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RESUMO

A tese, que aqui se apresenta, tem como objetivo identificar quais sdo e como acontecem as
aprendizagens que decorrem na formacao docente, de professoras da educacéo infantil, para
trabalhar especificamente com criancas de zero a trés anos, em diferentes instituicdes de
educacdo infantil. Buscou-se conhecer por meio de respostas a um roteiro de entrevista,
realizacdo de relatos comunicativos e grupo de discussdo, pautados nos principios da
Aprendizagem Dialdgica: aspectos da pratica pedagogica de seis professoras de criangas de
zero a trés anos nas diferentes instituicbes de educacdo infantil: pdblica municipal,
particular/privada e puablica universitaria (ligada a uma Universidade Publica); identificar e
analisar momentos oferecidos pelas instituicbes de educacdo infantil que propiciam a
formagdo, em servico, destas professoras e identificar e analisar os obstaculos/desafios que
sdo enfrentados por estas professoras no seu trabalho cotidiano, em diferentes instituicdes de
educacdo infantil. As técnicas para coleta de informacGes, bem como os procedimentos para
andlise destas, respeitam os postulados da Metodologia Comunicativo-Critica (MCC). O
primordial nesta Metodologia é proporcionar o dialogo entre os conhecimentos cientificos
apresentados pela pesquisadora e os conhecimentos do mundo da vida apresentados pelas
professoras colaboradoras. As andlises pautaram-se na interpretacdo e descricdo das
informacdes entre pesquisadora e professoras colaboradoras, considerando-se as teorias
sociais e educativas selecionadas, a hipotese e 0s objetivos da investigacdo/pesquisa/estudo.
As conclusdes e perspectivas encontradas confirmam a hipétese lancada ao considerar
possiveis falhas na formacéo inicial das professoras para o trabalho com criancas de zero a
trés anos. Essas falhas sdo superadas na insercéo institucional como profissionais e estas
superagoes denominamos “aprendizados na institui¢do”. As fontes deste aprendizado sdo: o
acolhimento inicial recebido pela professora na instituicdo, as relacdes com os pares, as
relaces com as criancas, as relacbes com os familiares, a infraestrutura oferecida pela
instituicdo, a equipe de apoio ao trabalho docente presente na instituicdo, 0s momentos de
estudo e formacao que acontecem na instituicdo e aqueles promovidos por esta, e finalmente a
proposta pedagogica institucional. Para além das fontes de aprendizado, nos foi possivel
identificar praticas positivas adotadas em determinada instituicdo que nos serviram para
sugerir mudangas para o oferecimento da maxima aprendizagem as criangas, professoras e
familiares.

Palavras-Chave: Formacao de professores. Educacdo Infantil: criangas de zero a trés anos.
Aprendizagem dialdgica.



ABSTRACT

The thesis presented here aims to identify which are the learning processes on teacher
formation and how them take place, for kindergarten teachers that work specifically with
children 0 to 3 years old, at different educational institutions. Through the analysis of the
responses given to a structured interview, developed by the researcher, besides
communicative reporting and discussion groups guided by the principles of Dialogic
Learning, some aspects of the pedagogical practice of six volunteer kindergarten teachers
from different educational institutions (one local public, one private and one connected to a
public university) have been analyzed; the moments offered by educational institutions that
provide training in service for these teachers have been identified; and the
obstacles/challenges faced by these teachers on their daily work at the different institutions
were identified and analyzed. The techniques for information gathering and the procedures to
analyze them respected the postulates of the Critical Communicative Methodology (CCM),
developed by the Special Center of Theories and Practices of Overcoming Inequalities
(CREA), University of Barcelona, and which is present in researches since the 1990s in
Europe. In Brazil it is utilized by the Nucleus of Investigation and Social and Educational
Action (NIASE) from Federal University of Sao Carlos (UFSCar) since 2002. This
methodology aims to provide a dialogue between the researcher’s scientific knowledge and
the volunteer teachers’ practical knowledge. The analyses were guided by the interpretation
and description of information between researchers and volunteer teachers, considering the
selected social and educational theories, the hypothesis, and the objectives of the research.
The conclusions and perspectives found support the hypothesis that indicated failures on
initial formation of teachers working with 0 to 3 years old children. These failures are
overcome after their professional insertion on the educational institution, and we denominated
them as “learning processes at the institution”. The sources of these learning processes are:
the teacher initial reception at the institution; the relationships with their peers, with children
and with children’s families; the infrastructure offered by the institution, the teacher’s work
support staff at the institutions; the moments of study and training on the institution and
others provided by the institution, and finally, the institutional pedagogic proposal. Beyond
the knowledge fonts, it was possible to identify positive practices adopted in a specific
institution which allowed suggesting changes to provide maximum learning for children,
teachers and families.

Keywords: Teacher training. Kindergarten: 0 to 3 years old children. Dialogic learning
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13
INTRODUCAO

Este estudo ndo tem seu inicio demarcado com 0 meu acesso ao Programa de
Pds Graduacdo, mais especificamente no Doutorado em Educagdo, mas sim h& anos, quando
fiz uma escolha: a escolha de ser professora na Educagéo Infantil.

Mesmo considerando que meus percursos profissional e académico se
caracterizem por idas e vindas a acdo e formacao docentes, sempre fui questionadora do que
era, ou deveria ser possivel fazer pelas criangas, pelo desenvolvimento integral destas criangas
que ficam sob nossa responsabilidade dentro de uma instituicdo escolar.

E desta responsabilidade, da indissociabilidade do cuidar* e do educar®
considerando a intencionalidade para tal que, por ocorrer dentro de uma instituicdo escolar
(creches e pré-escolas) e por ser reconhecida como a primeira etapa da educacdo basica,
versaremos neste estudo. Depois destas idas e vindas, coloco-me novamente e modestamente
a servico da educacdo infantil, agora com um foco desconhecido para mim: as aprendizagens
profissionais de professoras de criancas de zero a trés anos.

Porque afirmo tal desconhecimento? Porque na acdo docente que desempenhei,
ndo convivi, ndo conheci, ndo compartilhei desta situacdo docente, sempre estive com
criancas maiores, de quatro a seis anos, na pré-escola. O que sei da educacdo das criancas
menores, 0 que conhego, sdo posicionamentos tedricos, relatos provenientes de experiéncias
adquiridas profissionalmente, quando estive no cargo de Chefe da Divisdo de Educacao
Infantil de zero a trés anos, da Secretaria Municipal de Educacéo da cidade de S&o Carlos, no
periodo de 2005 a 2008.

Nestes anos, a frente da Divisdo, pude compartilhar com as Diretoras das

Unidades de Educacdo Infantil as angustias, insegurancas e dificuldades enfrentadas pelas

! Cuidar da crianca é sobretudo dar atencdo a ela como pessoa que estd num continuo crescimento e
desenvolvimento, compreendendo sua singularidade, identificando e respondendo as suas necessidades. Isto
inclui interessar-se sobre o0 que a crianga sente, pensa, 0 que ela sabe sobre si e sobre 0 mundo, visando a
ampliacdo deste conhecimento e de suas habilidades, que aos poucos a tornardo mais independente e mais
autdbnoma. (BRASIL, 19983, p. 25)

2 Educar significa, portanto, propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma
integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de
ser e estar com 0s outros em uma atitude béasica de aceitacdo, respeito e confianca, e o acesso, pelas criangas, aos
conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural. Neste processo, a educacdo poderd auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e conhecimento das potencialidades corporais, afetivas,
emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a formacdo de criangas felizes e saudaveis.
(BRASIL, 19984, p. 23)
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professoras, no trabalho com as criancas pequenas. Neste tempo, meu olhar e possibilidade de
atuacdo eram outros, bem diferentes da que me proponho neste estudo.

Ao me colocar dialogicamente a disposi¢cdo do tema e com a colaboracdo das
professoras que se dispuseram a participar deste estudo, pessoas que estdo com o corpo na
situacdo, passo a conhecer com elas como ocorre esta atuacéo docente t&o especifica.

Por isto, este estudo considera as vozes das professoras que profissionalmente
estdo na acdo e formacdo docentes junto as criancas de zero a trés anos. Professoras que
expressam palavras verdadeiras.

Para Freire (1987) a palavra possui duas dimensfes: a acéo e a reflexdo, em
completa interagdo, interdependéncia e de tal forma solidarias que ndo ha palavra verdadeira
gue ndo seja praxis. Dai dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo. (FREIRE,
1987, p.44)

A palavra inauténtica, com a qual ndo se pode transformar a realidade, decorre
de uma dicotomia que se estabelece entre seus elementos constituintes: acdo e reflexdo.
Quando esgotada a palavra de sua dimensdo de acdo, a reflexdo fica automaticamente
sacrificada transformando a palavra em verbalismo, em mero blablabla e assim: alienada e
alienante, que na concepgdo de Freire (1987, p. 44) é uma palavra oca, da qual ndo se pode
esperar a dendncia do mundo, pois que ndo ha denuncia verdadeira sem compromisso de
transformacgé&o, nem este sem agao.

Quando, ao contrario, se enfatiza ou exclusiviza a ac¢do, com sacrificio da
reflexdo, a palavra se converte em ativismo que, para Freire (1987, p.44) é acéo pela acéo, ao
minimizar a reflexdo, nega também a praxis verdadeira e impossibilita o didlogo. Portanto,
qualquer uma destas dicotomias apresentadas por Freire, ao gerarem-se em formas
inauténticas de existir, geram formas inauténticas de pensar. Nesse sentido,

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode
nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s homens
transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo.
O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos

pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Ndo é no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo-reflexdo. (FREIRE, 1987, p. 44)

Destacamos segundo Freire (1987) que, se dizer a palavra verdadeira, que é
trabalho, que € praxis, é transformar o mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de algumas
pessoas, mas direito de todas. Ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la

para 0s outros, num ato de prescri¢do, com o qual rouba a palavra aos demais. O didlogo ¢
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este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto na relacéo eu-tu. (id. Ibid., p.45).

Se, € dizendo a palavra com que, pronunciando 0 mundo, as pessoas 0
transformam, o dialogo se impde como caminho pelo qual homens e mulheres ganham
significagdo enquanto seres humanos sendo, desta maneira, o didlogo, uma exigéncia
existencial ndo podendo servir de instrumento para que um sujeito conquiste outro(s). A Unica
conquista implicita no dialogo ¢é a conquista do mundo pelos sujeitos dialégicos, e ndo de um
sujeito pelo outro. E a conquista do mundo para a libertagdo dos homens e mulheres que nele
vivem.

Partindo deste posicionamento, que muito contribui para os caminhos
metodoldgicos escolhidos, e que serdo apresentados ao longo do presente estudo,
apresentaremos, a partir de estudo realizado em parte da extensa bibliografia existente, alguns
dos outros argumentos utilizados para a escolha deste tema, pois sabe-se que as institui¢cdes
dedicadas a educacdo e cuidado da crianca pequena tem dupla origem, aparecendo mais ou
menos na mesma época para atender as necessidades e aspiracdes diferentes, que surgem,
como programas sociais e filantropicos de protecdo e prevencdo ao abandono e a
delinquéncia, voltados ao atendimento de criancgas e familias em condi¢des de vulnerabilidade
por pobreza, doenca, invalidez ou desempenho e, como implementagdo de modelos de
educacdo para a crianga pequena concebidos por importantes educadores, como Oberlin
(salles d'asile), Robert Owen (infant school), Froebel (Kindergarten) e Montessori (casas del
bambini). (HADDAD, 2006).

O tema da pesquisa: a atuacdo docente e a formacao de professoras de criancas de 0 a 3

anos.

Na educacdo das criangas pequenas, a dicotomia cuidar/educar é associada,
muitas vezes, ao formato que os dois tipos de instituicdo foram adquirindo ao longo da
historia, em razdo de seus objetivos e fungdes. No entanto, ha evidéncias de que essa cisdo
ndo existe nos primeiros momentos da educacdo infantil, mas resulta de fatores politico-
ideologicos.

No Brasil, o final dos anos 1970 traz um movimento de luta por creches que
defende um novo conceito, de creche, como questdo de direito em oposicdo a tradi¢do de

caridade e de custodia. Segundo Haddad (2006), em Sao Paulo, onde esse movimento teve
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origem, a resposta do poder publico foi bastante expressiva. Implantou-se um programa de
expansdo da rede publica de creches, que até hoje é a maior da América Latina. (HADDAD,
ibid., p.529).

Conforme expressa a autora, dois aspectos merecem especial consideracdo: o
primeiro é que a ampliacdo de servigos nesse periodo decorre de uma demanda social
enddgena e espontanea na maioria dos paises ocidentais; o segundo é que as reivindicacbes
dos movimentos foram incorporadas as politicas sociais, mais do que as politicas
educacionais.

O movimento de mulheres, em muitos paises, teve o importante papel de acenar
com novas possibilidades de socializacdo extraparental, inaugurando um novo
conceito de atendimento infantil — um servico educacional, ndo-filantropico, de
direito da crianca, da mulher, da familia — em consonéncia com as profundas
transformagdes de valores, atitudes, praticas e papéis que permearam as décadas
gue se seguiram. Possivelmente, esse novo conceito foi o embrido do que é
chamado agora de "educagdo e cuidado infantil”, o precursor de um modelo
moderno de socializacdo extrafamiliar com componentes profissionais e
educacionais, capaz de atender tanto as necessidades de cuidado e educagdo da
crianca quanto as necessidades sociais, ocupacionais e familiares dos pais. Com
maior ou menor sucesso, 0 setor social procurou responder a questBes cruciais da
vida moderna que o sistema de ensino nem sempre se dispds ou foi capaz de

responder, como, por exemplo, a atencdo aos menores de trés anos, a necessidade
de periodo integral e o envolvimento das familias. (HADDAD, ibid., p.529).

O cenério atual para o atendimento a crianca, conquistado como direito
relatado nos paragrafos anteriores, contempla marcos legais que, segundo Kramer (2010), séo
reconhecidos desde a Constituicdo de 1988: direito das criangas, dever do Estado e opcdo das
familias. Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996a, ha o reconhecimento
da Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica. Creches e pré-escolas estdo
incluidas no Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizacao dos
profissionais da Educacdo (FUNDEB)®. Estas sdo conquistas fundamentadas na compreensdo
de que a Educacdo Infantil é direito social e direito humano; na concepc¢éo da infancia como
categoria da historia e construcao social.

Kramer (2010) aponta aspectos no plano da produgdo do conhecimento sobre
Educacao Infantil, considerando que muitos sdo os estudos sobre as mudangas no mundo
contemporaneo, suas repercussdes sobre a infancia e a responsabilidade social dos adultos,
das instituicdes e das politicas diante das novas geracOes, em especial das criangas pequenas.

A autora apresenta como vém se colocando algumas areas de producéo de conhecimento:

¥ Emenda Constitucional (EC) n. 53/06 e Lei n. 11.494/07
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A Filosofia e a Psicologia se dedicam, desde o século XIX, a questfes relativas a
linguagem e ao desenvolvimento. Mais recentemente, a Sociologia da Infancia e os
Estudos Culturais tém estudado as culturas infantis e a institucionalizacdo da
infancia e suas consequéncias sobre as criangas. A diversidade das populacdes
infantis, as praticas com as criangas e as interacBes entre criancas e adultos sdo
temas da Antropologia e dos Estudos da Linguagem que repercutem na Educacgéo
Infantil e trazem contribuicdes para repensar, entre outros aspectos, a brincadeira, o
trabalho com bebés nas creches.... (KRAMER, ibid., p. 114).

