista a familia, no sentido de que esta &
parceira na educacdo da crianga, sendo imperativa sua compreensao
acerca dos objetivos da educagdo infantil.
= A formagéo ndo pode prescindir da formacao de valores e do ludico inerente
a atuagao docente na educagéo infantil.
» A formagdo deve estar pautada em uma pedagogia da ‘escuta’ e do
‘didlogo’.
» Aformagéao, na educagéao infantil, deve ter como eixo norteador a crianca.
Discutidos esses pontos, as falas e propostas do grupo nos permitiram
construir um esquema representativo das observagdes e conjecturas suscitadas, o

qual apresentamos a seguir:

Discussao acerca da educagdo

Infantil no grupo de estudo Escuta aos professores

ORMACAO
NA
EDUCACAO
INFANTII

Diretrizes Curriculares para
a Educacao Infantil da Rede
Municipal de Ensino

Observagao da prética

Referencial Teorico

FIGURA 8: Sintese das discussoes do grupo sobre formacéao de professores

O esquema nos mostra a perspectiva assumida pelo grupo em articular teoria
e pratica, na compreensdo de que precisamos de teorias para guiar o fazer, ndo
como camisa de forca, mas como guia na elaboragdo, organizacdo e
desenvolvimento do trabalho. Esta claro que a docéncia é algo singular e como um
processo vivenciado por pessoas, com interesses, desejos, modos de vida
diferentes, produz saberes na interacdo e convivéncia de acordo com as

similaridades de cada contexto, tendo em vista os objetivos a serem alcangados. Tal



conjectura reafirma a circularidade presente na perspectiva assumida, sendo a
formagado dos professores interligada a formacao do grupo, ou seja, parte-se do
grupo e volta-se para o grupo, de forma que nao se perca de vista a avaliagdo do
processo: revisao, reestruturacao e reformulacdo. Sendo o suporte basico para tais
pressupostos os referenciais teodricos e as Diretrizes Curriculares para a Educagao
Infantil da Rede Municipal de Natal.

A formagéao deve ter como designio um outro — educando/professor — que é
sujeito do seu processo de aprendizagem e que precisa ser colocado em situagoes
nas quais possa agir sobre o objeto do seu conhecimento, pensar sobre ele,
recebendo ajuda, sendo desafiado a refletir, interagir com outras pessoas, ou seja,
ensinar a aprender. Este processo deve permitir a construcdo da autonomia
intelectual, em que o professor se constitui como sujeito atuante que propde
projetos, problemas a serem resolvidos, enquanto ser que aprende a aprender, a
pensar, utilizando-se de mecanismos alternativos para tomada de decisao.

Nessa perspectiva, o grupo definiu alguns passos imprescindiveis a
implementag&o de um processo formativo:

= Levantamento das necessidades formativas e dificuldades da pratica docente.

= Elaboracao de cronograma para encontros sistematicos com os professores.

= Definigdo de textos para estudo.

= Acompanhamento das agdes desenvolvidas nas escolas — visitas as salas de
aula e escolas para vivéncia da realidade.

= Seminarios de estudo — organizagédo de grupos de estudo, tendo uma pessoa
da escola e uma da SME como responséaveis por cada grupo. A deciséo levou
em consideragdo o entrelacar entre a realidade cotidiana e a SME, além do
crescimento do grupo a partir da diversidade de experiéncias, principalmente
em se tratando de um coletivo heterogéneo com pessoas dos Centros Infantis

e da Equipe Central da SME.

Com os passos definidos, foi possivel esbocar o0s seguintes
encaminhamentos para a formacao:

1. Encontros tematicos com todos os professores: funcdo da educacao infantil,

historia da educacao infantil, concepcao de crianca na histéria.



2. Seminarios de estudo tendo como eixo o tema CRIANQASQ, de acordo com o

quadro seguinte:

A crianca Especificidades e Analise de situagdes praticas
Desenvolvimento e e Planejamento de atividades a serem
aprendizagem desenvolvidas em sala de aula.
Como aprende o Reflexao coletiva sobre a pratica.
A criancaea | O ludico na salade aula | e Estudo de textos
pratica O letramento e a
ludicidade

QUADRO 6: Plano para Formacao dos Professores da Educacao Infantil
Eixo Central — A CRIANCA

Como ja o afirmamos, o plano apresentado foi resultado das discussbes do
grupo a partir do momento em que se chegou a percepcao de que nao se estava
realizando o assessoramento devido aos professores; e, como a contradigédo € a
forca que impulsiona a realizagdo das agbes humanas e tem, nesse grupo, uma
marca significativa, esse plano foi ‘esquecido’ na cotidianidade e nas atribulagcées da
equipe central. No ano seguinte — 2006 — manteve-se a rotina do ano anterior € a
proposta foi absorvida pelos fazeres assistematicos acometidos a equipe. Uma
diferenca desse ano foi a presenca de recursos do MEC/Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE para a formagéo, advindos do Plano de
Trabalho Anual — PTA, que possibilitou um encontro de 120 horas para professores
que nao participaram de uma formacao realizada com os recursos do FNDE em
2004. Tal encontro foi planejado pela equipe, mas desconsiderou tanto a proposta
de trabalho de 2004, que seria pertinente tendo em vista ser para professores que
nao tiveram acesso a mesma, como o plano pensado pelo grupo de estudo.

Esclarecemos que ndo € nosso objetivo fazer uma analise desta formacao,
mas alertar para a descontinuidade presente entre as a¢des pensadas e executadas
pelo Setor de Educacgdo Infantil, reafirmando a auséncia de uma politica de
formagéo para o quadro de educadores que compéem a rede de ensino municipal.

Este aspecto é conclamado pelas Formadoras em diversas falas, mais precisamente

% O tema proposto para inicio dos estudos com os professores foi definido a partir do quadro de
levantamento das necessidades formativas das educadoras infantis, aplicado no ano de 2004 e
comentado no capitulo sobre os saberes da formagéo.



quando advertem para o fato de “quando ndo se sabe o0 que se quer, nem para onde
se quer ir, qualquer caminho serve para se chegar a lugar nenhum” (Heloisa).