A nova concepcao de crianga como sujeito historico e de direitos e o olhar para
0S processos comunicativos e interacionais dos bebés tém emergido dos estudos que revelam
a sensibilidade dos bebés as manifestacfes afetivas e estéticas do seu meio cultural, assim
como, o compartilhamento da emogéo e atencdo desde cedo nas relagdes interpessoais € a
capacidade de interagir com o outro por meio dos recursos de que dispdem. (SILVA,;
PANTONI , 2009)

Ao longo dos ultimos anos, tem crescido a consciéncia coletiva acerca das
necessidades educativas das criangas de zero a trés anos e as creches tém se
consolidado como tempo/espaco construido culturalmente para possibilitar a
ampliagdo das experiéncias assim como 0 desenvolvimento das potencialidades

cognitivas, estéticas, sociais e relacionais da crianga em grupo. (SILVA;PANTONI,
2009, p. 7).

Nesse contexto, as autoras afirmam que essas construcdes e concepcdes
chamam as instituicdes a consolidarem a identidade da educacdo de criancas em creche, a
conhecerem profundamente o seu trabalho, a distingui-lo das préaticas educativas em contextos
familiares, ndo coletivos ou ndo-formais de educacéo, a desenharem a sua especificidade.

E inegavel que, apesar dos avancos, sd0 necessarios estudos que fornecam
elementos para orientar a educacdo coletiva de criancas pequenas, pois junto com a ampliacédo
das matriculas, a construcdo de orienta¢des curriculares para o trabalho com a crianca de zero
a trés anos de idade, vem se revelando como um dos maiores desafios dos sistemas de ensino.
Se a histdria da politica e do financiamento da area resultou em grave déficit de vagas e
problemas para o atendimento da demanda, ndo menos complexos sdo 0s problemas a serem
enfrentados no &mbito da organizacgéo das atividades e do tempo e da elaboracdo e efetivacao
de propostas pedagoOgicas para a educacdo coletiva de criangas tdo pequenas. (SILVA,;
PANTONI , 2009)

Dando continuidade aos pensamentos das autoras, a vinculagdo institucional
das creches aos 6rgédos de assisténcia, até meados dos anos 1990, ndo requeria da Educacgéo
esforcos no sentido da apropriacdo de temas especificos da crianga bem pequena e repercutiu

na auséncia dessa tematica em grande parte dos cursos de formacdo de professores. Essa €
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uma questdo que, se ndo impede, ao menos dificulta o didlogo entre os diferentes segmentos
que compdem 0s sistemas de ensino.

O ambiente de aprendizagem favoravel emerge quando o professor é sensivel
as potencialidades interativas das criancas, as suas falas, aos balbucios, aos gestos, as
movimentacGes e aos modos como se relacionam com o mundo, exigindo-lhe que esteja
atento as melhores formas de organizacdo do tempo e atividades para a promocdo dessas
situacoes.

E por meio das praticas sociais e, dentre estas, das praticas institucionais, que as
criangas compreendem o mundo e a si mesmas. Por isso, o professor é chamado a
pensar sua pratica numa perspectiva critico-reflexiva, que Ihe forneca elementos
para o trabalho cotidiano de conhecimento dos sujeitos que se formam por meio de
suas agles. (SILVA; PANTONI , 2009, p. 7)

Nesse modelo contemporaneo da educacdo infantil, a creche € entdo concebida
e valorizada por sua funcdo formadora das criangas como sujeitos historicos e culturais, o que
exige a formacdo/habilitacdo das profissionais que trabalham com tais criangas. Esse modelo
ganha forca quando as professoras passam a ser consideradas como importante apoio
relacional e afetivo e como mediadores de relacdes, interacdes e didlogos para as criancas, e
também com o crescimento da consciéncia de que, embora compartilhem a educacdo das
criancas com os membros da familia, exercem funces diferentes destes.

As conquistas legais e as produgdes de conhecimento no campo da educagao
infantil trazem mudancas e demandas para aquele que neste estudo sera visto como o
protagonista na situacio de aprendizagem: o profissional da educacéo infantil, a professora®.

Neste aspecto, a producdo de conhecimento também vem apresentando
suas contribuicBes. Legalmente, é exigido que a professora de Educacdo Infantil tenha
concluido pelo menos o ensino médio, na modalidade magistério, sendo considerada mais
apropriada a formagdo em nivel superior - artigo 62° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (BRASIL, 1996a).

* Neste estudo envolveremos apenas professoras, pois ndo é nosso foco discutir as questdes de género da
profissdo.

> Art. 62. A formacédo de docentes para trabalhar na educacdo basica far-se-a4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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O Plano Nacional de Educagdo (PNE/2001), aprovado pela Lei n. 10.172 de 9
de abril de 2001, tinha como um de seus objetivos e metas® relativos & Educacéo Infantil
que, em cinco anos, a partir da sua promulgacéo, todos os professores tivessem habilitagdo
especifica de nivel médio e, em dez anos, 70% tivessem formacao especifica de nivel superior.

Sabe-se, no entanto, que ainda ha um numero significativo de professores
atuando em creches e pré-escolas (inclusive publicas ou conveniadas com o poder publico)
gue ndo atendem a esses requisitos minimos. Dentre 0s arquivos mais recentes e disponiveis
no portal do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) —
Snopses estatisticas - encontramos o documento Sinopse do Professor de 2009, atualizado em
12/01/2011 e acessado por esta pesquisadora em 28/10/2012 que, para a creche, apresenta 0s
seguintes dados:

Para um total de 127.657 professores atuantes na educagdo infantil,
modalidade creche: temos 51.773 com formacdo no curso de magistério que representam
40,56% e 58.954 com curso superior, porém, com formacdo especifica em formacdo do
professor e ciéncias da educacdo sdo 51.322, ou seja, 40,21%. Assim, vemos 0 desrespeito por
parte dos sistemas de ensino existentes a legislacdo nacional.

Se considerarmos o percentual dos formados em magistério mais o percentual
de professores com formacéo especifica em nivel superior, encontramos 19,23% dos docentes
que atuam nas creches, pelos dados da sinopse de 2009, sem qualquer formacéo definida
como a necessaria para exercer sua funcdo docente.

Analisados por regido e aqui apresentados em ordem decrescente esta situacao
é a seguinte: regido centro-oeste com 23,38% de docentes sem formagdo minima para
trabalhar nas creches; regido sul com 21,57%; regido nordeste com 20,99%, regido norte com
18,83% e a regido sudeste com 17,16%. Lembrando que sdo docentes sem formacdo minima,
ou seja, sem o0 curso de Magistério e sem a Pedagogia.

Agora, se considerarmos a meta n.18 do PNE/2001 para 70% dos docentes
com formacéo superior, e ainda, amparados nos dados da Sinopse do Professor de 2009 que
irdo indicar uma proximidade bastante grande ao limite de 10 anos para o prazo estabelecido,
ou seja, 0 ano de 2011, temos em termos de Brasil 59,79% de docentes sem a formacao

requerida em nivel superior (Pedagogia). Em termos regionais e para continuar no mesmo

® Meta n. 18: Garantir, por meio de um programa conjunto da Unio, dos Estados e Municipios, que, no prazo
de dez anos, 70% dos professores de educacdo infantil e de ensino fundamental (em todas as modalidades)
possuam formacao especifica de nivel superior, de licenciatura plena em instituicdes qualificadas.
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raciocinio, apresentamos os dados em ordem decrescente: regido nordeste lidera com 76,03%
dos docentes que atuam nas creches sem formacé&o superior; regido norte com 71,42% sem
formacéo superior requerida; regido sul com 58,36%; regido sudeste com 54,86% e por ultimo
a regido centro-oeste com 49,06% dos docentes que atuam nas creches sem formacdo em
nivel superior. Entendemos que a prépria legislagdo brasileira abre precedente para
professoras formadas em nivel Médio — Magistério mas, neste estudo, pautaremos nossa
defesa pela formacéo em nivel superior, principalmente, considerando as metas do PNE 2011-
2020, das quais falaremos logo mais, a frente.

Para tornar ainda mais evidente a falta de respeito a legislacdo e aos seus
prazos por parte do poder publico, que neste caso € o responsavel por oferecer a seus docentes
condicdes para que adquirissem a formacdo no prazo estimado, pois a Lei 9.424/96 (LDB)
incumbiu a Camara de Educacdo Bésica do Congresso Nacional de Educacdo (CEB/CNE) de
estabelecer as diretrizes dos planos de carreira dos docentes por meio do Parecer CEB/CNE
n. 10/97 e da respectiva Resolugdo CEB/CNE 03/97. Lé-se no artigo 5°. desta Gltima:

Os sistemas de ensino, no cumprimento do disposto nos artigos 67 e 87 da Lei n.
9.394/96, envidardo esforcos para implementar programas de desenvolvimento
profissional dos docentes em exercicio, incluida a formagdo em nivel superior, em
instituicOes credenciadas, bem como em programas de aperfeicoamento em servico.

Apresentaremos uma tabela indicativa do esfor¢o realizado e que ainda deve-se
realizar no sentido do cumprimento das determinagcbes legais, considerando apenas a
formacdo em nivel superior, lembrando que os dados sdo do ano de 2009 e o prazo era 2011
para que se atingissem os 70% de docentes da educacao infantil (Creche) com formacdo em

nivel superior.

Tabela 1 — Professores com formacéo em nivel superior para trabalhar com criangas de zero a trés anos (Creche)
e percentual de professores que ainda devem receber formagdo superior a fim de que se atinjam os 70%
proposto pela legislagdo até 2011.(dados do censo de 2009):

Unidade da Total docentes Com formagéo Com formagéo em Percentual de
Federagdo superior especifica percentual investimento para
que se atinjam os
70% requeridos
Norte 4.408 1.260 28,58% 41,42%
Nordeste 24.078 5.773 23,97% 46,03%
Sudeste 64.577 29.155 45,14% 24,86%
Sul 26.764 11.145 41,64% 28,36%
Centro-oeste 7.830 3.989 50,94% 19,06%
Brasil 127.657 51.322 40,21% 29,79%

Fonte: elaborada pela pesquisadora
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Como é possivel observar na tabela anteriormente apresentada, ainda hd muito
para se investir na formacdo inicial em nivel superior - Pedagogia, exigida por lei, para
docentes de criancas de zero a trés anos, principalmente na regido nordeste, onde é necessario
formar em nivel superior 46,03% dos professores para que se atinjam os 70% referentes ao
PNE/2001. Na sequencia encontramos a regido norte, em seguida a regido sul, a regido
sudeste e por fim a regido centro-oeste que se apresenta como a regido com o maior nimero
de professores atuantes com formacéo especifica em nivel superior.

A formacdo em nivel superior, exigida legalmente para os docentes, é apenas
uma das variaveis que podemos dizer, comporia um rol de muitas outras que tentaremos
abordar neste estudo, sem a pretensdo de esgotar esse assunto, mas que nos demonstra a
desconexao existente entre as leis, normas e propostas do Ministério da Educacdo (MEC) no

sentido da educacéo de qualidade para as criancas e a realidade brasileira. Neste aspecto:

O divorcio entre a legislagio e a realidade no Brasil, ndo é de hoje. Nossa tradicéo
cultural e politica sempre foi marcada por essa distancia e, até mesmo, pela oposi¢éo
entre aquilo que gostamos de colocar no papel e o que de fato fazemos na realidade
(...) outra caracteristica de nossos instrumentos legais e de nossa pratica de
planejamento € a opcdo por diretrizes amplas e a auséncia de previsdo de
mecanismos operacionais efetivos que garantam a aplica¢do daqueles principios na
realidade. (CREPALDI, 2008, p. 32).

Disponivel no Portal Brasil, encontramos em forma de noticias, outras
interpretacdes dos dados publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) no més de abril/2012 referentes ao Censo Escolar de
2011 sobre a diminuicdo de professores que trabalham sem diploma de ensino superior nas
escolas de educacdo basica do Pais. Hoje, eles representam 25% do total, sendo que antes, em
2007, somavam mais de 30%.

A maior propor¢do de profissionais sem formacgdo em nivel superior esti na
educacdo infantil. Nas salas de aula da creche e pré-escola, eles sdo 43,1% do total. Nos
primeiros anos do ensino fundamental (1° ao 5° ano), 31,8% ndo tém diploma universitario,
percentual que cai para 15,8% nos anos finais (6° ao 9° ano). No ensino meédio, 0s
profissionais sem titulacdo sdo minoria: apenas 5,9%’.

O censo de 2011 também mostra que, do total de dois milhdes de docentes

atuando na Educacdo Basica, 380 mil sdo alunos da Educacdo Superior. Ou seja, eles estdo

" Disponivel em:  http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2012/04/30/cai-numero-de-professores-da-

educacao-basica-sem-diploma-superior acesso em 28/10/2012.



http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2012/04/30/cai-numero-de-professores-da-educacao-basica-sem-diploma-superior
http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2012/04/30/cai-numero-de-professores-da-educacao-basica-sem-diploma-superior
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lecionando e também estdo matriculados em faculdades e universidades. O curso que
apresenta 0 maior total de matriculas é Pedagogia, com 185 mil estudantes. Os niumeros
também mostram que grande parte desses professores que estdo estudando esta matriculada
em cursos a distancia, no caso de Pedagogia mais de 110 mil cursam essa modalidade®.

Se encontramos tal divergéncia entre previsto e executado na proposta de
formagéo de professores para Educacdo Infantil — Creche, pelo PNE/2001-2010 apresentando
um déficit bem significativo, entendemos que para a nova proposta PNE 2011-2020 — projeto
de Lei n. 8.035/2010, que ainda tramita no Congresso Nacional, os sistemas de ensino, apesar
dos incentivos propostos aos professores, terdo bastante dificuldade em resgatar o déficit
existente e realizar a conquista das novas metas propostas: metas n. 15 e 16 °.

Quanto as matriculas efetivadas nas creches em 2011, foi identificado um
aumento de 11% em relacdo ao ano anterior, segundo o Censo Escolar realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) do Ministério da Educagdo. A maior
parte das matriculas em creches estd sob a responsabilidade das redes municipais publicas de
ensino, que abrangem 63,6% do total de 2,3 milhGes e atendem a 1.461.034 alunos. Em
seguida, vem a rede particular, com 828.200 matriculas (36%) '°. Neste aspecto, 0 presente
estudo seleciona, dentre outras, professoras da rede publica municipal como colaboradoras e,
a partir dos depoimentos e dos dialogos realizados, teremos um retrato das condicdes de
trabalho nas quais acontecem o cuidado e a educagdo da crianca de zero a trés anos nesta
realidade especifica.

Utilizamo-nos dos dados disponiveis no portal do INEP — Snopses estatisticas -
Sinopse do Professor de 2009, atualizado em 12/01/2011, acessado por esta pesquisadora em
28/10/2012, para abordar outra particularidade da Educacdo Infantil: a preponderancia
feminina existente na docéncia da educacao infantil, pois na pré-escola 96,95% (de 369.698
professores, 358.414 sdo do sexo feminino). E, em especifico na creche: 97,90% dos docentes

sdo do sexo feminino.

® Dados disponiveis em: http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/22421/proporcao-
de-professores-com-nivel-superior-cresce-76-entre-2010-e-2011/ acesso em 28/10/2012.

% Meta n. 15: Garantir, em regime de colaborago entre a Uni#o, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
que todos os professores da educagdo basica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam. Meta n. 16: Formar cinquenta por cento dos professores da
educacdo basica em nivel de pés-graduacao lato e stricto sensu e garantir a todos formagdo continuada em sua
area de atuacao.

10 Estes dados estdo disponiveis em: http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2012/04/27/matriculas-em-
creches-aumentaram-11-entre-2010-e-2011 e foram acessados pela pesquisadora em 28/10/2012.



http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/22421/proporcao-de-professores-com-nivel-superior-cresce-76-entre-2010-e-2011/
http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/22421/proporcao-de-professores-com-nivel-superior-cresce-76-entre-2010-e-2011/
http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2012/04/27/matriculas-em-creches-aumentaram-11-entre-2010-e-2011
http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2012/04/27/matriculas-em-creches-aumentaram-11-entre-2010-e-2011
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Em artigo publicado pelo Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢ces de
Ensino Superior (ANDES-SN), em 17 de margo de 2011, cujo titulo € bastante enfatico:
Mulheres sdo maioria na educacdo infantil e minoria no ensino superior. Os homens ficam
com os melhores salarios e reservam as mulheres o papel historicamente construido de
“cuidadora”, é apresentada a porcentagem de 97% para a forca de trabalho de mulheres
presente na educacdo infantil como dados da Sinopse do Professor da Educacdo Basica de
2010.

Historicamente, a educacdo infantil constituiu-se em espaco profissional para
mulheres. De acordo com Arce (2001, p. 170-171), b em pesquisa realizada para identificar a
origem da presenca preponderantemente feminina nesta area, encontram-se nos escritos de
tedricos que influenciaram o atendimento no Brasil extratos que definem a mulher como
pessoa indicada para desenvolver estas atividades juntos as criancas. Dentre os teoOricos
citados, Rousseau indica que o trabalho com criangas — “a primeira educagdo” como chama —
cabe incontestavelmente as mulheres: se o Autor da natureza tivesse querido que
pertencessem aos homens, ter-lhes-ia dado leite para alimentar as criancas.

Da mesma forma, Froebel, no século XIX, funda um ambiente destinado a
educacdo de criancas da faixa etaria de zero a seis anos fora das paredes do lar, mas que traz a
figura da rainha do lar substituta (aquela que na auséncia da mée exerce suas fungdes) para
a nova instituicdo denominada por ele ndo uma escola, mas um jardim da infancia e a esta
figura de substituta da rainha do lar Froebel da um outro nome, o de jardineira. (ARCE,
2001, p. 171).

Arce (ibid) apresenta uma terceira influéncia na definicdo de quem
desempenharia o papel de educar as criancas de zero a seis anos no século XX: Montessori.
Esta eleva a categoria da simples jardineira a categoria de mestra com papel coadjuvante na
educacdo, compartilhando-o com o ambiente. Esta mestra deveria ter como aptiddes a
observacao, a calma, a paciéncia, a humildade, o autocontrole, a praticidade e a delicadeza.

Para alem dos tedricos, documentos legais produzidos pelo Ministério da
Educacdo — MEC e pela Fundagdo Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — Mobral dentre os
anos de 1977 e 1988 também foram fontes de informacdo na busca da origem da
predominancia da mulher no desempenho da educacédo de criangas de zero a seis anos por
Arce (ibid., p. 186). Nestes, a autora identifica a denominagdo de educadora para esta figura e
a explicita prerrogativa de que para as atividades que implicam cuidados diretos e

ininterruptos com as criancas, é preferivel que se recrutem mulheres, visando facilitar a
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formacéo de lacos afetivos que permitam a melhor adaptacdo da crianga a unidade pré-
escolar, e o seu consequente afastamento da mée.

Segundo Oliveira (2009), a area de Educacdo Infantil vive hoje uma série de
debates sobre sua identidade e fungéo social dentro do sistema de ensino. Essas questdes sdo
importantes para orientar a formacéo de professoras para trabalhar com a primeira infancia,
dentro de perfis que respondam mais adequadamente a diversidade de situacGes presentes,
quando se pensa na educacao institucional de criancas desde o nascimento, fato que tem sido

ignorado pela literatura que trata de processos de escolarizagéo.

E recente pensar a funcdo da Educagdo Infantil, em particular a realizada em
creche, como sendo eminentemente educativa. O atendimento de criangas pequenas
em instituicOes diferentes do ambiente doméstico a partir do século XX levou a
organizacdo de creches e pré-escolas que, ao longo da histdria de luta por uma
sociedade mais justa vivida em nosso pais, tiveram que superar a perspectiva de
pensar o cuidar como atividade apenas ligada ao corpo e destinada as criangas mais
pobres, e 0 educar apenas experiéncia de promocéo intelectual reservada aos filhos
dos grupos socialmente privilegiados. Hoje, defende-se que cuidar e educar séo
dimensdes indissocidveis de todas as agdes do professor de Educagdo infantil.
(OLIVEIRA, 2009, p.31).

Oliveira (ibid.) vé a formacao da professora como um processo de apropriacao
de modos historicamente elaborados de pensar, sentir e agir em situacfes de ensino-
aprendizagem. Um processo dinamico, pleno de desafios e descobertas, que se da ao longo da
vida profissional da docente e a orienta a tomar decisdes sobre as melhores formas de mediar
a aprendizagem e o desenvolvimento das criangcas com os quais trabalha.

Apesar de as pesquisas cientificas apontarem mudancas na concepcao de
crianca pequena, considerando esta como ser ativo que desde o nascimento interage com
parceiros diversos e que é nesta interacdo que a crianca significa o mundo e a si mesma, que
ela, a crianca pequena, realiza um numero crescente de diferentes aprendizagens e, assim,
constitui-se como ser histérico-singular, ainda € insipiente a presenca do resultado de tais
pesquisas nos programas de formacéao docente.

Neste aspecto, Oliveira (ibid., p. 33) apresenta a abordagem utilizada nos
cursos de formacdo de docentes como topicos do desenvolvimento dos bebés vistos de forma
isolada de seus parceiros e das situagOes propostas, € no seu ambiente familiar e denuncia
que esta abordagem faz com que a professora em formacéo construa seu papel como uma

substituta familiar a dar atencdo individual aos bebés, sem cuidar de oferecer-lhes
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oportunidades para interagir com companheiros de idade, aspecto fundamental no ambiente
da creche como espaco de educacao coletiva.

Como anuncio, a autora faz colocacGes no sentido de que os processos de
formacgdo na area tém assim que redefinir o que significa o papel do professor da primeira
infancia e o que se entende por ensino na Educagéo Infantil. (OLIVEIRA, ibid., p. 33). Indica
que a professora tem que ser sensivel as necessidades e desejos de criangas tdo pequenas,
fortalecer as relacdes que elas estabelecem entre si, mediar-lhes a realizacdo de atividades
variadas, e atuar como um recurso de que elas dispGem para se apropriar de formas culturais
de falar, sentir e significar o mundo. Suas agfes apontam certos significados e tém que
interagir com as acgles e os significados das criangas. Dai a importancia de a professora
centrar nelas o seu olhar e vé-las como parceiras ativas, donas de um modo préprio de
significar o mundo e a si.

Para além da formacdo inicial, a autora defende que a formacéo da professora
deve ser continua e dar-se ao longo de sua trajetéria profissional centrando seu foco na
reflexdo sobre sua pratica junto as criangas, como forma de pesquisar modos mais sensiveis
de cuidar delas e de educa-las. Conforme a professora busca conhecer cada uma das criancgas
de seu grupo, ela pode aperfeicoar suas observagdes sobre elas e discutir o seu olhar sobre as
situacOes cotidianas em momentos de formagao continuada na unidade de Educagao Infantil.

Nesta mesma direcdo, Cruz (2010) considera que atualmente ha lacunas
importantes na formacao inicial que historicamente foi oferecida as pedagogas, 0 processo
continuo de formacéo das professoras que atuam na Educacdo Infantil é imprescindivel para
melhorar o trabalho desses profissionais, mas estes em sua maioria, detém-se no repasse dos

programas e das reformas educativas estabelecidas pelas instancias superiores de governo.

O controle do Estado sobre a profissdo docente resulta na “tendéncia de separar
concepgdo da execucdo” (NOVOA, 1992), ou seja, os professores estio cada vez
mais afastados da elaboracdo das politicas educacionais e sdo cada vez mais
responsaveis por coloca-las em pratica, de acordo com programas concebidos por
técnicos que se encontram fora da escola. (CREPALDI, 2008, p. 35.)

Para os profissionais atuantes na area, Cruz (2010) indica que os temas a serem
tratados devam ter estreita relacdo com a pratica das professoras, elegendo a escola como
local privilegiado para a formacdo. A formacdo precisa ter como referéncia fundamental o
saber docente, o reconhecimento e a valorizacdo do que a professora acumulou na sua

vivéncia pessoal e profissional o0 que é importante para que ela também reconheca e valorize o
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conhecimento da crianga, pois esse processo de desenvolvimento deverd estar centrado nas
necessidades daquelas a quem as professoras atendem as criangas, as familias e as
comunidades.

Em recente pesquisa que buscou avaliar a qualidade e caracterizar a politica
municipal de educacdo infantil em seis capitais brasileiras e, dentre estas, analisar em trés
delas o impacto no desempenho apresentado no ensino fundamental por criangas que
frequentaram ou ndo uma educacdo infantil de qualidade utilizando resultados da Provinha
Brasil, Campos et al. (2011)* consideram as recentes mudancas legais que organizam os
sistemas de ensino sendo: a implantacdo do ensino fundamental de nove anos com a incluséo
das criancas de seis anos, a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e a
diminuicdo da pré-escola de trés para dois anos como novos problemas que se somam aqueles
mais antigos e ainda ndo superados na educacdo basica do pais.

A pesquisa foi desenvolvida no ano de 2009, ano em que 0S municipios
investigados iniciavam uma adequacéo legal, matriculando as criancas de seis anos no Ensino
Fundamental e enfrentando problemas como a falta de definicdo sobre os exatos limites de
idade para a transferéncia de alunos de uma etapa para a seguinte, a pressdo exercida pela
justica e as deficiéncias, principalmente estruturais, apresentadas pelas escolas de Ensino
Fundamental para receberem as criangas mais novas.

Mesmo com esses desafios, as autoras e o autor concluem, controlando-se 0s
efeitos de outros fatores, que o0 acesso a uma educacdo infantil de boa qualidade faz, sim,
diferenca nos resultados de aprendizagem no segundo ano, tal como medidos na Provinha
Brasil. Além disso, os resultados da pesquisa reforcam a urgéncia na ado¢do de medidas de
politica educacional que permitam ganhos de qualidade na Educacdo Infantil, tanto na creche
como na pré-escola. Os dados obtidos pelo estudo de qualidade apontam aspectos especificos

do funcionamento das creches e pré-escolas que necessitam de precondic@es de infraestrutura

1 Maria Malta Campos, dentre outras autoras e outro autor, do texto citado, foi uma das consultoras do
documento: Parametros de Qualidade da Educacdo Infantil, publicado pelo Ministério da Educacdo em 2006 e
uma das pessoas que participou da elaboracdo do texto final do documento: Indicadores da Qualidade na
Educacdo Infantil, também publicado pelo Ministério da Educacdo em 2009. Cabe-nos esta informagdo para
definir a qualidade na educacdo infantil, considerada na pesquisa. Este instrumento (Indicadores) foi elaborado
com base em aspectos fundamentais para a qualidade da instituicdo de educacdo infantil, aqui expressos em
dimensdes dessa qualidade, que sdo sete: 1 — planejamento institucional; 2 — multiplicidade de experiéncias e
linguagens; 3 — interagdes; 4 — promoc¢do da salde; 5 — espagos, materiais e mobilidrios; 6 — formacdo e
condicBes de trabalho das professoras e demais profissionais; 7 — cooperacdo e troca com as familias e
participacdo na rede de protecdo social. (BRASIL, 2009a, p.19 e 20)
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mais adequadas, melhor orientacdo, formacdo continuada do pessoal — o que inclui gestores e
equipes técnicas das secretarias — e sistemas de supervisdo mais eficientes.

Segundo Ambrosetti; Almeida (2009) as atuais investigacdes sobre docéncia
trazem a tona a constituicdo da profissionalidade do professor como tematica relevante. Esta
profissionalidade é tida como construgdo que se da nas relagbes com os individuos e espacos
sociais nos quais os professores exercem suas atividades profissionais.

Desta forma, investigar o trabalho docente na perspectiva da profissionalidade,
para as autoras, implica compreender os professores como atores sociais que, agindo num
espaco institucional dado, constroem nessa atividade sua vida e sua profissao.
(AMBROSETTI; ALMEIDA, ibid., p. 593).

Neste sentido, consideram a docéncia como uma atividade que acontece num
espaco social historicamente construido, a instituicdo escolar, que por sua vez encontra-se
inserida num contexto sociopolitico mais amplo no tocante as normas e formas de
organizagédo. Os professores interagem nesse ambiente, modificando e reconstruindo o espago

escolar em sua atividade cotidiana.

O ingresso na carreira e no espaco de socializacdo profissional, na instituicdo
escolar, € marcado pelas tensdes e contradicdes, conflitos, acordos e acomodacdes
resultantes da assimilagdo dos valores e regras especificos da organizagao escolar.
E nas relag@es intersubjetivas, entre atores que tém diferentes trajetorias, objetivos
e perspectivas, ocupam posi¢des com niveis de poder desiguais, convivendo num
espaco fisico e simbdlico, que as expectativas e papéis institucionalizados véo
sendo ressignificados e reconstruidos, permitindo a emergéncia dos processos
partilhados de significacdo que constituem a unidade de cada escola, orientando e
dando sentido as acBes de seus membros. (AMBROSETTI; ALMEIDA, ibid., p.
596).

As mdltiplas funcdes historicamente atribuidas a educacdo infantil brasileira
(assistencialismo e/ou a educacdo do tipo compensatdria/preparatoria para a modalidade de
ensino posterior, exploradas nesta introducéo), se considerarmos o atendimento especifico da
creche enquanto definicdo dada a faixa-etaria de zero a trés anos (LDB, 19964, art. 30, secdo
I1) é muito recente e indispensavel falar em uma proposta educativa para esta crianca, pois
apesar de toda a producdo académica e politicas publicas desenvolvidas pode-se perceber que
ainda s&o necessarios avancos no sentido de uma educacdo de qualidade para criancas de zero
a trés anos.

H& que se considerar um trabalho de formacdo com docentes e comunidade

escolar para que se atualizem, no sentido literal da palavra, sobre as mudangas ocorridas nas
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concepcOes politicas, tedricas e metodoldgicas das areas de conhecimentos que se ocupam
desta faixa-etaria a fim de superarem a cultura assistencialista, preconceito presente na ideia
do trabalho a ser realizado com esta crianca ser apenas alimentacéo, higiene e cuidados e que
acaba tornando desestimulante a escolha destas turmas aos profissionais da educacao infantil.

Dentro da propria academia e, portanto, presente nos cursos de formacéo de
professores, encontramos formadores que, cada um a sua maneira, pensam e formam
professores a partir da vertente tedrica que “defendem” como a melhor. Assim, a formacdo,
que ja é considerada superficial, pelo pouco tempo se considerarmos a duracdo de um curso
de Pedagogia (que procura formar pedagogos para o trabalho com criancgas de zero a dez anos,
considerando a Educacdo Infantil o Ensino Fundamental e ainda para serem administradores,
gestores, supervisores, coordenadores) ser esta de cinco anos. Que aprofundamento tedrico
necessario a uma praxis entre teoria e pratica obtém esse/essa recém formado(a), se
alguns(mas) estudiosos(as) da educagdo Infantil alegam a formagéo insuficiente existente no
curso de Pedagogia para esta especificidade?

Segundo Crepaldi (2008, p. 32) a estruturacdo dos cursos de Pedagogia
continua bastante precaria, parecem mais reproduzir o passado do que representar 0s
avancos dos estudos a respeito do campo de Educagéo Infantil.

E diante deste cenario que apresentamos o0s resultados deste estudo
considerando que a Educacdo Infantil possui marcos legais bem definidos, porém os sistemas
de ensino enfrentam problemas para se adequarem a eles e, assim, proporcionar uma
Educacdo Infantil de qualidade. O recorte que nos propomos a fazer tem como foco a
formagéo da profissional da Educacgéo Infantil, que trabalha com criangas de zero a trés anos,
diante dos diversos tipos de instituicOes que esta apresenta, num mesmo sistema de ensino
envolvendo: professoras de uma instituicdo particular de Educacdo Infantil, professoras de
uma instituicdo publica municipal de Educacdo Infantil e professoras de uma instituicdo de
Educacdo Infantil ligada a uma universidade publica de um municipio de médio porte do

interior paulista.
Nosso estudo no &mbito da tematica
Nosso estudo se propde, por meio de respostas a um roteiro de entrevista,

realizacdo de relato comunicativo e grupo de discussdo com as professoras participantes,

identificar momentos de aprendizagem, obstaculos e desafios encontrados na agdo e formacao
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com criangas de zero a trés anos em diferentes instituicdes de ensino, bem como identificar
quais e como acontecem as influéncias desta insergéo institucional para sua formagéo.