Tal situacao, pela seriedade evocada, permite-nos indicar alguns, possiveis,
aspectos a serem observados para a sistematizacdo do trabalho e estabelecimento
de um grupo sério e comprometido com a educacéo das criancas. E indispensavel
enfatizar que esta proposta de sistematizacdo é fruto das discussdes, falas e
registros do percurso, portanto, ha, no seu amago, a contribuicdo de cada
Formadora que participou dos encontros e entrevistas coletivas realizadas nessa
investigagao-formacao.

12 passo: Avaliacao interna do percurso com indica¢des dos avangos, desvios
e desafios do Setor.

2° passo: Reestruturacao do Setor:

= Quadro de pessoal — equipe pedagdgica e administrativa com
atribuicoes especificas.

= Definicdo de linhas de agdo — formagdo e acompanhamento da
rede e do PPEPT pelos mesmos assessores.

= Socializagao profissional no intuito de que as Formadoras adquiram
os valores e atitudes, os interesses, habilidades e conhecimento —
cultura — correntes no grupo que atua, no sentido da construcao de
uma identidade social e profissional, por meio do jogo das
transacoes biograficas e relacionais (LUDKE, 1996).

3¢ passo: Re-elaboracao e consolidagcdo de um plano geral de atuagcao com
objetivos e metas a serem alcangadas a curto, médio e longo prazo. A
sistematizacdo dos propédsitos do grupo, relativos a formagdo dos professores,
consoantes a politica da SME para essa area.

= Redefinigdo das atribuicbes do setor e dos assessores
pedagdgicos.

= Redefinicdo do quadro de acompanhamento as escolas, com seu
respectivo responsavel. Observar o numero de escolas para cada
formador de maneira que as visitas sejam feitas, pelo menos,
mensalmente, em horario integral, ou em menor espag¢o de tempo

de acordo com a demanda e necessidades.



4° passo: Redefinicdo da sistematica de trabalho a partir da avaliagéo, do

plano geral, das propostas ja existentes e das agées em andamento.
= Definicdo de prioridades, sistematica de estudo e formagédo em
servico do grupo.

5¢ passo: Reavaliagdo do percurso.

E pertinente esclarecermos que tragamos uma proposta de atuagdo
especifica para o Setor de Educacgao Infantil, embora tenhamos a clareza que as
acoes deste Setor ndo se fazem a margem da estrutura da SME, portanto a proposta
referida sé tera possibilidade de ser efetivada, caso a Secretaria passe por uma
reestruturacdo, de forma a integrar setores e fungdes com o propdsito de instituir
uma politica educacional com diretrizes norteadoras claras e consistentes que fagcam
parte do discurso e da pratica institucional como um todo*°. O redimensionamento
indicado tem em vista, em relacdo a educacao infantil, atender ao que preceitua as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998b), quanto
a responsabilidade das Secretarias Municipais e Conselhos de Educacdo, em
avaliar, supervisionar e apoiar os programas desenvolvidos nos centros de educacao
infantil, verificando sua legitimidade e qualidade. Neste ambito é imperativo que os
assessores pedagogicos do Setor de Educacao Infantil e da SME se reconhegam
como implementadores e disseminadores desta politica, no que se faz eminente a
delimitagcdo do papel do Assessor que faz parte dos quadros da Secretaria, o qual
denominamos de Formador, e a consequente constituicAo de sua identidade
formativa.

As proposigcdes feitas exigem atitudes e habilidades que aproximam-nos da
exposicao feita por Carvalho (1999) na sua tese de doutorado, das atitudes
inerentes ao assessor externo a instituicdo escolar, bem como das habilidades
destacadas por Paiva (2004), em sua dissertacdo de mestrado, relativas aos
saberes transversais a formagdo do formador, que sucintamente podem ser
referidas, como: ter como ponto de partida o grupo — seu contexto e necessidades,
realizar sistematicas observacdes e registros das praticas de sala de aula, fazer
devolutivas das observacdes, adotar uma postura de abertura e uma atitude de
escuta e humildade perante o grupo, buscar compreender os conflitos préprios do
processo ensejando a autonomia do grupo, realizar problematizagdes produtivas,

0 Esclarecemos que existe um documento institucional — Plano Municipal de Educagéo (2005) — com
metas a serem alcangadas pelos varios setores da SME.



sem oferecer respostas prontas as questdes propostas, constituir um vinculo positivo
com afetividade e emocéao, respeitar a coletividade, os saberes e dificuldades dos
professores, realizar um trabalho que permita a recriacdo em um processo de
acao/reflexao/agao.

Nesse processo, ndo se pode perder de vista a redefinicdo dos papéis
sociais, politicos e culturais da instituicao infantil em fungdo de um projeto mais
amplo de sociedade, de ser humano, de cidade e de cidadania.

Deixamos nossa contribuicdo na perspectiva de que 0s eixos e as
atitudes/habilidades evidenciadas possam oferecer subsidios ao trabalho de
acompanhamento as escolas e formacdo dos professores, colocando-nos a
disposicao para assumir, junto ao grupo, as mudancgas necessarias, tendo em vista o
alcance dos desejos, dos anseios e das solicitudes das Formadoras e educadoras
da Rede Municipal de Ensino de Natal/RN.

7.2 Um modelo de sintese

Foi possivel identificarmos as contradigdes presentes no percurso vivido pelas
Formadoras, de forma que encontramos, de um lado, a busca pela construcdo de
saberes condizentes com a atuagao docente e, por outro, o comodismo diante das
determinacdes do poder silencioso do sistema. Esta mesma distancia se encontra no
destague dado a formacdo em contexto dos professores, em contraponto a
‘inexisténcia’ de acdes formativas — encontros de estudo e reflexdo sobre a pratica,
formacdo de professores principiantes, acompanhamento as escolas. Emerge na
tempestade a necessidade de rever o que move o fazer cotidiano, na medida em
que as Formadoras asseveram almejar mudancas e indicam possibilidades de
reestruturacdo e formagdo dos professores, sendo que o proposto se perde
novamente nos afazeres do cotidiano.