Considerando que a formacéo inicial destas profissionais tenha acontecido ha
um certo tempo e que nesta, possivelmente ndo foram contemplados aspectos que tratassem
da educagéo das criangas de zero a trés anos, mas mesmo assim a institui¢cdo a qual pertencem
realiza este atendimento e, hoje, elas se encontram atuando nesta faixa-etaria, inquietamo-nos
e nos perguntamos como estas profissionais se formaram e adquiriram aprendizagens para
lidar com esta realidade? Qual foi a formacao inicial e como estd sendo a formacdo em
servico destas professoras? Quais sdo as contribuicbes ou obstaculos encontrados pelas
professoras de Educagdo Infantil, em sua formacgdo docente profissional, para atender as
criancas de zero a trés anos? O que influenciou e influencia a busca por formacéo a estas
professoras?

Nossa principal questdo trata de, como a insercdo institucional tem
influenciado a formacgdo docente de professoras, para o trabalho especifico com criancgas de
zero a trés anos, numa cidade de médio porte do interior paulista?

Como hipotese para o desenvolvimento deste estudo, a partir dos argumentos
anteriormente apresentados: Considerando a possivel auséncia de formacao inicial especifica
para o trabalho junto as criancas de zero a trés anos, recebida nos cursos que frequentaram
(Magistério e/ou Pedagogia), pensamos que a formacao destas professoras acontece diante
dos desafios ou situacBes transformadoras presentes na atuacdo profissional cotidiana, ou
seja, na formacao continua/em servicgo, neste estudo denominado Aprendizado na instituicéo,
porém, esta formacdo podera acontecer, ou ndo, em maior ou menor nivel, dependendo da
instituicéo escolar na qual a professora trabalha.

Nosso objetivo maior busca identificar quais sdo e como acontecem as
aprendizagens que decorrem na formacdo docente, de professoras da educacado infantil, para
trabalhar especificamente com criancas de zero a trés anos, em diferentes instituicdes de
educacdo infantil. Para que alcancemos este primeiro e principal objetivo, outros objetivos
especificos também sdo elencados : conhecer por meio metodoldgico: respostas a um roteiro
de entrevista; realizacdo de relatos comunicativos e grupo de discussdo, aspectos da pratica
pedagdgica de professoras de criangas de zero a trés anos nas diferentes instituicdes de
educacdo infantil: publica, particular/privada e universitaria (ligada a uma Universidade
Publica); identificar e analisar momentos oferecidos pelas instituicdes de educacdo infantil

que propiciam a formacdo, em servico, de professoras de criancas de zero a trés anos;
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identificar e analisar os obstaculos/desafios que sdo enfrentados pelas professoras no seu
trabalho cotidiano com criancas de zero a trés anos, em diferentes instituicdes de educagéo
infantil.

Possibilitar ao professor o dialogo sobre sua pratica, isto €, fazer da prépria
experiéncia uma importante fonte de reflexdo sobre seus saberes, partindo da analise de suas
préticas para compreender as formas como enfrenta os problemas complexos da vida escolar,
como utiliza seu conhecimento e como cria novos procedimentos e estratégias de ensinar e
aprender, sdo os caminhos metodologicos escolhidos, por meio da aplicacdo da Metodologia
Comunicativo-Critica.

Conhecer de que forma os saberes docentes sdo apropriados, modificados e
mobilizados na pratica pedagdgica e como podem contribuir para a construcdo de propostas
formativas que considerem esses saberes e a sua constituicdo como o ponto de partida dos
projetos de formagdo que valorizam os professores como produtores de saberes, nos
proporcionardo argumentos para as contribuicdes deste estudo, ou seja, nos forneceréo
argumentos para sugerir propostas de melhorias para a educacdo de criangas de zero a trés
anos.

Para desenvolver o estudo proposto, Professoras de criancas de 0 a 3 anos:
dialogando sobre seus percursos formativos e os desafios enfrentados, o presente texto esta
organizado em seis sec¢des, nas quais, buscamos apresentar a proposta de estudo, situar tedrica
e metodologicamente os temas abordados e percursos realizados, bem como as conclusdes,
perspectivas elaboradas e as indicac6es para estudos futuros.

Na primeira secdo exploramos as Politicas Publicas Brasileiras para a
educacao Infantil a partir da década de 1970 por esta trazer um movimento de luta por creches
gue defende um novo conceito de creche, como questdo de direito, em oposi¢do a tradicdo de
caridade e de custodia. Julgamos importante este resgate para o desenvolvimento do presente
estudo, pois em muitas instituicbes de educacdo infantil, essas publicacbes sdo adotadas
como referéncia para a pratica pedagodgica.

Em seguida, na segunda secdo, abordamos também outro campo de
conhecimento, o campo da Formacdo de Professores, onde procuramos resgata-lo
historicamente e sinalizar uma mudanca de paradigmas ocorrida da década de 1980 para a
década de 1990 quanto ao entendimento de como deve acontecer a formacéo de professores.
A base para esta mudancga estd na inclusdo dos saberes da pratica para a formagdo de

professores. O curioso € encontrar recentemente produgdes académicas que se posicionam
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criticas a esta nova abordagem. Foi este momento de embate que julgamos relevante destacar
e, por isto, exploramos uma destas produg¢fes com um pouco mais de amplitude, ja que é, na
contramao da grande manifestacdo académica pelos conhecimentos da pratica, identificados
nos textos utilizados, que ela se posiciona.

Procuramos explorar os diferenciais da professora de educacdo Infantil, foco
deste estudo. Passamos pela formagéo inicial, pela formacdo continuada, pela formacdo em
contexto e, por fim, apresentamos outra proposta de formacdo que decorre da perspectiva
teodrica da Aprendizagem Dialdgica.

A Aprendizagem Dialdgica criada pelo Centro Especial de Investigacdo em
Teorias e Préaticas Superadoras de Desigualdades (CREA) da Universidade de Barcelona -
Espanha, tem como objetivo, trabalhar a superacdo da exclusdo social por meio da educacao.
No Brasil ¢ difundida pelo Nucleo de Investigacdo e Acdo Social e Educativa (NIASE), da
Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar) e estd contemplada na terceira secdo do
presente estudo.

A quarta secdo, em consonancia com o0s principios da Aprendizagem
Dialogica, ocupa-se da descricdo da Metodologia Comunicativo-Critica como escolha para o
desenvolvimento deste estudo, por acreditarmos na possibilidade de maior aproximacdo a
realidade que esta oportuniza. Junto a esta, estdo apresentados o percurso metodoldgico
aplicado, que considera desde os primeiros contatos com as institui¢cées e posteriormente com
as professoras e a apresentacdo das seis professoras colaboradoras neste estudo.

Na quinta secdo apresentamos as analises intersubjetivas realizadas com as seis
professoras participantes deste estudo provenientes das instituicGes publica municipal, particular e
universitaria, considerando o Roteiro de Entrevista (RE) e o Relato Comunicativo (RC). Para
tal, utilizamos o nivel basico de analise apontado pela metodologia comunicativa, ou seja,
aquele que parte de uma categoria para cruzad-la com as dimens@es transformadoras e
obstaculizadoras/exclusoras, ou excludentes. Optamos por analisar os temas encontrados no
estudo: aprendizado académico, aprendizado na instituicdo, aprendizado por meio de
pesquisas e aprendizado em cursos de formacéo continuada.

Apresentamos também para contemplar nosso objetivo e responder a nossa
questdo por meio da confirmacdo da hipotese langada, na sexta secdo, um aprofundamento
das analises intersubjetivas realizadas a partir da realizagdo do Grupo de Discussdo (GD),

tendo como foco a exploracdo dos temas por instituicdes, pois professoras aprendem, em
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maior ou menor nivel, dependendo da instituicio na qual encontram-se inseridas
profissionalmente.

Fechando o estudo, vem as conclusdes, com a retomada geral do estudo e das
principais aprendizagens da pesquisadora. Deixamos também algumas indicacfes para estudos
futuros, ja que, pesquisadoras e pesquisadores que somos buscamos sempre mais,
guestionamos sempre mais, queremos saber sempre mais, para sermos sempre mais (FREIRE,
1987). No entanto, respeitando nossos momentos académicos, temos como proposta
compartilhar dentro de um espaco de tempo o resultado que construimos, que conquistamos

na elaboracédo desta Tese.
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1. POLITICAS PUBLICAS BRASILEIRAS PARA A EDUCACAO INFANTIL

Dentre outros aspectos considerados relevantes para este estudo, estdo os
provenientes das politicas publicas brasileiras e, sobre os quais, falaremos nesta secao.

Nosso recorte, parte da década de 1970 aos dias atuais no que tange as
publicacdes do Ministério da Educacdo e legislacBes pertinentes que regem o sistema de
ensino brasileiro. Esta selecdo temporal busca contemplar a mudanca de concepcdo da
educacdo de criancas pequenas ocorrida no pais, alavancada principalmente pelos
movimentos sociais e participacdo académica na luta por uma educacéo infantil de qualidade.
Os anos 1970 trazem um movimento de luta por creches que defende um novo conceito de
creche, como questdo de direito, em oposicao a tradicdo de caridade e de custddia. Julgamos
importante este resgate para o desenvolvimento do presente estudo, pois em muitas
instituicbes de educacdo infantil, essas publicacbes sdo adotadas como referéncia para a
prética pedagdgica.

PASCHOAL; MACHADO (2009) afirmam que o discurso educacional as
criancas de zero a seis anos, como politica pablica na década de 1970, defendia uma educacgéo
compensatoria de “baixo custo”, que viesse a suprir as caréncias culturais ¢ econdmicas. Na
década de 1980, no periodo de transi¢cdo politica, com a mobilizacdo social (organizagdes nao-
governamentais, pesquisadores na &rea da infancia, comunidade académica, populagdo civil e
outros), houve embates com o objetivo de mobilizar a sociedade sobre o direito da crianca a
uma educacao de qualidade desde o nascimento.

A pressdo desses movimentos na Assembléia Constituinte possibilitou a
inclusdo da creche e da pré-escola no sistema educativo ao inserir, na Constituicdo Federal de
1988, em seu artigo 208, o inciso IV: [...] O dever do Estado para com a educacdo sera
efetivado mediante a garantia de oferta de creches e pré-escolas as criancas de zero a seis
anos de idade. (BRASIL, 1988)

A partir dessa Lei, as creches, anteriormente vinculadas a area de assisténcia
social, passaram a ser de responsabilidade da educacdo. Tomou-se por orientacdo o principio
de que essas instituicdes ndo apenas cuidam das criangas, mas devem, prioritariamente,
desenvolver um trabalho educacional.

Com a Constituicdo, a crianca de zero a seis anos foi concebida como sujeito
de direitos. Dois anos ap0s a aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988, foi aprovado o
Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei 8.069/90, que, ao regulamentar o art. 227 da
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Constituicdo Federal, inseriu as criangas no mundo dos direitos humanos. De acordo com seu
artigo 3°, a crianga e o adolescente devem ter assegurados os direitos fundamentais inerentes a
pessoa humana, para que seja possivel, desse modo, ter acesso as oportunidades de [...]
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢cGes de liberdade e
dignidade. (BRASIL, 1990).

Nos anos seguintes a aprovacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente, entre
0s anos de 1994 a 1996, foi publicada pelo Ministério da Educacdo uma serie de documentos
importantes intitulados:

v" “Por uma politica de formagdo do profissional de educagdo infantil”, que
reafirma a necessidade e a importancia de um profissional qualificado e um
nivel minimo de escolaridade para trabalhar nas instituicbes de educacdo
infantil (BRASIL, 1994);

v' “Critérios para um atendimento em creches que respeite 0s direitos
fundamentais das criancas”, que discute a organizagdo e o funcionamento

interno dessas instituicdes (BRASIL, 1995);

v' “Propostas pedagdgicas e curriculo em educagdo infantil”. Esses
documentos foram importantes no sentido de garantir melhores
possibilidades de organizacdo do trabalho dos professores no interior
dessas instituicdes (BRASIL, 1996b).

Além da Constituicdo Federal de 1988, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990, PASCHOAL; MACHADO (2009), destacam a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996a, que, ao tratar da composicdo dos niveis escolares,
inseriu a educacdo infantil como primeira etapa da Educacdo Basica. Essa Lei define que a
finalidade da educacédo infantil € promover o desenvolvimento integral da crianca até seis
anos de idade, complementando a acdo da familia e da comunidade (BRASIL, 1996a).

Desse modo, verifica-se um grande avanco no que se diz respeito aos direitos
da crianca pequena, uma vez que a educacao infantil, além de ser considerada a primeira etapa
da Educagdo Baésica, é um direito da crianca e tem o objetivo de proporcionar condi¢oes
adequadas para o desenvolvimento do bem-estar infantil, como o desenvolvimento fisico,
motor, emocional, social, intelectual e a ampliacdo de suas experiéncias.

A aprovacdo da LDB, em 1996, trouxe diversos avangos (a0 menos em ambito

legal) para a Educagéo Infantil — como explicitamos anteriormente —, no entanto, a aprovagéo
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desta lei se deu apesar da politica educacional que vinha sendo implementada pelo governo
federal de Fernando Henrique Cardoso (FHC) desde 1994. Durante seu governo, houve um
grande investimento na centralizacdo do sistema educacional brasileiro: foram criados
avaliacOes, parametros e referenciais educacionais nacionais — bastante criticados na época —
bem como se priorizaram programas de Ensino Fundamental em detrimento dos programas de
Educacéo Infantil.

A inclusdo das creches no sistema de ensino e as demais mudancas
reivindicadas pelos movimentos sociais e pelos pesquisadores da infancia para as creches e
traduzidas na nova LDB visavam a passagem da clandestinidade ou da improvisagéo para um
nicho especifico, estruturado, formalizado, que adotasse um modelo de Educacgdo Infantil
além dos modelos de educagdo escolar ja conhecidos, considerando a especificidade do
atendimento oferecido para criancas pequenas.

De acordo com Rosemberg (2002) o que nos mobilizou e nos mobiliza (por
exemplo, nos debates recentes sobre a LDB e o Plano Nacional de Educacdo), quando

enfatizamos o direito a educacao de criancas pequenas, resume-se em duas ideias fortes:

- a busca na educac¢do infantil (e ndo apenas por meio da ou pela educacdo) de
igualdade de oportunidades para as criancas; isto &, espera-se, deseja-se, luta-se para
que a Educacdo Infantil ndo produza ou reforce desigualdades (econémicas, raciais,
de género);

- a adocdo de uma concepgdo ampla de educacdo, aberta, indo além dos modelos
que aqui conhecemos, de educacdo escolar; isto é, uma concepg¢do de educacdo em
acordo com a nova maneira de olhar a crianga pequena que se esta construindo no
Brasil, como ser ativo, competente, agente, produtor de cultura, pleno de
possibilidades atuais e ndo apenas futuras. (ROSEMBERG, 2002, p.77).

Essa nova proposta que se colocou para a educacdo infantil, e em especial para
as creches — e que nada tinha a ver com a escolarizacdo precoce das criangas —, se firmou no
ambito das politicas publicas em diversas leis e documentos oficiais. Tal proposta vinha sendo
formulada por diversos segmentos da sociedade e continua sendo defendida por vérios
teoricos da infancia e da educacéo infantil.

Ao discutir as fun¢bes da educacdo infantil ap6s a LDB, Kuhlmann Jr. (2007),

afirma que:

(...) a instituicdo [de educacdo infantil] pode ser educacional e adotar praticas e
cuidados que ocorrem no interior da familia, sem precisar escorar-se em uma divisdo
disciplinar que compartimenta a crianca. A instituicio pode ser escolar e
compreender que para a crianga pequena, a vida é algo que se experimenta por
inteiro, sem divisdes em ambitos hierarquizados. Que para ela a ampliacdo do seu
universo cultural, do seu conhecimento do mundo ocorre na constituicdo de sua
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identidade e autonomia, no interior do seu desenvolvimento pessoal e social (...)
para ela, conhecer o mundo envolve o afeto, o prazer e o desprazer (...). (obra citada,
p. 65).

Em consonancia com a legislacdo, o Ministério da Educacdo publicou, em
1998, dois anos apos a aprovacao da LDB, os documentos:

v “Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil — 3 volumes”
(BRASIL, 1998a), com o objetivo de contribuir para a implementacédo de
praticas educativas de qualidade no interior dos Centros de Educagdo
Infantil. Este dltimo foi concebido de maneira a servir como um guia de
reflexdo de cunho educacional sobre os objetivos, contetdos e orientacBes
didaticas para os profissionais que atuam com criancas de zero a seis anos
de idade;

v’ “Subsidios para o credenciamento e o funcionamento das instituicdes de
educagdo infantil” (BRASIL, 1998b), que contribuiu significativamente
para a formulacdo de diretrizes e normas da educacdo da crianca pequena
em todo o pais. (PASCHOAL; MACHADO 2009).

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL,1998a)
ainda, de acordo com Paschoal; Machado (2009), sugere que as atividades devem ser
oferecidas para as criangas ndo s6 por meio das brincadeiras, mas também advindas de
situacBes pedagogicas orientadas. Nesse sentido, a integracdo entre ambos os aspectos é

relevante no desenvolvimento do trabalho do professor, uma vez que:

educar significa, portanto, propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e estar com
0s outros, em uma atitude de aceitagcdo, respeito e confianca, e o acesso pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural (BRASIL,
19984, p. 23).

Sobre o cuidar, é importante ressaltar que esse deva ser entendido como parte
integrante da educacdo, ou seja: (...) cuidar de uma criangca em um contexto educativo
demanda a integracdo de varios campos de conhecimentos e a cooperagdo de profissionais
de diferentes areas. (BRASIL, 1998a, p. 24).

Barreto (1998) ressalta que, apesar do avango da legislacdo no que diz respeito

ao reconhecimento da crianca a educacdo nos seus primeiros anos de vida, também é
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importante considerar os inumeros desafios impostos para o efetivo atendimento desse direito,
que podem ser resumidos em duas grandes questOes: a de acesso e a da qualidade do
atendimento. Quanto ao acesso, a autora enfatiza que, mesmo tendo havido, nas Ultimas
décadas, uma significativa expansdo do atendimento, a entrada da crianca na creche ainda
deixa a desejar, em especial porque as criancas de familias de baixa renda estdo tendo
menores oportunidades que as de nivel socioeconémico mais elevado. Sobre a qualidade do
atendimento, ressalta: As instituicbes de educacdo infantil no Brasil, devido a forma como se
expandiu, sem 0s investimentos técnicos e financeiros necessarios, apresenta, ainda, padrdes
bastante aquém dos desejados (...) a insuficiéncia e inadequacdo de espacos fisicos,
equipamentos e materiais pedagogicos; a nao incorporacdo da dimensdo educativa nos
objetivos da creche; a separacdo entre as funcdes de cuidar e educar, a inexisténcia de
curriculos ou propostas pedagdgicas sdo alguns problemas a enfrentar. (BARRETO, 1998,
p. 25).

A discussdo sobre a especificidade do trabalho nas instituicdes de Educacéo
Infantil que remete a indissociavel funcdo do educar e cuidar ainda se coloca como desafio

relativamente recente no campo:

Produto de pesquisas e estudos feministas nacionais e internacionais, a primeira
proposta brasileira para uma politica publica de educacdo das criangas de zero a trés
anos veio da gestdo (1986-1989) do entdo criado Conselho Nacional dos Direitos da
Mulher (CNDM) e do Conselho Estadual da Condi¢do Feminina (CECF de Séo
Paulo). O material produzido, Creche — urgente, traz a discussdo feminista pelo
dever do Estado e pelo direito a creche tanto para as mulheres e o0s pais como para
as criangas, ampliando, portanto, a luta inicial apenas pelo direito da mulher
trabalhadora. (FARIA, 2005, p. 1023)

As bases dessa funcdo como dois termos, sdo resultantes de um processo
histérico do surgimento de duas formas de caracterizacdo do trabalho realizado em creches e
em pré-escolas no Brasil. Por um lado, haviam as institui¢des que realizavam um trabalho
denominado assistencialista e, por outro, as que realizavam um trabalho denominado
educativo. (CERISARA, 1999, p. 12).

Um aspecto que deve ser retratado por nos com relagdo as criancas da
educacdo infantil, foi 0 ingresso de criangas de seis anos no Ensino Fundamental estabelecido
como meta no Plano Nacional de Educacéo (PNE) de 2001 e instituido como obrigatoriedade
pela Lei federal n® 11.114/2005 e Lei Federal n® 11.274/2006, que amplia para nove anos o

Ensino Fundamental.
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O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), definiu que deve ser matriculada no
Ensino Fundamental ampliado a crianga que completar seis anos no inicio do ano
letivo. Mas cada sistema de ensino pode flexibilizar essa regra. Em Minas Gerais,
por exemplo, Santos e Vieira (2006) informam que houve dlvidas sobre as
matriculas para 2007 e, ap0s negociacOes, ficou estabelecido que a crianga
matriculada no Ensino Fundamental completasse os seis anos no maximo até junho,
ampliando, portanto, o limite determinado pelo CNE. (BOLDRIN, 2007, p.46)

Para Barbosa (2003, p.7), colocar as criancas das camadas populares no
Ensino Fundamental aos 6 anos sem uma proposta pedagdgica adequada significa apenas
antecipar o fracasso para elas.

Para além da proposta pedagogica outros critérios devem ser considerados para
que ocorra atendimento de qualidade a estas criangas, neste sentido podemos citar: a
preparacdo das escolas no tocante a sua infraestrutura de atendimento, adequadas as
necessidades e caracteristicas desta crianga menor, a preparacdo dos professores para que
desenvolvam suas propostas pedagodgicas respeitando-se 0s aspectos de desenvolvimento
desta faixa-etéria.

Publicados pelo Movimento Interféruns de Educacdo Infantil do Brasil
(MIEIB), podemos encontrar varios manifestos contrarios a insercao das criancas de seis anos
no Ensino Fundamental. Apesar de esta préatica ser uma realidade em nosso pais, o MIEIB por
meio de seus féruns regionais manifestou-se amplamente contra a proposta da inclusdo de
criangas de 5 anos no Ensino Fundamental contida no Projeto de Lei do Senado (PLS)
414/2008. Pensamos sempre ser importante a defesa da educacdo de criancas da educacdo

infantil, assim estaremos transcrevendo algumas destas manifestacdes:

Desde a implementacéo da lei que cria o ensino fundamental de 9 anos, o Brasil tem
sido palco de importantes debates sobre a data a partir da qual as criancas devem ser
matriculadas no ensino fundamental. Entendemos que ampliar o tempo de
escolaridade dos brasileiros € um avanco, mas defendemos que esse ensino
fundamental deveria comecar aos 7 anos de idade. Isso porque reconhecemos as
especificidades do trabalho com criangas pequenas e entendemos que a inclusdo das
criangas no ensino fundamental ainda tdo pequena é um crime contra a infancia!

A matricula das criancas cada vez mais cedo no ensino fundamental rouba-lhes as
experiéncias ludicas, artisticas, do imaginario, das brincadeiras, dos jogos, da
invencdo, da descoberta, das leituras prazerosas e tantas outras que s&o muito mais
presentes na educacdo infantil, o lugar privilegiado da educacédo das criangas de zero
a seis anos de idade. Essa matricula precoce no ensino fundamental obriga essas
criangas a vivenciarem, em sua maioria, a escola e suas atividades como algo
protocolar, como exercicio, como tarefa a ser cumprida, licdo atras de licdo. Como
diz o poeta Drummond, “Brincar com crianga ndo é perder tempo, é ganha-lo; se é
triste ver meninos sem escola, mais triste ainda é vé-los sentados enfileirados, em
salas sem ar, com exercicios estéreis, sem valor para a formag¢do do homem”.
(MIEIB - FORUM PAULISTA DE EDUCACAO INFANTIL — FORUM
REGIONAL DE EDUCACAO INFANTIL — SAO CARLOS/SP, 2010)
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A entrada precoce no ensino fundamental pode interferir negativamente no
desenvolvimento integral da crianga, resultando num fracasso pedagogico sem
precedentes. A pedagogia, a psicologia e a propria neurociéncia atestam que o tipo
de vivéncia educacional que as criancas tém na educagdo infantil é fator
determinante de um amplo desenvolvimento de sua personalidade e das estruturas
cognitivas, sociais e afetivas que vao sustentar todo desenvolvimento posterior da
pessoa. Os integrantes do Forum Catarinense de Educacédo Infantil, que faz parte do
MIEIB (Movimento Interféruns de Educacdo Infantil do Brasil), manifestam-se
CONTRARIOS as prerrogativas e intencbes do Projeto de Lei (PL) 6755/2010
(originario do PLS 414) que trata da matricula (ingresso) de criangcas com 05 anos
de idade no ensino fundamental, e sugere que os deputados federais, integrantes da
Comisséo de Educacdo da Camara dos Deputados, anulem o regime de urgéncia do
projeto e estabelecam um grande dialogo com a sociedade brasileira antes de
prosseguir com a analise do PL 6755/2010, através de audiéncias publicas
regionalizadas. (MIEIB - FORUM CATARINENSE DE EDUCAQAO INFANTIL,
2010)

A Ultima década foi marcada por publica¢cdes do Ministério da Educacdo que,
no tocante a Educacdo Infantil tentaram contemplar diferentes aspectos desta Educagdo. A
seguir, citaremos algumas destas publicacdes trazendo breves informacdes a seu respeito, mas
que esclarece 0 movimento de politicas publicas em busca da melhoria da Educacgéo Infantil
brasileira:

- Politica Nacional de Educacao Infantil: pelo direito das criangas de 0 a 6
anos a educacdo (BRASIL, 2006a): o documento aborda questdes importantes e ainda
presentes na proposta de politicas publicas para a infancia abordando a responsabilidade do
cuidado e educagédo das criangas de zero a seis anos, ao setor educacional, pautando-se na
indissociabilidade destes dois fatores. O cuidar e o educar como dever do Estado, direito da
crianca e opcdo das familias implica uma profunda e articulada comunicacdo entre instituicdo
e familiares, pois tem funcdo complementar e diferenciada a acéo da familia.

As criangas com necessidades especiais devem ser atendidas junto as demais
criancas. Devem ser assegurados parametros de qualidade para a educagdo infantil, os
processos pedagogicos devem considerar as criancas em sua totalidade, observando suas
especificidades, suas diferengas e sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio da
brincadeira.

Ja séo indicados como dever das instituicbes de educacdo infantil a
implementacdo e avaliacdo de propostas pedagogicas a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil com a participacdo dos professores e que explicitem

concepcdes, definam diretrizes referentes a metodologia do trabalho pedagdgico e o processo
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de desenvolvimento/aprendizagem, prevendo a avaliacdo como parte do trabalho pedagdgico
que envolve toda a comunidade escolar.

Quanto a formacéao dos docentes da educacdo infantil, o documento explicita o
dever de serem qualificados para o desempenho de suas funcdes, terem formacao especifica e
minima exigida por lei, terem o direito a formacdo inicial e continuada que devem ser
asseguradas pelos sistemas de ensino, bem como a inclusdo em planos de cargos e salérios do
magistério.

No ambito geral, a politica de educacdo infantil deve estar articulada a politica
de Ensino Fundamental, Médio e Superior, na modalidades Educacdo Especial e Educacao de
Jovens e Adultos e as politicas de Salde, Assisténcia Social, Justica, Direitos Humanos,
Cultura, Mulher, Diversidade, aos féruns de Educacdo Infantil e outras organizacGes da
sociedade.

- Parametros Bésicos de Infraestrutura para Instituices de Educacdo Infantil
(BRASIL, 2006b): este é o primeiro documento publicado pelo Ministério da Educagdo que
pensou a infraestrutura minina necessaria as instituicdes de educacdo infantil tanto pra a
construcdo de novas instituicdes, como para a reforma e adequacdo de prédios ja existentes.
Esté elaborado em dois volumes. O primeiro propde as etapas necessarias a elaboracdo de um
projeto estrutural adequado as necessidades de uma instituicdo para a Educagdo Infantil
(programacdo, estudo preliminar, anteprojeto, projeto legal, projeto de execucdo e 0S
parametros a serem respeitados). Cita legislacdes anteriores que se referiram ao espaco fisico
apropriado a educacdo de criancas até 6 anos e condi¢cdes para reforma e adaptacdo de prédios
existentes. O segundo volume, que trata de um encarte, traz as defini¢es sobre o que deve ser
contemplado em cada espaco para a crianga, dividindo-0s em espago para criangas de zero a
um ano e criancas de um a seis anos, banheiros, patio coberto, areas para servicos de
alimentacdo, lavanderia, area de servicos gerais, deposito de lixo e area externa. Infelizmente
ainda é significativo o nimero de instituicbes que nao respeitam tais parametros.

- Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil, volumes 1 e 2
(BRASIL, 2006 c): este documento do MEC tem como objetivo:

estabelecer padrbes de referéncia orientadores para o sistema educacional no que se
refere & organizagdo e funcionamento das instituicbes de Educacdo Infantil, cabe
apontar, inicialmente, para uma distin¢do conceitual que deve ser feita entre para-
metros de qualidade e indicadores de qualidade. Entende-se por pardmetros a norma,
0 padrdo, ou a variavel capaz de modificar, regular, ajustar o sistema (Houaiss e
Villar, 2001). Pardmetros podem ser definidos como referéncia, ponto de partida,
ponto de chegada ou linha de fronteira. Indicadores, por sua vez, presumem a
possibilidade de quantificacdo, servindo, portanto, como instrumento para aferir o
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nivel de aplicabilidade do parametro. Pardmetros sdo mais amplos e genéricos,
indicadores mais especificos e precisos. Um parametro de qualidade inquestionavel,
por exemplo, é a formacdo especifica das professoras e dos professores de Educacéao
Infantil. Nesse caso, o indicador seria a série e 0 nivel propriamente dito de
formacdo dos profissionais que atuam nas instituicdes de Educacdo Infantil. A
qualidade seria considerada étima em um determinado municipio se o parametro
definido neste caso fosse a formacdo exigida por lei, e todos os profissionais que
atuam nas instituicbes de Educacdo Infantil tivessem essa formacdo em nivel
superior. (BRASIL, 2006 c, p. 8)

Os volumes estdo organizados da seguinte maneira: 0 volume 1 aborda
aspectos relevantes para a definicdo de parametros de qualidade para a Educacéo Infantil no
pais apresentando uma concepcao de crianga, de pedagogia da Educacdo Infantil, a trajetoria
historica do debate da qualidade na Educacdo Infantil, as principais tendéncias identificadas
em pesquisas realizadas dentro e fora do pais, os desdobramentos previstos na legislacao
nacional para a area e consensos e polémicas no campo. O volume 2 traz as competéncias dos
sistemas de ensino e a caracterizagcdo das instituicbes de educacgdo infantil a partir de
definicOes legais e apresentados os parametros de qualidade para os sistemas educacionais e
para as instituicdes de Educacéo Infantil no Brasil.