Para nossa reflexdo trazemos a perspectiva da ecologia dos saberes,
defendida por Santos (2006), no sentido de compreendermos que os saberes sédo
ideologicamente construidos, portanto, nas falas das Formadoras transparece o
controle hegemdnico do poder, na medida em que as condi¢cdes de possibilidades

sao também de dificuldades. Se os saberes espelham as crencas que fazem parte



da identidade e subjetividade das Formadoras, encontram barreiras na sua
efetivacdo pratica pelas relagbes de poder e de dominagdo constitutivas da
perspectiva sdcio-econémica-politica vigente.



8. DE VOLTA AO PORTO - UM NOVO (RE)COMECO?

O surgimento do novo nao
pode ser previsto, sendo nao
seria novo.O surgimento de
uma criacao nao pode ser
conhecido por antecipacao,
sendo nao haveria criacéo.
(Morin)

Ao voltar a questdo de pesquisa - Que saberes docentes sao

necessarios aos formadores de professores da educacao infantil para atender
as necessidades da sua pratica pedagodgica? —, ap6s um intenso momento de
desequilibrio que essa investigacdo nos proporcionou, verificamos que ndao damos
conta de estudar os saberes docentes sem uma inter-relacdo com os fazeres da
pratica. Nem sempre o que se diz é o que se faz, nem sempre é 0 que se sabe como
certo, pelo menos na ordem do saber sobre determinado aspecto, coloca-se em
pratica. A ordem do saber e do fazer se encontram em linhas diferentes, no
momento, paralelas. O saber declarativo que explica sofre as interferéncias do
contexto e torna-se discurso, apesar de ndo considerarmos que este discurso sdo
vozes no siléncio, uma vez que ressoam com outras tantas vozes e podem chegar
na ordem do fazer. S&o vozes do real — do é — que pode vir a ser.

Buscamos compreender 0 que move as agdes das Formadoras — seus
saberes — na perspectiva de identificar o papel profissional assumido pelas
assessoras pedagdégicas que se encontram nas secretarias de educacdo e nas
coordenacOes das escolas, tendo em vista que “compreender o humano é
compreender a unidade na diversidade, sua diversidade na unidade. E preciso
conceber a unidade do mudltiplo, a multiplicidade do uno” (MORIN, 2001, p. 55).
Nossa intengdo em compreender este humano nos faz questionar o papel e a fungao
das Formadoras, principalmente, daquelas que se encontram na Secretaria de
Educagéo, haja vista a estrutura burocratica e ‘arcaica’ que rege os movimentos,
impedindo que os saberes circulem e se tornem agdo em prol do bem-estar e da

educacgao dos seus formandos.



Verificamos que as Formadoras vivem uma autonomia iluséria, em que
permanecem a dependéncia das diretrizes institucionais e a inseguranca em
produzir respostas criativas para situacoes incertas.

E premente a desarticulagao e falta de sistematizagao do trabalho da equipe
central. Cada vez mais fica evidente que o trabalho deixa de acontecer por falta de
um norte, um obijetivo definido do setor. Se a crianca € o centro do trabalho, como
ndo aparecem acgdes eficazes que levem a uma melhoria na qualidade do seu
atendimento e na formacao de professores? A visdo que se tem € que tudo gira em
torno de documentos, comissdes, reunides e o tempo para a escola é o que sobra
de tudo o que se faz, ou seja, quando da tempo. Se tempo € uma questdo de
prioridade e se as prioridades no setor estdo concentradas nas demandas do dia-a-
dia, ou seja, estao assentadas na eventualidade, como fica o trabalho em sala de
aula? Como fica o professor? E a crianga? Nao vejo grandes possibilidades de
mudangas se ndo se investir na reestruturacdo da SME, enfocando: suas
responsabilidades, diretrizes, metas, indicadores de qualidade e atendimento, seus
fazeres, sua significancia perante o corpo docente da educacao infantil da Rede
Municipal de Ensino.

As Formadoras denunciaram, expressaram concepcdes, apontaram
caminhos. E uma luta quase sobre-humana, um remar contra a maré. Até quando?
Até quando veremos nossas criangas sem um ensino que expresse qualidade e
respeite sua forma de ser e estar no mundo? Até quando a educacdo publica
continuara produzindo seres sem voz € sem vez, reprodutores do capital? Que papel
temos neste cenario? De que lado estamos? Perguntamo-nos sobre isso ou vamos
crendo que estamos fazendo a nossa parte apenas por dizer, sem agdes que
materializem este dizer? Nao estamos aqui dizendo que ndo ha acbes, boas
intencdes, saberes para guiar a pratica das Formadoras, mas que ha,
necessariamente, uma urgéncia na revisao destas praticas, de forma que os saberes
possam ser efetivamente constituidos no fazer.

Percebemos um grupo em que forgcas ocultas se entrelagam. Desconfiangas
se fazem entre dois mundos distantes — escola e secretaria; € o poder do status
contra o poder da vivéncia. Oculto esta o lugar que cada uma ocupa: o da pratica na
escola e o do saber da secretaria. Desejos diferentes, realidades distintas, vivéncias
outras, um ponto em comum: a criangca. Quem sabe esse ponto comum consiga

convergir esses mundos. Nao concebemos dessa forma. Vemos um mundo em que



se encontram duas realidades — contextos — interligadas, complementares,
interdependentes. Valores que se entrelagam na busca por uma melhor educagéo.
No entanto, a forca que os impele a viver e a ser, leva-os para outros patamares: a
divisdo do saber, do poder e do fazer. Sera que estdo percebendo isso? Se nao
houver mudancas de postura em que o nds passe a integrar a cotidianidade, a
barreira continuara a existir e a produgao do conhecimento sera podada.