- Indicadores da qualidade na Educacdo Infantil (BRASIL, 2009a): o
documento traz uma proposta de auto-avaliacdo da qualidade das instituicbes de Educagéo
Infantil por meio de um processo participativo e aberto a toda a comunidade que procura
contemplar os aspectos: direitos humanos fundamentais aplicados as criangas existentes na
Constituicdo Federal e no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA); o reconhecimento e a
valorizacdo das diferencas de género, étnico-racial, religiosa, cultural e relativas a pessoas
com deficiéncia; a fundamentacdo de qualidade na educacéo em valores sociais mais amplos,
como o respeito ao meio ambiente, o desenvolvimento de uma cultura de paz e a busca por
relaces humanas mais solidarias; a legislacdo educacional brasileira; os conhecimentos
cientificos sobre o desenvolvimento infantil, a cultura da infancia, as maneiras de cuidar e
educar as criangas pequenas em ambientes coletivos e a formacdo dos profissionais de
educacdo infantil. Para Brasil (2009a, p.16):

Indicadores séo sinais que revelam aspectos de determinada realidade e que podem
qualificar algo. Por exemplo, para saber se uma pessoa esta doente, usamos varios
indicadores: febre, dor, desanimo. Para saber se a economia do pais vai bem,
usamos como indicadores a inflacdo e a taxa de juros. A variagdo dos indicadores
nos possibilita constatar mudancgas (a febre que baixou significa que a pessoa esta
melhorando; a inflagdo mais baixa no Ultimo ano diz que a economia esta
melhorando). Aqui, os indicadores apresentam a qualidade da instituicdo de
educacdo infantil em relacdo a importantes elementos de sua realidade: as
dimensdes.



42

As dimensfes consideradas e submetidas ao acompanhamento pela
identificacdo dos indicadores da qualidade s&o: Planejamento institucional (proposta
pedagdgica consolidada, planejamento, acompanhamento e avaliacdo, registro da préatica
educativa); multiplicidade de experiéncias e de linguagem (criancas construindo sua
autonomia, criangas relacionando-se com o ambiente natural e social, criangas tendo
experiéncias agradaveis e saudaveis com o proprio corpo, criangas expressando-se por meio
de diferentes linguagens plasticas, simbdlicas, musicais e corporais, criangcas tendo
experiéncias agradaveis, variadas e estimulantes coma linguagem oral e escrita, criangas
reconhecendo suas identidades e valorizando as diferencas e a cooperagdo); interacOes
(respeito a dignidade das criancgas, respeito ao ritmo das criancas, respeito a identidade,
desejos e interesses das criangas, respeito as ideias, conguistas e producdes das criancas,
interacdes entre criancas e criangas); promoc¢ao da salde (responsabilidade pela alimentacéo
saudavel das criancas, limpeza, salubridade, conforto e seguranga); espacos, materiais e
mobiliarios (espagos e mobiliarios que favorecem as experiéncias das criancas, materiais
variados e acessiveis as criancas, espacos, materiais e mobilidrios para responder aos
interesses e necessidades dos adultos); formacao e condicdes de trabalho das professoras e
demais profissionais (formag&o inicial das professoras, formagdo continuada, condi¢des
adequadas de trabalho); e cooperacdo e troca com as familias e participacdo na rede de
protecdo social (respeito e acolhimento, garantia do direito das familias de acompanhar as
vivéncias e producBes das criancas, participacdo da instituicdo na rede de protecdo dos
direitos das criancas).

- OrientacOes sobre convénios entre secretarias municipais de educagao e
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos para a oferta de
educacdo infantil (BRASIL, 2009b): é um documento de referéncia para 0s municipios
construirem politicas de conveniamento entre o poder publico e instituicdes educacionais sem
fins lucrativos, contempladas pelo Fundo de Manutengdo e desenvolvimento da Educagéo
Basica e de Valorizagéo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) quando em parcerias para
o atendimento de criangas principalmente de zero a trés anos. O documento encontra-se

estruturado, segundo Brasil, 2009b, p. 9:

Na Parte | do documento, sdo apresentados os preceitos legais e as concepgdes que
fundamentam a educacdo infantil, sua estrutura e funcionamento no sistema
educacional. A Parte Il propde a realizacdo de um diagndstico do atendimento local
da educagdo infantil, condicdo indispensavel para que o governo municipal
estabelega, reveja e aprimore sua politica de conveniamento. Na Parte Ill, sdo
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esclarecidas as principais dudvidas relacionadas ao FUNDEB e sugeridos
procedimentos para organizacdo do processo de conveniamento. Ao final, com a
intencdo de contribuir com a politica municipal, o documento divulga anexos
contendo a decisdo do Ministro Celso de Mello, a Lei n® 8.666 de 1993, modelos de
planilhas para organizacdo de dados do diagnostico, de plano de trabalho, de
chamamento publico, de termo de convénio, de prestacdo de contas e outros.

- Critérios para um Atendimento em Creches que respeite 0s Direitos
Fundamentais das criancas, 2° edi¢do, (BRASIL, 2009c): o documento estd organizado em
duas partes, sendo que a primeira contém critérios relativos a organizacao e ao funcionamento
interno das creches, principalmente as praticas concretas adotadas no trabalho direto com as
criangas e, na segunda parte, os critérios relativos a definigdo de diretrizes e normas politicas,
programas e sistemas de financiamento de creches, tanto governamentais como nao
governamentais. O documento apresenta critérios de forma positiva, que podem ser utilizados
também como auto-avaliagdo em complemento aos indicadores de qualidade que tratam de
aspectos abordados por este, mas de maneira mais detalhada.

- Politica de Educacdo Infantil no Brasil: relatério de avaliacdo (Brasil,
2009d): trata de estudos especificos, elaborados por especialistas brasileiros, a respeito de
quatro tematicas fundamentais sobre as politicas e servigcos de educacdo e cuidado com a
primeira infancia 2004-2005: competéncias das instancias governamentais, indicadores de
acesso e condicdes de oferta, qualidade e financiamento. De maneira bastante breve, o
documento traz informacGes sobre o acesso a educacao infantil (o indice de matriculas nas
pre-escolas municipais vem aumentando sobretudo nas regides mais pobres, mas o ingresso
nas creches municipais estd diminuindo, sobretudo nas regides mais ricas, Os programas de
assisténcia social ajudaram criancas de 4 a 6 anos de regiGes pobres a ter mais acesso a pré-
escola, mas com déficit de qualidade — as pré-escolas das regiGes mais pobres tém menos
possibilidade de contratar professores qualificados, menos possibilidade de ter equipamentos
e materiais adequados e estdo mais sujeitas a funcionar com uma carga horaria menor);
guanto a qualidade (existem diretrizes que regulamentam a pedagogia da educacdo infantil
porém seu cumprimento continua sendo problematico, pois 0s servicos de educagdo infantil
ndo foram totalmente integrados ao sistema educacional brasileiro. Apesar da melhora na
qualificacdo dos professores, os professores de educacdo infantil carecem de formacao
especializada. A qualidade da educacdo pré-escolar é inferior nas entidades publicas
destinadas a classe pobre e superior nas entidades particulares destinadas a classes média e
alta, no caso das creches o desafio é ainda maior, pois 0 processo de transformacao destas em

instituicbes educacionais encontra-se estagnado); no tocante aos investimentos (em
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comparagdo aos outros niveis educacionais, 0s gastos com educagdo infantil no Brasil

diminuiu nos altimos anos) e como recomendagdes, BRASIL, 2009d, p. 26 diz:

A faixa etdria de zero a trés anos merece atencdo urgente, para que sejam
enfrentadas, no minimo, as questdes da pobreza e da desigualdade social. A
integracdo das creches ao sistema educacional traria diversidade e flexibilidade aos
tipos de servicos oferecidos e fortaleceria o vinculo pedagdgico da educacédo
infantil. Os recursos da area social poderiam ser transferidos para a educacional, ou
permanecer na area social para servir de suporte familiar a educagdo infantil. O
governo federal deveria aumentar seus recursos para a educagdo infantil. A
formacdo e a qualificacdo dos educadores que trabalham com a primeira infancia
deveriam ser mais especializadas.

Ap0s essa primeira parte que trata da publicacdo do Relatdrio de Avaliacéo da
Politica de Cuidado e Educacdo da Primeira Infancia no Brasil, aprovado pelo MEC em
agosto de 2006, a segunda traz os textos que subsidiaram o estudo, elaborados pelos
especialistas brasileiros contratados pelo projeto, e a terceira, um breve capitulo de
atualizagdo de informacoes, incluindo aspectos das politicas publicas e dados sobre a oferta de
Servicos.

- Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil, 2010): é
um documento que decorre de um intenso processo de revisdo de concepcdes sobre educacao
de criancas em espacgos coletivos e de selecdo e fortalecimento de préaticas pedagogicas
mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das criancas, em especial, sobre como
orientar o trabalho junto as criancas de até trés anos em creches. Sua elaboracdo envolveu um
termo de cooperacdo técnica entre o Ministério da Educacdo MEC e a Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) por meio de relatérios de pesquisa: Mapeamento e analise
das propostas pedagdgicas municipais para a educacgdo infantil no Brasil (BRASIL, 2009e);
contribuicdes dos pesquisadores a discussdo sobre as acdes cotidianas na educacdo das
criancas de zero a trés anos (BRASIL, 2009f); praticas cotidianas na educacgdo infantil - bases
para a reflexdo sobre as orientagdes curriculares (BRASIL, 2009g); a producdo académica
sobre orientacOes curriculares e praticas pedagogicas na educacéo infantil brasileira (BRASIL
2009h) e relatério de pesquisa com contribuicbes do movimento interforuns de educacéo
infantil do Brasil a discusséo sobre as a¢fes cotidianas na educacdo das criancas de zero a trés
anos (BRASIL, 2009i). Tais relatorios estdo disponiveis para acesso no portal do MEC,
alguns, por tratarem do tema educacdo das criangas de zero a trés anos, serdo citados mais

adiante neste estudo.
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- Politicas docentes no Brasil: um estado da arte (BRASIL, 2011): é
decorrente de uma parceria entre a representacdo da Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) no Brasil e o Ministério da Educacdo (MEC).
Torna-se importante a sua citacdo neste estudo por tratar de forma abrangente e atualizada a
situacdo das politicas docentes no pais contemplando assuntos como: os diferentes curriculos
necessarios as novas demandas sociais; modelos de curriculos econdmico-burocratico e ético-
profissional; dados de formacdo dos professores em nivel superior no Brasil, as modalidades
para a formacdo: pedagogia, pedagogia a distancia, especializacdo em educacdo infantil,
Proinfantil. Esta publicacdo serd explorada, mais a frente neste estudo quando estivermos
realizando as anélises de dados.

- Educacdo infantil, igualdade racial e diversidade: aspectos politicos,
juridicos e conceituais (2012): publicado pelo Centro de Estudos das Relacdes de Trabalho e
Desigualdades em parceria com a Universidade Federal de S&o Carlos e apoio da
Coordenacgdo Geral de Educacdo Infantil (COEDI) da Secretaria de Educacdo Basica (SEB)
do Ministério da Educacdo (MEC), propde uma perspectiva mais analitica, abrangente e
reflexiva sobre a tematica da primeira infancia, vista pelo angulo da diversidade racial e da
responsabilidade da politica educacional infantil, na sua valorizacdo e na promocdo da
igualdade racial:

Nossa esperanga e nosso alento séo que as ricas reflexdes que a publicacdo encerra,
sirvam de ponto de partida para o aprofundamento da agenda de pesquisa e
especialmente da agenda de formulacdo e execucdo de politicas educacionais
cotidianamente comprometidas com a igualdade pedagdgica, a igualdade de acesso
e de permanéncia exitosa para todas as criancas brasileiras, sejam elas negras,
brancas, indigenas, quilombolas, do campo ou da cidade. (CEERT, 2012)

- Educagdo Infantil e Praticas Promotoras de lgualdade Racial (2012):
realizado em parceria com Ministério da Educacdo por meio da Secretaria de Educacédo
Basica e Coordenacdo de Educacado Infantil, da Universidade Federal de Sdo Carlos, por meio
do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros, do Centro de Estudos das Rela¢des de Trabalho e
Desigualdades e do Instituto Avisa La — Formacgédo Continuada de Educadores é definido por
seus autores como inventério de praticas promotoras da igualdade racial na Educacgdo Infantil
construido em situacdes reais com foco no cotidiano das creches e pré-escolas e representa a
oportunidade de tornar realidade as diretrizes e as leis que abordam a questdo da igualdade
racial em centros educacionais. O documento traz algumas possibilidades para os

profissionais iniciarem a construcdo da proposta pedagogica que promova a igualdade, tendo
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sempre em vista que as experiéncias de aprendizagem com as criangas de zero a cinco anos
sdo articuladas entre si e ndo compartimentadas e fragmentadas. Como principal contribuigéo
apresenta sugestdes para a elaboracdo de um projeto institucional com enfoque nas questdes
raciais.

Apresentados sucintamente os documentos norteadores das politicas publicas
brasileiras para a Educacdo Infantil publicados até 0 momento de elaboragdo deste estudo e ja
justificada, por servir de referencial para a pratica de muitas instituicdes de ensino desta
modalidade. Na préxima se¢do, faremos uma retomada histérica sobre a area da formacéo de
professores a partir dos anos de 1990 por, nesta época, passar a ser considerada a ideia de
profissionalidade e profissionalizagéo.
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2. AFORMACAO DE PROFESSORES

Ao final do século XX, aparecem nas producfes novos termos e conceitos
referentes aos professores, sua formacao e seu trabalho. Expressées como: epistemologia da
pratica, professor-reflexivo, préatica-reflexiva, professor-pesquisador, saberes docentes,
conhecimentos e competéncias passaram a fazer parte do vocabulario corrente da area. Esses
novos termos e conceitos se incorporaram aos debates sobre a Educagéo e, particularmente,

sobre a formacdao dos professores. (Alves, 2007).

Nos paises anglo-sax6nicos, os estudos sobre os saberes dos docentes representam
uma tradicdo existente hd algumas décadas e que ganha impulso, a partir do ano de
1980, com 0 movimento mais amplo de profissionalizacdo do magistério. O referido
movimento de profissionalizagdo possui como algumas de suas caracteristicas a
busca de elevacdo da formagdo profissional do professor ao nivel superior e a
procura por transformar a estrutura do ensino e da carreira, elevando os salarios € o
status profissional, sendo a profissio médica tomada como modelo de referéncia.
Esses aspectos estdo presentes em dois grandes relatérios publicados em 1986 pelo
Holmes Group — um grupo formado por decanos das universidades americanas —
e pelo Carnegie Task Force on teaching a profession — grupo formado por
autoridades do setor publico, empresarial, sindical e educacional. Ambos o0s
relatorios, respectivamente Tomorrow’s teachers e A nation prepared: teachers for
21st Century, problematizam e apontam solu¢Ges para o avango do ensino — o
fortalecimento da profissdo docente — e podem ser vistos como marcos e
impulsionadores do movimento de profissionalizagdo do magistério. Uma anélise da
génese e uma critica aos desdobramentos desse movimento de profissionalizagdo
podem ser vistas em Labaree (1992; 1995)*2. (ALVES, 2007, p.264).

Segundo o autor, é no inicio da década de 1990 que, no Brasil, os estudos que
focalizam os saberes tacitos dos professores chegam. Esses estudos possuem como tracos
comuns a valorizacdo da experiéncia profissional, o entendimento de que é possivel a
producdo de um conhecimento pratico e a compreensdo de que o professor, ao desenvolver
seu trabalho, mobiliza uma pluralidade de saberes. Porém, a assimilacdo dessa forma de ver e

compreender o trabalho do professor ndo vem ocorrendo sem criticas.

Se para autores tdo diversos como Tardif (2002)*, Shulman (1987)'* e Pimenta
(2002)™, a perspectiva que investiga os saberes dos docentes pode contribuir com o

2 | ABAREE, D. Power, knowledge, and rationalization of teaching: a genealogy of the moviment to
profissiolize teaching. Harvard Educational Review, v. 62, n. 2, p. 123-154, summer, 1992.