Para que os saberes docentes se constituam no cerne da atuacéo profissional
das Formadoras, faz-se emergente a Integracao de saberes e fungdes, interagoes e
interfaces e, ainda, que se mobilizem competéncias — saber relacionar e saber
relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber analisar-
se — que necessitam ser consideradas no desenvolvimento profissional e, portanto,
na formagao docente. Esses saberes nao estdo desvinculados de um contexto que
0s materializa, uma vez que o conhecimento ndo pode ser concebido fora das
praticas de saberes e estas fora das intervencbes do real que elas permitem ou
integram (SANTOS, 2006).

Ficou evidente que a formacdo em contexto é uma saida possivel para a
construgao dos saberes docentes das Formadoras e para a assung¢ao do seu papel
formativo. Como vinhamos discutindo, a funcdo do formador estd em processo de
constituicao, assim também seus saberes vao se consolidando a medida que sua
identidade profissional vai se delineando. Montaigne (1987, p.205) nos seus Ensaios
diz que “va é a sabedoria que nao é util ao sabio”, assim “ndo basta adquirir
sabedoria, é preciso tirar proveito dela”. Podemos dizer que os saberes das
Formadoras estao a indicar caminhos, porém poderéao se perder ao vento caso nao
sejam colocados a servigo do trabalho que desenvolvem.

De todas as formas, é preciso nos arrefecermos de armas contra a
superficialidade de um saber que ndo adentrou a consciéncia, que incide na soberba
do discurso, deixando aos outros sua aplicagdo. Um saber que sabe dizer, mas que
nao consegue dizer-fazer. Emprega mal o seu saber; vé o saber e nao sabe servir-
se dele (MONTAIGNE, 1987). Foi isso que conseguimos identificar pelas falas
inflamadas e denunciadoras das Formadoras ao apontarem a falta de sistematizacao
do trabalho, em detrimento de acdes para reverter tal situacdo; um saber declarativo.

Aproveitamos o ensejo para, em forma de ensaio, indicarmos alguns aspectos
referentes ao perfil desse sujeito — Formador de professores, tendo em vista

contribuir para uma reflexdo acerca da fungao que o mesmo deve exercer no ambito



pedagogico da Secretaria de Educacao. Apontamos trés eixos basicos que deveriam
ser do dominio do Formador, para uma melhor estruturagdo e desenvolvimento do
seu trabalho, quais sejam:

a) experiéncia docente — na perspectiva de que a experiéncia é fonte de
conhecimento, para ser formador de professores se faz necessério ter, antes,
experiéncia de forma direta — professora — ou indireta — supervisora pedagdgica,
orientadora, outros. As experiéncias das formadoras, pregressas a sua fungéo,
influem sobremaneira na sua forma de agir e de pensar. Nesse sentido, ndo basta
ter conhecimentos na area que ira atuar — formagao na educacao infantil, é preciso
antes de tudo o contato direto com o publico infantil, de outra forma as media¢oes
poderdo se perder no vazio do discurso, sem a necessaria articulagdo teoria e
pratica.

A importancia atribuida aos saberes experienciais alude ao formador um
carater de autoria sobre o seu saber-fazer, uma vez que essa fonte pode se
constituir em um rico arsenal no trabalho formativo, de modo que os professores
possam usufruir, ao mesmo tempo, de conhecimentos tedricos e experienciais. Os
saberes da experiéncia sdo o aporte do formador para enfrentar as situagdes
dissonantes da pratica pedagogica, que quase sempre exigem uma urgéncia de
interpretacao e decisao, além de improvisacao e habilidade pessoal.

b) conhecimento tedrico — conhecimentos tedricos que deveriam ser do
dominio do formador de professores da educacéo infantil para atuar de forma eficaz
na formacao, como: desenvolvimento e aprendizagem da criancga, papel e funcéo da
educacao infantil, leis e politicas que envolvem a &rea, curriculo na educagao
infantil, tendéncias pedagdgicas. Salientamos que estes conhecimentos séo
imprescindiveis e podem ser considerados basicos, mas ndo sao suficientes para o
sujeito se tornar formador de professores na educacgao infantil, sendo necessario
buscar constantemente sua atualizacdo profissional. E preponderante ainda, que o
formador compreenda que a educacdo infantil, como uma etapa da educacao
basica, cumpre seu papel de sustentaculo da etapa seguinte, ndo como preparacao
ou guarda, mas com significado, objetivo, contetdo e finalidade préprios. Nesse
sentido, o docente que nela atua possui especificidades e singularidades préprios,
que necessitam ser do conhecimento do formador para que na sua pratica formativa

possa realizar mediacdes consistentes e desafiadoras.



c) competéncia técnica e compromisso politico — caracteristicas do
formador como pessoa e profissional. Tais caracteristicas estdo relacionadas a
capacidade do formador em ser simpético, dindmico, envolver o grupo em projetos
formativos, estabelecer vinculos positivos com as outras pessoas, problematizar
situacdes sem discriminar, ofender ou menosprezar ninguém, ser um apaixonado
pelo que faz e pela educagéo infantil, além da responsabilidade, estudo e pesquisa
que sua fungéo exige.

Este aspecto ratifica a preponderancia do cuidado como elemento da
personificagdo humana, no respeito, zelo, atitude, ateng¢éo, enfim como um modo de
ser que revela responsabilidade e preocupagéo consigo e com o outro.

Estes eixos apontam que o assessor que faz parte da SME — Formador de
professores, ndo pode ser um amador a compor uma equipe pedagdgica de uma
Secretaria de Educacdo sem um perfil adequado a demanda, pelo fato dos
educadores ndo mais aceitarem que sua voz ndo seja ouvida e seus conhecimentos
ndo sejam considerados, além da dinamicidade do conhecimento na
contemporaneidade. Nesse sentido, cabe ao Formador/Assessor da SME, entre
outras atribuigdes: elaborar e implementar politicas educacionais que fagam valer os
direitos das criancas em aprenderem e terem uma educacdo digna e acompanhar
sistematicamente as escolas na elaboracdo e implementacdo dos seus projetos
politico pedagégico.

A realidade atual requer um Formador que invista no seu saber-fazer
consciente de seu papel de interventor no desenvolvimento profissional docente, no
que necessita de um arsenal basico de conhecimentos — tedricos e experienciais —
tendo em vista otimizar o desempenho de sua fungdo. Um profissional que nao se
acomode diante das adversidades, mas as considere pertinentes a pluralidade de
conhecimentos e interesses do mundo, possiveis de serem ultrapassadas.

As Formadoras convocamos a reflexdo critica que possibilite pensar
estratégias, tendo em vista a construcao de uma educacao infantil de qualidade, que
respeite 0s saberes dos professores e sua pratica pedagégica, que considere o
espaco institucional como formador e construtor de conhecimentos, que veja a
formacdo como um compromisso de todos em busca de caminhos que levem ao
saber e ao saber-fazer com consciéncia e determinacao, a partir das possibilidades
e dificuldades vividas no cotidiano. Estes e outros aspectos da educacédo para a

infancia precisam ser re-configurados no cenario publico, haja vista a importancia



desta etapa da educacdo basica para as criancas das classes populares.
Precisamos reconhecer que o saber a esta populacdo ja é negado no ensino
fundamental, apesar da obrigatoriedade do ensino, mas nao podemos perder de
vista esta luta, que é histérica, mas necessaria e, perceptualmente, importante na
educacdo infantil.

Com o olhar de formador serd possivel definir uma politica de formacao,
tendo como pressupostos os saberes experienciais dos professores, o ritmo
individual e grupal de trabalho, numa metodologia que enfatiza a relagdo teoria e
pratica. Essa politica far-se-a mediante a clareza de eixos condutores, que devem
ter como foco a criangca — seu contexto, desenvolvimento e aprendizagem, de
maneira que as mediacdes possam ocorrer em situacdes formativas desafiadoras.
Este olhar exige saberes e fazeres especificos e condizentes com o trabalho com
esta faixa etaria, de maneira que formadores e professores possam caminhar na
mesma dire¢cdo, sendo o foco central do trabalho desenvolvido a crianga: suas
especificidades e singularidades.

Compreendemos, assim, que o cerne da questdo, além da discussdao da
condigao burocrética ou pedagdgica que condiciona as atribuigdes das Formadoras,
bem como seus saberes, encontra-se, entre outros aspectos, na promogao de
discussOes quanto ao papel dos Assessores que compdem o setor pedagdgico da
SME, dentro de uma necessaria reestruturagéo pedagdgica/administrativa do quadro
geral da Secretaria.

Os saberes apontados nesta Tese sdo pertencentes a um grupo especifico de
formadoras de professores, contudo, podem servir de referéncia e reflexdes a outros
campos formativos e secretarias de educacdo, desde que se faga a necesséria
contextualizagdo.

De volta ao porto, uma bagagem bem recheada, com sabor, cor, cheiro e
aroma. Conseguimos alcancar nosso intento? Acreditamos que sim. Se em
momentos pensamos em desistir, hoje temos a certeza que fizemos o que foi
possivel. O caminho de uma investigacao-acdo com perspectiva de uma formacao
em contexto nao é facil, ao contrario, é feito com muita calma e persisténcia, haja
vista a diversidade do coletivo e as resisténcias do contexto. Hoje nos

congratulamos com o que nos dizem as Formadoras:



Esses momentos sdo importantes porque esta conseguindo juntar
pessoas que sao responsaveis pela educacao infantil na cidade de
Natal. Teremos um saber construido coletivamente, tendo como fim
a educacdo infantil da rede municipal de ensino. (Mariana)

Esses encontros sdo importantes, pois podemos levar esses
estudos para os professores. (Iris)

Estd sendo um momento de crescimento. Gosto muito de
experimentar. (Karla)

Esta extrapolando os muros. Tem sido bom, pois nos permitiu
estudar. (Fernanda)

Estd demonstrando a preocupagao da equipe com os anseios dos
professores. (Rita)

Este grupo se completa. (Marina)

As Formadoras se envolveram, e isso fazia parte do plano de rota, s6 nao
podiamos prever que, ao final dos encontros, teriamos um outro grupo, com metas e
desejos, mas também com realizagdes, como Fernanda e iris que estdo cursando
uma pos-graduacdo; a primeira em educagao infantil e a segunda em motricidade e
movimento, ou a grata mudanga de Jane que deixou a vice-diregdo de um centro
infantil para compor a equipe central da SME.

Como na obra de Saramago — A Bagagem do Viajante (1996), portamo-nos
como eternos viajantes aprendizes e, antes de silenciarmos pelos ditames que nos
impéem um ponto final, sem ser o fim, esclarecemos, temos a premissa de que 0s
altos e baixos, os vieses e sobressaltos fazem parte do caminho. Eles nos
conduziram a uma nova etapa, um novo sentido. Tudo s6 pdde ser o que foi pelo
colorido do grupo. Se ndo houvesse as tempestades o que seria dos bragos fortes,
dos impetos, da engenhosidade da tripulacdo? Os desvios de rota foram
necessarios, mas nao sucumbiram a constituicao dos saberes no coletivo.

Hoje, que encerramos a escrita dessa Tese, damos continuidade as acoes
iniciadas em 2004, retomando com o grupo da SME, com antigos e também novos
viajantes, os momentos de estudo e reflexdo sobre nosso saber-fazer enquanto
Formadoras de professores da educagao infantil.

Como dedicamos esse trabalho as criancgas, utilizamo-nos das palavras de
Nelson Mandela, para expressar nossos sentimentos e desejos, convictos de que

tudo é possivel, desde que nos entreguemos a sonhar!



Agora que sou homem velho, s&o as criangas que me inspiram...
Se eu pudesse, de boa fé, prometer-lhes a infancia que eu tive,
eu prometeria.