. Disabling vision: rhetoric and reality in “Tomorrow’s Schools of Teachers”. Teachers College Record, v.
97, n. 2, p. 166-205, winter, 1995.
¥ TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petrépolis: Vozes, 2002.
¥ SHULMAN, L. S. Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard Educational Review, v.
57,n. 1, p. 1-22, February 1987.
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desenvolvimento profissional dos professores, no entanto, para outros, como Arce
(2001)* e Duarte (2003)", ela pode ser compreendida como um recuo no modo de
se conceber a formacdo do professor, representando um ajustamento ao ideario
neoliberal. Vai ficando claro entdo que abordar o campo dos saberes da docéncia
esta longe de ser algo facil e ndo problematico, principalmente em um contexto em
que aquilo que é novo é, muitas vezes, rapidamente abracado ou refutado (Pimenta,
2002). (ALVES, 2007, p.265).

Para Borges (2002), as pesquisas realizadas no campo da formacéo de
professores podem ser caracterizadas quanto ao tipo de estudo de determinadas e diferentes
maneiras, dependendo das abordagens das quais decorrem.

As pesquisas sobre o comportamento do professor, de tradicdo Behaviorista ou
comportamentalista no ensino, sdo caracterizadas por estudar o impacto da acéo docente sobre
a aprendizagem do aluno, sdo as pesquisas processo-produto. Estas foram criticadas por nédo
considerarem 0s aspectos subjetivos da relagdo professor-aluno e o contexto da sala de aula.

As pesquisas sobre a cogni¢do do professor surgem das criticas a abordagem
comportamental anteriormente apresentada e buscam compreender como 0s professores
percebem e coordenam suas agdes, como aprendem e fazem uso das informacdes transpondo-
as de um contexto para o outro. Porém, o modelo de analise é o Idgico matemaético,
produzindo um conjunto de informacges, roteiros e esquemas de agdo orientados para a
pratica.

Sobre o pensamento dos professores, numa abordagem decorrente da
psicologia cognitiva, com contribui¢cdes das ciéncias sociais, como a etnometodologia, as
pesquisas sdo de tipo psicossocial, psicanalitica, sociocritica e socioconstrutivista. Tais
pesquisas se preocupam com aquilo que os docentes pensam, conhecem, percebem,
representam a respeito de seu trabalho, a disciplina que ministram e a maneira como pensam e
resolvem as questdes ligadas ao seu fazer no cotidiano escolar, deixando o &mbito descritivo e
aplicando-se as situacdo praticas. (BORGES, 2002).

Constituidas a partir da abordagem da fenomenologia, do enfoque etnografico
e do interacionismo, as pesquisas compreensivas, interpretativas e interacionistas representam
estudos que procuram investigar e evidenciar 0s pensamentos, as agdes e interacbes dos

sujeitos, porém considerando o contexto em que este sujeito esta inserido historica e

> PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.).
Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. S&o Paulo: Cortez, 2002.

* ARCE, A. Compre o kit neoliberal para a educacdo infantil e ganhe grétis os dez passos para se tornar um
professor reflexivo. Educacdo & Sociedade, ano 22, n. 74, p. 251-283, Campinas, abr. 2001.

" DUARTE, N. Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formagao do professor (por que Donald Schén
ndo entendeu Luria). Educacdo & Sociedade, v. 24, n. 83, p. 601-625, Campinas, ago. 2003.
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socialmente. A compreensdo do professor como pessoa, é tida como um sujeito que lida e
intervém nas situacdes cotidianas com base em seus valores, suas crencas, suas emogdes e
suas representacdes, decorrentes de sua historia de vida nas dimensdes pessoal e profissional.
Temos também as pesquisas decorrentes do interacionismo simbdlico, da
etnografia e da etnometodologia, de cunho sociolégico, que se ocupam em conhecer como 0
saber docente é constituido no processo de socializacdo profissional, pré-profissional, em
ambitos como a familia, a escola, a universidade, etc. Neste caso, 0 saber passa a ser
considerado como um conhecimento pratico decorrente do trabalho escolar e a observacdo das

interacOes estabelecidas pelos professores em sala de aula e na escola é valorizada:

As pesquisas que se orientam pelas contribui¢cbes da sociologia do trabalho e das
profissdes se constituem também em uma importante perspectiva de investigacdo
dos saberes dos professores, possibilitando um enriquecimento das abordagens
anteriores. Segundo Borges (2002)*®, ndo se trata de uma nova corrente tedrica, mas
de uma subdivisdo da sociologia e da sociologia do trabalho que se articula com a
etnografia, o interacionismo e a fenomenologia, das quais retém que o saber
profissional é aprendido pela experiéncia, no trabalho e no decorrer de um longo
processo que é a socializagdo profissional. A contribuicdo da sociologia das
profissdes permitiu o questionamento da adoc¢do de modelos de formacao espelhados
em profissdes ja solidamente constituidas, a exemplo da medicina, como também
favoreceu que o modelo estrutural-funcionalista de conhecimento profissional,
fundado em saberes das disciplinas cientificas e altamente especializado, fosse
questionado em sua origem. (ALVES, 2007, p.267).

Borges (2002) cita as producdes desenvolvidas em outros campos, como nas
correntes denominadas sociocriticas, inspiradas em correntes pds-marxistas, pos-
estruturalistas, pos-modernas, etc. que compreendem os saberes docentes como situados
socialmente, no interior de estruturas de dominacéo e l6gicas de conflito e poder. Trata-se de
evidenciar a logica da intensificacdo e os processos de controle do trabalho dos professores
por meio do modelo de competéncias retomado no interior da Idgica neo-liberal. O interesse
esta nas relagdes socio-politicas e sdcio-simbdlicas dos curriculos escolares.

No ambito das ciéncias da educacéo, os trabalhos se interessam pelos saberes a
ensinar, os estudos sobre as disciplinas escolares evidenciando as diferengas entre os saberes

ensinados e os saberes cientificos:

Apoiadas em uma abordagem, e as vezes, até, em mais de uma, as diferentes
investigagdes tem contribuido para por em evidéncia a “voz dos professores” e seus
saberes, isto é, como pensam, agem e concebem, significam o seu ensino e seus

¥ BORGES, C. M. F. Os professores da Educacio Basica de 52 a 8% séries e seus saberes profissionais. 2002.
Tese (Doutorado). Departamento de Educacao da Pontificia Universidade Cat6lica, Rio de Janeiro. 2002.
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préprios saberes, fortalecer a ideia de que existe um saber que se encontra na base do
ensino e da profissdo, e que os professores constroem um saber (conhecimentos,
competéncias, saber-fazer, saber-ser, etc.), a partir de suas experiéncias profissionais
e, também, pré-profissionais em um longo processo de socializacdo; e ainda, para
lancar luzes sobre os problemas relativos a profissionalizacdo e a formacdo dos
docentes, particularmente, quanto ao trato com o conhecimento e a relevancia
conferida aos saberes profissionais. (BORGES, 2002, p. 28).

Buscamos, de forma breve, apresentar as diversas abordagens que estdo
presentes no campo da Formacdo de Professores por meio de pesquisas sobre o
comportamento, a cognicdo, o pensamento do professor, de pesquisas sobre as agdes e
interacbes dos sujeitos, as pesquisas sobre a constituicdo de saberes no processo de
socializacdo profissional e as pesquisas sobre os processos de controle do trabalho dos
professores. A seguir, exploraremos o conceito de profissionalidade docente, conceito este
bastante presente neste estudo, ja que buscamos conhecer as aprendizagens que se ddo nas
relacfes entre os individuos/professores e 0s espagos sociais nos quais estes exercem a sua

atividade profissional.

2.1 A profissionalidade docente

Ambrosetti; Almeida (2009) apresentam o conceito de profissionalidade a
partir da defesa de ideias apresentada por diversos autores e tedricos'®. De acordo com as
autoras, a constituicdo da profissionalidade do professor vem emergindo como uma tematica
relevante, que tem como referéncia os contextos e processos envolvidos na constitui¢do do ser
professor.

Com o conceito de profissionalidade sugere uma nova perspectiva para a
docéncia que deixa de ser concebida a partir de modelos teéricos externos ao exercicio e
praticas profissionais, e passa a ser compreendida em sua complexidade, como uma
construcdo que se da nas relagdes entre os individuos/professores e 0s espagos sociais nos
quais estes exercem a sua atividade profissional. Entende os professores como atores sociais

que, agindo num espaco institucional, constroem a sua vida e a sua profisséo:

A docéncia na perspectiva da profissionalidade traz novos elementos para a
compreensdo de uma atividade cujos contornos — ndo obstante as pesquisas que,
desde a década de 80, vém discutindo as questbes da profissdo docente e da

¥ Tardif e Lessard, 2005; Contreras, 2002; Ramalho, Nufies, Gauthier, 2004; Altet, Paquay, Perrenoud, 2003;
Sacristan, 1991; Gatti, 2003; Tardif e Raymond, 2000 e Sarmento, 1994, referenciados ao final deste estudo.
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profissionalizacdo dos professores — ainda ndo se encontram muito claros.
(AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009, p. 594).

A partir dos anos 1990, o campo de formacéo de professores passa a presenciar
a utilizacdo de novos termos, que procuram expressar novas perspectivas de andlise da
profissdo docente. E nesse movimento que o termo profissionalidade aparece nas pesquisas
sobre o0s professores, articulado & ideia de profissionalizacdo. E um conceito em
desenvolvimento, produzido em outros campos de conhecimento e apropriado pela area da

educacéo.

Profissionalidade é uma derivacdo terminolégica do vocabulo profissdo. Outras
derivacOes frequentemente utilizadas séo: profissionalizacdo, profissionalismo. So
termos polissémicos, que assumem significados diferentes em fungdo dos contextos,
paises e das perspectivas tedricas em que sdo utilizados (Ramalho, Nufies, Gauthier,
2004%; Altet, Paquay, Perrenoud, 2003%'). (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009, p.
594).

As autoras, a partir de Sacristan (1991)* destacam que a profissionalidade
docente desenvolve-se na relagdo dialética entre os diversos contextos sociais, culturais e
institucionais que delimitam a préatica educativa e as formas como os professores modelam a
sua pratica na interseccao desses diferentes contextos. As condutas profissionais podem variar
entre uma adaptacdo as condicOes estabelecidas e a adocdo de posturas mais criticas e
estratégias de mudanca. (AMBROSETTI; ALMEIDA, ibid.).

Citando Contreras (2002)%, as autoras reforcam a ideia anterior, pois a defesa
deste ao conceito de profissionalidade expressa, também, a dialética entre as condi¢cbes da
realidade educativa e as expectativas em relagdo ao desempenho profissional dos professores,
expressando, assim, as formas de viver e desenvolver a profissdo na pratica docente.

Dois aspectos que se articulam no desenvolvimento da profissdo: uma
dimensdo interna, entendida como profissionalidade, apresenta-se como um processo por
meio do qual o professor adquire os saberes proprios da docéncia e constréi as competéncias
profissionais, € uma dimensdo externa, o profissionalismo, relacionada a obtencdo de um

status profissional e ao reconhecimento social da profisséo, sdo as defesas de Ramalho,

2 RAMALHO, B. L.; NUNEZ, I. B.; GAUTHIER, C. Formar o professor, profissionalizar o ensino:
perspectivas e desafios. 2. ed. Porto Alegre: Sulina, 2004.

L ALTET, M.; PAQUAY, L.; PERRENOUD, P. (Orgs.). A profissionalizacdo dos formadores de professores.
Porto Alegre: Artmed, 2003.

2 SACRISTAN, J. G. Consciéncia e accdo sobre a pratica como libertagdo profissional dos professores. In:
NOVOA, A. (Org.). Profissao professor. Portugal: Porto, 1991. p. 63-88.

2 CONTRERAS, J. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002
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Nufiez; Gauthier (2004) referenciados pelas autoras na andlise do processo de
profissionalizagdo da docéncia.

Com base nessas abordagens, podemos considerar que profissionalidade e
profissionalizacdo mantém uma relacdo dialética, ou seja, o desenvolvimento da
profissionalidade dos professores, que envolve os conhecimentos e habilidades
necessarios ao seu exercicio profissional, estd articulado a um processo de
profissionalizacdo, que requer a conquista de um espago de autonomia favoravel a
essa constituicdo, socialmente reconhecido e valorizado.

A ideia que subjaz as expressOes profissionalidade e profissionalizagdo é a da
docéncia como um processo de constituigdo e identificagdo profissional,
desenvolvido pelos professores ao longo de sua trajetéria, nos diferentes espacos de
socializagdo, desde a escolarizacdo basica, passando pela formacao profissional e,
principalmente, na organizacdo escolar, onde os professores exercem e aprendem a
profissdo. Esse processo envolve uma relagdo dialética entre as condigdes sociais e
institucionais colocadas ao trabalho docente e as formas de viver e praticar a
docéncia, desenvolvidas pelos professores individual e coletivamente, que séo
constituidas e constituem o contexto escolar.

Nessa perspectiva, a ideia de profissionalidade repGe a centralidade dos professores
como atores da pratica educativa, trazendo para a discussdo aspectos como a
dimensdo pessoal e subjetiva no trabalho docente e o significado dos processos
biogréficos e relacionais na constru¢cdo da docéncia. Aponta também para a
importdncia dos contextos e situagdes de trabalho e para o reconhecimento da
organizacdo escolar como espacgo fundamental na constituicdo da profissionalidade
docente. (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009, p. 595).

Para as autoras, a docéncia é uma atividade profissional que acontece em um
espaco social historicamente construido, a instituicdo escolar. Nesta instituicdo, as normas e
formas de organizacdo estdo inseridas em um contexto sociopolitico mais amplo presente na
vida da escola. Portanto, neste espaco, os professores se apropriam das formas de estar e agir
na profissdo, a0 mesmo tempo em que interagem nesse ambiente, modificando-o e
reconstruindo-o cotidianamente, mas o contato com a docéncia ndo se da ao ingressar na
profissdo. A construcdo da profissionalidade docente no espaco escolar é informada por
concepgdes e representacfes da docéncia construidas antes do ingresso na profissdo, na
trajetdria pessoal e escolar desses sujeitos. (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009, p. 596).

As posturas e a¢Oes dos professores sdo constituidas em um processo que ao
mesmo tempo é social e intersubjetivo, que se desenvolve ao longo da vida nas relagdes
grupais e comunitarias, delimitadas pelas condi¢Ges do contexto socio-politico cultural mais

amplo, e sdo nessas interacGes que se gestam as concepcdes de educacéo, de modos de ser,
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que se constituem em representacdes e valores que filtram os conhecimentos que lhes
chegam. (GATTI 2003%* apud AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009, p. 192).

Tardif e Raymond (2000)* destacam a importancia da escolarizagdo inicial na
construgdo dessas representacfes. Segundo os autores, antes de comegarem a
trabalhar, os professores ja passaram longos anos imersos na escola e nesse processo
de socializacdo escolar, construiram uma bagagem de conhecimentos que tem
grande permanéncia no tempo, atravessando, sem mudancas substanciais, 0s
processos de formacdo inicial. O ingresso na carreira € no espaco de socializacdo
profissional, na instituicdo escolar, é marcado pelas tensdes e contradigdes,
conflitos, acordos e acomodagfes resultantes da assimilacdo dos valores e regras
especificos da organizagdo escolar. S&o nas relagdes intersubjetivas, entre atores que
tém diferentes trajetorias, objetivos e perspectivas, ocupam posi¢cdes com niveis de
poder desiguais, convivendo num espaco fisico e simbdlico, que as expectativas e
papéis institucionalizados vao sendo ressignificados e reconstruidos, permitindo a
emergéncia dos processos partilhados de significagdo que constituem a unidade de
cada escola, orientando e dando sentido as acfes de seus membros (Sarmento,
1994)®, (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009, p.596)

Sintetizando em poucas palavras, o conceito de profissionalidade docente diz
respeito aos conhecimentos adquiridos e transformados na atuagdo como profissional de
educacdo, ou seja, conhecimentos adquiridos institucionalmente. A seguir, trataremos dos
saberes docentes, cujas pesquisas a respeito, por sua vez, entendem que o professor adquire
saberes e esses saberes podem ser de diversos tipos, como veremos apresentado nas proximas

linhas.