Se eu pudesse prometer-lhes que cada um dos seus dias

sera um dia de aprendizado e de crescimento,

eu prometeria.

Se eu pudesse prometer-lhes que nada

— nem guerras, nem pobreza, nem injusticas —

privaria vocés de uma vida plena e frutifera,

eu prometeria.

Mas prometerei apenas 0 que sei que posso cumprir.

Vocés tém a minha palavra de que continuarei a aplicar

tudo o que aprendi no comego da minha vida, e

tudo que aprendi a partir de entédo, para proteger seus direitos.
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APENDICE B

QUADRO: Previsao de datas e tematicas de estudo do grupo ‘saberes na
educacao infantil’*’

Dia Més Temas
15,22 e 31 Marco Reunides
12 Abril Crianca
26 Desenvolvimento e
aprendizagem
10 Maio Crianga
24 Crianca - sintese
07 Junho Professora
21 Professora
05e19 Julho Fungéo da El
09e 23 Agosto A definir
06 e 20 Setembro A definir
04 e 18 Qutubro A definir
01e22 Novembro A definir
06 Dezembro Avaliagio final

Fonte: Grupo de estudo ‘saberes na educacao infantil’

41 s
Plano inicial.




APENDICE C

QUADRO: Datas e tematicas dos encontros do grupo ‘saberes na educacao

infantil’
Dia Més Temas
15,22 e 31 Marco Reunides
12 Abril Entrevista coletiva Crianca
26 Abril Seminario Desenvolvimento e
aprendizagem
10 Maio Seminério Desenvolvimento e
aprendizagem
07 Junho Seminério Crianga: aspectos
sociologicos,
antropoldgicos,
psicolégicos.
21 Junho Entrevista coletiva
09 Agosto Entrevista coletiva Fungéo da El
23 Agosto Seminario O brincar e a fungao da
El
06 Setembro Seminario O brincar € o curriculo
oficial
20 Setembro Entrevista coletiva | Avaliacdo do processo
27 Setembro Entrevista coletiva Que El queremos
25 QOutubro Entrevista coletiva Avancos da El
02 Novembro Entrevista coletiva | Visao pedagédgica e sua
relagdo com o
educar/cuidar
22 Novembro Entrevista coletiva | Proposta de continuidade

para 2006

Fonte: Grupo de estudo ‘saberes na educacao infantil’.




APENDICE D

QUESTIONARIO
Docentes da Educacao Infantil do Municipio de Natal

Professora,

Estamos realizando uma pesquisa com o intuito de perceber sua compreensdo acerca
do formador de professores da educacdo infantil. Nesse sentido, ao responder este
questiondrio, vocé estard contribuindo para clarificar um campo de atuacdo ainda em
construgdo e que necessita de estudos e pesquisas.

Agradecemos sua valiosa contribuicdo e esperamos a devolutiva deste questiondrio
10 10sso proximo encontro — dia 05.10.04

Nome:
Telefone e e-mail:
Escola em que trabalha:
Naturalidade:
Local que reside atualmente:
Faixa Etaria: ( ) 21 a 30 anos
( )31 a40 anos
( )41 a 50 anos
( )51 a 60 anos
( ) Mais de 60 anos
7. Estado Civil: ( ) Solteira
( ) Casada
() Vitva
( ) Outros
8. Escolaridade:
= Nivel Médio: ( ) Magistério ( ) Sim ( ) Nao
= () Outro(s) Qual(is)?
= Nivel Superior: ( ) Sim ( ) Nao
. Se sim, qual?
= Especializagdo: ( ) Sim ( ) Nao
=  Se sim, qual?
=  Mestrado: ( ) Sim ( ) Ndo ( ) Cursando
=  Se sim, em que 4rea?
9. Tempo de servigo como professora:
10. Tempo de servigo como professora de educacao infantil:
11. Tempo de experiéncia como coordenadora de turmas da educagdo infantil:
12. Vinculo Empregaticio:

SNk W=

Estado Municipio Outros Vinculos

() Efetivo () Efetivo ( ) Efetivo

( ) Estagidrio () Estagidrio ( ) Estagidrio

() Servigo Prestado () Servigo Prestado () Servigo Prestado
( ) Outro ( ) Outro ( ) Outro

13. Jornada de trabalho, por instituicio em que trabalha:
13.1 Secretaria Municipal
13.2 Secretaria Estadual
13.3 Escola Particular




14.

13.4 Outros
O que levou vocg a ser professora da educacao infantil?

15.

Ao refletir sobre a formacao continuada de professores, expresse sua opinido sobre o
que significa ser um formador de professores da educagdo infantil.

16.

Caso pudesse definir, quais os critérios necessdrios para uma pessoa se tornar
formador de professores da educag@o infantil?

17.

Na sua opinido, o que um formador de professores da educacfo infantil deve saber
para desempenhar sua funcdo com competéncia?

18.

Na sua percepg¢do, quais sdo as qualificacdes necessarias a um formador de professores
da educacdo infantil?

19.

Cite quatro contetidos/assuntos imprescindiveis na formacdo de professores da
educacao infantil:

Obrigado!



APENDICE E
|Questi0néri0 a ser respondido pelo grupo de estudo:
Saberes na educacio infantil

Cara colega,

O questiondrio abaixo é parte integrante da nossa pesquisa e tem como objetivo caracterizar
0 grupo que participa do processo de formagdo continuada na educagdo infantil. Esperamos
que vocé possa tresponder cada questdo com sinceridade e disponibilidade para que juntas
possamos escrever mais uma pdgina na historia da educagdo infantil do municipio de Natal.
Esse momento ¢ importante para que vocé pense sobre as concepgdes e idéias que tem sobre
sua atuagdo na educagdo infantil.

Contamos com seu empenho, e com a clareza e a objetividade de suas respostas.

Um abrago

Cristina Leandro

NOME
Idade
Estado Civil

LOCAL DE TRABALHO

O3 Secretaria Municipal de Educacgdo O Centro de Educagfo Infantil
3 Outro:
FUNCAO -

142

Tempo na fung¢do: anos e meses

FUNCAO
243

Tempo na fungdo: anos e meses

Tempo de experiéncia no magistério: anos e meses
Tempo de experiéncia na educagdo infantil: anos e meses

Foi professora da educacio infantil: Sim (0 Nio O

Tempo: __ anos e meses
ESCOLARIDADE:
O Graduagio O Especializacio
Especifique o curso Especifique o curso
0O Mestrado Doutorado

4 = :
Funcdo exercida na SME.

43 = . Lo~
Fungido exercida em outro 6rgao.




Especifique o Curso Especifique O Curso

SOBRE A FUNCAO QUE EXERCE NO SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO

1. Quais saberes vocé deve ter para exercer a fungdo?
Quais as razdes que a levaram a assumir essa fungdo?
Aponte os motivos de satisfagdo que a fungéo lhe traz:
Quais dificuldades vocé enfrenta nessa fungdo?

Voceé se considera formadora de professores? Por que?

AN U i

Caso a resposta ao item anterior seja afirmativa: Qual(is) objetivo(s) vocé teria para sua
pratica como formadora de professores da educacdo infantil?

7. De que maneira vocé acha que seus parceiros — diretores, coordenadores pedagdgicos, colegas
professores, outros — a reconhece? (nome que recebe pela funcio que ocupa).

8. Voceé considera que tem autonomia suficiente no seu trabalho? Explique.

SOBRE EDUCACAO INFANTIL

9. Qual o papel/fungdo da educacio infantil hoje?

10. Deixe aqui seu desejo como profissional da educacdo infantil:




APENDICE F

Guiao de Entrevistas Coletivas

Guiao Tema Questoes
1 Necessidades o Se vocés fossem organizar uma formagdo para os
Formativas professores, que contetdos/assuntos nao poderiam faltar?
2 Contrato didatico o Para o bom andamento do processo formativo a ser
vivenciado pelo grupo, quais os compromissos devem ser
assumidos por todos, por cada uma e pela
facilitadora/mediadora das atividades?
3 Concepgdo de crianga o O que lhe vem a mente quando escuta a palavra crianca?
o O que vocé diria da frase: A crianca € a geragdo do
amanha?
o O que é ser crianga hoje? E amanha?
o O que sabemos sobre as criancas da rede municipal?
o Qual a infancia queremos trabalhar e em funcio de
que infincia sdo elaboradas e executadas as
propostas formativas e pedagdgicas?
4 Funcio da educagao o Qual a funcao da educagdo infantil?
infantil o Que lugar tem o brincar nas nossas escolas?
o A velha pergunta para as novas questdes: Alfabetiza-se
ou ndo na educacio infantil?
5 Educacdo infantil da o O que defendemos para as criangas pré-escolares da rede
rede municipal municipal de ensino? Que educacdo infantil queremos?
o Apontem os avangos e as lacunas da educacdo infantil da
rede municipal de Natal.
6 Visdo pedagdgica da o Do que estamos falando quando tratamos da visdo
educacdo infantil e o pedagdgica da educagao infantil?
cuidar e educar o No que a visdo pedagdgica se assemelha a concepcio do
educar/cuidar na educagdo infantil? Podemos estabelecer
relagdes entre essas duas visoes?
o O que defendemos para as criangas da educagdo infantil
atendidas pela rede municipal de ensino?
7 Proposta de o O que queremos que os docentes aprendam? Objetivos e
continuidade tematicas de estudo.
o Como eles irdo aprender? Metodologia/estratégias a
serem implementadas.
o Em que tempo? Previsdo de cronograma e tempo.
o Como saberemos dos avancos e lacunas? Avaliagao.
8 Avaliag¢do do processo o O que, no que e como precisamos melhorar os encontros
de estudo?
o O que os estudos com o grupo trouxeram de contribui¢io

para a sua vida profissional e pessoal?




APENDICE G

Contrato didatico

Enquanto pessoa

Enquanto grupo

Facilitadora/Mediadora

¢ Chegar na hora;

e  Ser assidua;

® Respeitar as opinides

e Exercitar a

disponibilidade pessoal

para repensar 0
profissional;
e Perceber-se como

formador de professores;

e Estar disponivel a novas

aprendizagens;

e Fazer leituras
complementares;

e Trazer contribuicdes

para o grupo.

Troca de experiéncias;
Estar aberto a diferencas;
Conhecer e  aprender
sobre educacao infantil;
Possibilitar uma
sistematizagdo nas
concepgdes inerentes a
educag@o infantil;
Redimensionar a pratica;
Manter o desejo de grupo;
Manter o compromisso de
existéncia do grupo;
Divulgar os resultados e a

experiéncia do grupo.

Possibilitar o emergir de
pensamentos através de
situacdes-problemas;
Organizar o tempo;
Potencializar idéias;
Respeitar opinides;

Instigar idéias distintas;
Colaborar na selecdo e
sistematizagcao das

tematicas de estudo.




APENDICE H

NOME

Como eu me vejo - pessoa e profissional




APENDICE |

Tipologia dos saberes docentes — Gauthier, Altet, Tardif e Pimenta*

Gauthier | Das ciéncias da | Da tradicio | Experienciais | Curriculares | Disciplinares | Da acao
(1998) educa,g:'?m pedagégica ) ; pedag(),g_ica
Especificos ao | Moldes que | Truques, Curriculos e | Contetido  a | Repertério de
oficio de guiam a acdo | estratagemas e | programas ser ensinado | conhecimentos
ensinar. (0 uso) maneiras de (matéria) do ensino ou a
fazer pessoais jurisprudéncia
(jurisprudéncia publica
particular) validada.
Altet | Teoricos Pedagogicos | Praticos
(2001) | (declarativos) Forme}lizados Sa})c_ares sobre a
a partir da prética —
Saberes a serem | pratica procedimental
ensinados — Saberes da
disciplinares, da pratica -
ciéncia experiéncia
Saberes para
ensinar -
pedagdgicos
Tardif |Profissionais | Pedagogicos | Experienciais | Curriculares | Disciplinares
(2002) | Transmitidos Doutrina~s ou Brotap} . da | Programas Da tradigdo
. concepgdes | experiéncia e escolares culturaledp§
DS provenientes |sdo por ela grupos sociais
SO o de reflexd lidados rodutores de
N e reflexdes | vali g p
sobre a saberes.
prética.
Pimenta | Conhecimento |Pedagégico |Experiéncia
(2002) Conheciment.os Relativos a Advit?dos. de
das  matérias, | agdo de | experiéncias
advindos da | ensinar. anteriores com
formagao o ensino e
especifica produzidos no
(matematica, cotidiano
fisica, etc.) docente.

Fonte: Quadro reformulado da Dissertagdao de Mestrado da pesquisadora: Formadores de Professores
Alfabetizadores — saberes docentes em construgao.

44 . . . N .
Quadro organizado pela pesquisadora a partir das referéncias citadas.




206

APENDICE J

“NM/EIEN 2P OUlsU 3P [RAIL 3p3J U SHIUITU SEIOPEINPS §F 103 oPRIE SLPHONSIAG S0,

oiTHiEpE

o opapiad
ou S0P
£05E3500 ]

TF] FU DEEIINE

ap sEiugLadye

ap SRRy I3 =p opdmisu
HIRINE TISHY wp e
sp  opdmuos 1
ERRIPRE 0P R N2 up  sooi@ppoysd
Frriguipd . SOALpQsOfif
‘E3STAI SEINEIUE ‘BEEALIng
SPRPIAITY sopsodnssan)
4 wu SRPING 3 FESNps
(esoiion  opssasday ap EOJFIILOD
14 wp Ene ‘opdeEda]
WP R Ep RULOY FRATEAER "R OU 8 RN
AN E3lpad e L Lol Ll PP o opdjapumn
7 moxa vp obeds opfezpsqEyY | @ sumpeIaug "EJUDED ou |3 Bp opdenng waierpussin
op Opdingue EMURIG] ‘ERI0D ‘opEaAo | Bp @ wne| ep | x manage opbejay
Hia il | LA I ‘opheass | opdignbn w9 wp sooijoadss o “apuasde [RI30E Fas
‘SRIopEACL] ouBLnY | @ sofor | wduwue wp oo ‘uopssyoad | siwisd  soapafGo | ORPRAIPUL O o | oo ey
RN - | 9p oecuo] | weBrzipoasde | sunsjosussag] SpRp=pl iy § = FAINOAD oludsa
sepndogg EIPEPIANE | WP SOPUILIY ‘wpass | 3 aded - jEme opieanps sopasdsy ‘mjEpum
‘opwiear | 2 sodol ap wdn DsIm3al | 3 LINJI3| | oML 0u [ | Up [n120s ogdunyg ‘[umju | ol taprpiiuap
@ opuatefueyy | - OHIPUSINL | OW0D oafpn| O | 2P SIPERIANY | Bp Jossyoud O o waBerpuaide | - whueus 12 O
sopfoud | oxBy) epupsopes wduRps vp o) MR g | ped aygan | ep o BAUELE
ap mBofepag | o0 ssajoamssap | DoUnAjDAUIESD [ Bp @RI Joszagoud | (g opdusnps | ORENIA[DAUSSID | 9 TR
11 il W ) owo]) | ou sewuug () | wp  ophsmby | op iH=d | =p TUMSH | OF seuo3), | 3p  opideouer
TLLKYANI
TUNVANT | OYIYOnai wid
oYIvoInaa vl TLINYANI OVZIONAUAY
SE¥ 0DV ¥ ¥H YLIHISE | HOSSFA0M OYavYonaa 4 OLNAW VIDNYARIL
SAQIYOIITANI JLLYWALYIN HY INIHE 4 YHOLIA1 O] TAAYd Y OYIN1A IATDANASAO IYINYTHD

NHFIVLYN 30 ONISNE 34 TVJALDINNDW 303 vd
TLLNVANI OYIVINAA VU STHOSSTA0Hd SO WO OUNLSHT 30 SYOLLYWALL 30 OLNAWY.LNVATT




ANEXO



ANEXO A

— ]
— SRR
—

Organograma: Secretaria Municipal de Educagdo de Natal/RN®.

3 0 organograma apresentado acima foi retirado da pagina, na internet, da Secretaria Municipal de Educagdo de
Natal/RN Fonte: http://www.natal.rn.gov.br/sme/paginas/organograma.php.



ANEXO B

1. Orientar, acompanhar e avaliar as politicas para a Educacdo Infantil junto as
instituicdes  educacionais municipais, tendo como objetivo primeiro o
desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos fisico, afetivo, cognitivo-
lingiiistico, sdcio-cultural, bem como as dimensoes lidica, artistica e imaginaria;

2. Assessorar as instituigdes de Educacdo Infantil na constru¢do e/ou implementacdo das
Diretrizes Curriculares, conforme a legislacao em vigor;

3. Executar as metas estabelecidas no Plano Municipal de Educacido no que diz respeito
as politicas da Educacao Infantil;

4. Analisar e emitir pareceres em documentos, projetos educacionais e materiais
didatico-pedagdgicos;

5. Promover e desenvolver a formacao continuada e em servi¢o dos professores e técnicos
que atuam na Educacg@o Infantil, tendo como principio o Educar e o Cuidar, enquanto
condig¢des indispensaveis e indissocidveis para o desenvolvimento e as aprendizagens
da crianca;

6. Desenvolver e apoiar atividades sécio-culturais e educativas, objetivando o hébito e a
preservacao das manifestacoes culturais;

7. Exercer outras atividades correlatas que lhe forem atribuidas pelo Departamento de
Ensino e pelo Secretdrio (a) de Educacio.

Fonte: Documento interno do setor de educagdo infantil da Secretaria Municipal de Educacio de
Natal/RN.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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