2.2 Saberes docentes

Zibetti; Souza (2007) afirmam que o modelo de racionalidade técnica que
caracterizava e dominava a area de formagdo docente nos anos 1970, foi substituido pelos
argumentos da racionalidade pratica que, por sua vez, considera os professores como
profissionais reflexivos e investe na valorizacdo e no desenvolvimento dos saberes docentes,
considerando também os professores como pesquisadores e intelectuais criticos.

Ainda para a autora, no Brasil, as concepc¢des do professor pratico-reflexivo
foram amplamente apropriadas, desencadeando no meio académico uma série de analises e

criticas que culminaram em pesquisas mais recentes que reconhecem a atuacdo pedagdgica

** GATTI, B. A. Formagcdo continuada de professores: a questdo psicossocial. Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo,
n. 119, p. 191-204, jul. 2003.

» TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério. Educacio &
Sociedade, Campinas, SP, v. 21, n. 73, p. 209-244, dez. 2000.

% SARMENTO, M. J. A vez e a voz dos professores. Portugal: Porto, 1994.
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como decorréncia de conhecimentos obtidos ndo somente durante os cursos de formagao, mas
que ao trabalhar em sala de aula os professores produzem saberes.

Sdo varias as tipologias existentes no campo da formacéo de professores que se
referem aos saberes docentes. N0osso objetivo neste momento do estudo, ndo é contempla-las
de maneira ampla, mas apenas, partindo dos textos estudados (Nunes, 2001; Zibetti; Souza,
2007), apresentar, de forma sintética, o que foi e ainda tem sido retomado por académicos
como as principais referéncias.

Os autores Tardif; Lessard; Lahaye (1991) sdo citados em grande parte dos
textos consultados por esta pesquisadora como os impulsionadores da mudanca paradigmatica
no campo da formacdo docente. Estes autores apresentam o saber docente como um saber
plural, formado pelo amalgama dos saberes provenientes da formacdo profissional, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.

Como saberes da formacdo profissional sdo entendidos os saberes transmitidos
pelas instituicbes de formacdo de professores, sendo compostos por saberes pedagdgicos
(algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas) articulados as ciéncias da educacdo. Os
saberes das disciplinas correspondem aos diversos campos do conhecimento que se encontram
integrados nas universidades, como exemplo, temos a matematica, a historia, literatura, etc. J&
0s saberes curriculares séo entendidos como o0s programas escolares que compreendem 0s
objetivos, conteddos e métodos que a escola utiliza e a partir dos quais seleciona os saberes
sociais para serem ensinados aos professores. Os saberes da experiéncia sdo saberes
especificos desenvolvidos pelos professores com base no seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio social. Tais saberes aparecem com a experiéncia, sendo, também,
por ela validados e ndo provém das instituicbes de formacdo e dos curriculos. Véo
incorporando-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser.

Os saberes da experiéncia sdo compostos por objetos-condigbes nos quais estdo
inclusas as relagdes e interacBes que os professores constroem com os demais atores
em sua pratica; as normas e obrigacGes sob as quais precisam trabalhar; e a
instituicdo como meio composto por diversas fungdes. Em relacdo a esses objetos é
que se estabelece, segundo os autores, uma distancia entre os saberes da formacéo e
os saberes da experiéncia, que é vivida de maneira diversa pelos profissionais,
principalmente nos anos iniciais da carreira. Alguns rejeitam a formacédo recebida,
outros a reavaliam a luz das aprendizagens adquiridas e outros, ainda, julgam essa

contribuicdo de uma forma mais especifica, apontando aquilo que foi atil. A posicéo
defendida por Tardif, Lessard e Lahaye (1991)% é a de que um professor néo é

2’ TARDIF, M.; LESSARD, C; LAHAYE, L. Os professores face ao saber: eshoco de uma problematica do
saber docente. Teoria e Prética, n. 4, p. 215-234, 1991.
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alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros nem é também apenas um
agente determinado por mecanismos sociais. O professor é definido como um ator,
0u seja, um sujeito que assume sua pratica de acordo com o sentido que ele mesmo
lhe atribui, possuindo conhecimentos e um saber-fazer que sdo oriundos de sua
prépria atividade docente a partir da qual ele a estrutura e a orienta. (ZIBETTI,;
SOUZA, 2007, p. 250).

As autoras apresentam também uma segunda tipologia de saberes docentes,
desta vez, a partir das ideias defendidas por Gauthier et. al. (1998) que definem o saber como
algo sempre ligado a exigéncias de racionalidade, porém uma racionalidade que foge a rigidez
das ciéncias naturais, pois neste entendimento, as ciéncias da educagdo ndo podem prescrever
diretamente a acdo de ensino ja que, em torno do préatico implicado na acgdo, cria-se uma
espécie de espaco pedagogico, um espaco de sabres e de decisdes, de liberdade e de jogo, um
espaco para investir e criar. Portanto os saberes dos professores s6 podem ser compreendidos
em relacdo as condicbes que estruturam o seu trabalho.

A caracterizacdo deste tipo de saber é compreendida como: saber adquirido
parcialmente em uma formacao especifica, também adquirido na socializacdo profissional e
experiéncia pratica, mobilizados e relacionados a uma determinada instituicdo escolar,
utilizado no &mbito do trabalho (o ensino) e baseados na tradi¢do. (ZIBETTI; SOUZA, 2007).

Uma terceira tipologia decorre dos estudos de Pimenta (2002) e sé&o
apresentados como trés tipos de saberes da docéncia: 1. saberes da experiéncia, aqueles
relacionados com a trajetoria que os professores viveram como alunos durante a vida escolar e
produzidos por estes mesmos professores no seu cotidiano docente, envolvendo reflexdes
constantes mediadas por outros docentes e fontes de informagdo como textos; 2. saberes do
conhecimento, apresentado como constituido por trés estagios: primeiro estagio se refere
apenas as informacbes, o segundo estagio se refere ao trabalho com as informacdes
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as e o terceiro estagio entendido como
inteligéncia, consciéncia ou sabedoria e; 3. saberes pedagdgicos e didaticos entendidos como
0s saberes reinventados a partir da pratica social da educacdo e dos confrontos com as
condigdes da profisséo.

Como quarta tipologia apresentamos o estudo de Fiorentini (1998) que partindo
da relacdo teoria/pratica, identifica e caracteriza os saberes docentes e como estes poderiam
ser apropriados/produzidos pelos professores atraves de uma pratica pedagogica reflexiva e
investigativa. (NUNES, 2001, p. 35). Nesta perspectiva, a relacdo que cada grupo de
professores e académicos mantém com os saberes é que define as diferencas que s&o

basicamente: saberes decorrentes de uma cultura profissional, marcada por uma racionalidade
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técnica e entendida como a supervalorizacdo do conhecimento tedrico e por outro lado, a
exclusdo da formacgdo e da reflexdo tedrica e filosdfica no desempenho das atividades
docentes, marcada pelo pragmatismo praticista.

Guarnieri (1997), estudando a atuacédo de professores iniciantes, defende que os
cursos de formacdo de professores precisariam mudar as relacBes entre teoria e pratica,
atentando-se para os conhecimentos que séo desenvolvidos pelos professores ao trabalhar no

ambito da cultura escolar e das condi¢es mais adversas do seu trabalho:

destaca a possibilidade de que na pratica pedagégica do professor iniciante
aparecam alguns aspectos como: a rejeicdo dos conhecimentos tedricos académicos
recebidos na formagdo por dificuldade em aplica-los; a tentativa de transposicao
direta de uma concepcédo tedrica; a percepcdo dos aspectos positivos da prética
docente e da cultura escolar e como estas se apresentam no contexto do trabalho,
podendo ser consideradas como parametros para sua propria pratica. Suas analises
enfatizaram 0 quanto o professor aprende a partir da pratica, embora reconhega que
os cursos de formacdo de professores, tanto inicial como continuada, ainda ndo
favorecem a articulacdo entre a formagdo tedrica académica e 0s conhecimentos
oriundos do universo escolar. (NUNES, 2001, p. 36).

Apresentadas as tipologias para 0s saberes docentes, de acordo com seu
autor/teorico, exploraremos mais este campo de conhecimento, principalmente no que tange
ao embate tedrico instaurado dento do mesmo, com defesas que se contrapdem: de um lado,
pesquisas que defendem a teoria como formadora de professores e, de outro, pesquisas que
defendem a préatica como situacao propicia a formacéo docente.

2.3 Posicionamentos tedricos do campo da formacao docente: conhecimento tedrico e/ou

pratica e saberes docentes

E possivel identificar nos estudos realizados por Soares (2008) que as
propostas atuais de formacédo de professores enaltecem a pratica docente e reflexdes pautadas
no cotidiano escolar, sendo autores referéncia desta perspectiva: Tardif (2000), Perrenoud
(2002), Lelis (2001), N6voa (1997), Popkewitz (1997), Pérez Gomez (1997), Kincheloe
(1997), Schon (1997), Tardif e Raymond (2000), entre outros. Porém, existe um outro
posicionamento, que critico a esta perspectiva, indica que (o enaltecimento do papel do
professor se faz acompanhar contraditoriamente de um aligeiramento, fragmentacdo e

esvaziamento de conteudo tedrico na sua formacdo). Como pesquisas neste sentido, s@o
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citados pela autora: Arce (2001), Campos (2002), Duarte (2003), Kuenzer (1999), Moraes
(2003), Torriglia (2004), Shiroma; Evangelista (2004) e Shiroma (2003).

O que estd posto como critica a tendéncia atual é a desvalorizacdo do saber
teorico:

Ressaltamos que a é&nfase no como ensinar, na metodologia, por vezes vem
acompanhada da secundarizacdo do o que ensinar e do por que ensinar. Na
formacédo dos professores se cinde o que é inseparavel: teoria e préatica, contetdo e
método. A formacdo dos professores é aligeirada, fragilizada, esvaziada de
conteldo, de conhecimento, em seu sentido mais amplo: reduz-se ou mesmo nega-se
a possibilidade de uma aproximacao, cada vez maior, da compreensao da totalidade
das relagcbes sociais em que estamos inseridos. E neste contexto que ganha
inteligibilidade o conceito de professor pratico-reflexivo e outras adjetivacGes
semelhantes.

Assim, € possivel inferir que a valorizacdo da epistemologia da pratica associada a
defesa do aprender a aprender, tanto no que diz respeito aos alunos quanto a
formacdo dos professores (a reflexdo na prética e a reflexdo sobre a prética), poe
em segundo plano ou mesmo anula a necessidade de que a formagdo se volte ao
aprender a ensinar. (SOARES, 2008, p. 118)

Sdo identificadas trés tendéncias presentes em estudos recentes do campo da
formacdo de professores: 1. empobrecimento da nocdo de conhecimento; 2. a valorizacdo da
epistemologia da pratica e; 3. enaltecimento das competéncias na formagdo dos trabalhadores
de modo geral e em especial, na formacdo dos docentes, segundo Soares (2008). Tais

tendéncias levam a autora a defender que:

na medida em que sdo fragilizados, precarizados, aligeirados e esvaziados de
conteido os processos de trabalho e formacdo dos professores, em especial daqueles
gue atuam ou irdo atuar na escola publica, ha uma crescente e gradativa
desqualificacdo desses profissionais e, por sua vez, o enfraquecimento da
possibilidade da escola estar, de alguma forma, contribuindo para o fortalecimento
de um projeto contra-hegémonico de sociedade. (Soares, ibid., p. 140).

A seguir, julgamos importante explorar um pouco mais o estudo realizado por
Soares (2008), pois este deixa claro o embate existente no campo da formacao docente. Para
isto, apresentaremos a analise dos textos realizada pela autora, referentes aos trabalhos e
posteres apresentados nas reunides anuais da ANPEd (Associacdo Nacional de Pos-graduacéo
e Pesquisa em Educacédo) no periodo de 1998 a 2007, nos grupos de trabalho Formacéo de
Professores - GT 08 e Trabalho e Educacdo - GT 09, com o objetivo de averiguar o conteudo
tedrico-metodoldgico destes textos (183 no total) e assim, apreender e discutir 0s conceitos de
trabalho e formacdo docentes que marcaram tal producdo. A autora apresenta dezoito
categorias de eixos tematicos, elencados a seguir em ordem decrescente, quanto ao niumero de

textos envolvidos:
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- Eixo 1 - formagdo continuada, com 71 textos selecionados: entendem a formacéo
continuada como processos de formacao para aperfeicoamento ou qualificacdo de professores
que j& tem uma formacao inicial (prevista pela legislacdo em vigor). Esta acontece por meio
de cursos, palestras, eventos e outros programas ofertados pelos empregadores destes
profissionais. E possivel, de acordo com a autora, (ibid. p.149) identificar criticas a tal pratica
formativa apresentadas pela maioria dos autores, que incluem: a necessidade de rever as
propostas de formacado continuada dos docentes tomando como lécus da formacéo a propria
escola, como objeto do processo de formacdo as praticas escolares nela desenvolvidas e,
como centro do processo de formagdo continuada, o professor. Outras criticas também sdo

identificadas pela autora:

Os textos deste eixo criticam os cursos de formagéo continuada por sua falta de
relagdo com o0s contextos praticos, com o cotidiano escolar e propdem um modelo
de formacdo que valorize a préatica docente. As propostas para o desenvolvimento de
processos de formacdo continuada sugeridas nos textos enaltecem estratégias que
valorizam o contato dos professores com seus colegas de trabalho, a troca de
experiéncias, a resolucdo de problemas, os estudos de caso, as narrativas e histdrias
de vida dos professores. Este enaltecimento da pratica ocorre a0 mesmo tempo em
gue pouco se discute a questdo do conhecimento cientifico. Ao contrario, os
conhecimentos préaticos, os saberes da experiéncia sdo os privilegiados no processo
de formacdo continuada. (SOARES, 2008, p. 150).

Outra caracteristica da formacdo continuada, identificada pela autora, refere-se
a esta ser vista como responsabilidade individual dos professores, aplicando-se a estes a
I6gica atual do mercado de trabalho capitalista, quanto aos investimentos que devem ser feitos
na sua propria capacitacao e aperfeicoamento a fim de garantir sua empregabilidade.

Quanto aos programas de formacdo em nivel superior que sdo ofertados a
professores leigos ou formados pelo Ensino Médio, contemplados pelos textos, a autora (ibid.
p. 152) afirma: sdo cursos com carga horaria reduzida e conteddos condensados visando
acelerar o tempo destinado ao processo de formacéo: a formagao em servico caracteriza-se

por seu carater concentrado, sem reducdo da jornada de trabalho para estudo.

Concluindo:

Como pudemos verificar em nossa andlise, 0s textos apresentados apontam uma
forte tendéncia nessa area em acles formativas pautadas na pratica imediata, no
cotidiano escolar, na troca de experiéncias, na resolucdo de problemas manifestos no
dia a dia da escola e, a0 mesmo tempo, hé a secundarizacdo da discussao a respeito
da necessidade dos docentes adquirirem uma sélida base tedrica que Ihes permita
compreender sua préatica e intervir conscientemente na realidade para além do nivel
empirico. O conhecimento na formacdo dos docentes é visto como algo a ser
mobilizado para responder as demandas da préatica imediata.

Ser capaz de mobilizar os conhecimentos advindos da pratica nas situacfes
cotidianas, incertas e inusitadas, parece ser o norte da proposta de formacdo
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continuada valorizada nos textos analisados. Pragmatismo e instrumentalismo
aparecem articulados no campo da formacdo continuada dos docentes que devem
preocupar-se em aprender e produzir conhecimentos Uteis para a pratica, além de
serem capazes de mobilizar tais conhecimentos para gerenciar o existente na estreita
légica de adaptacdo as demandas do dia a dia.

N&o negamos a dimensdo formadora da préatica pedagdgica realizada no interior das
escolas, nem a necessidade da formacdo continuada para a efetivacdo do trabalho
docente. Entretanto, entendemos que a formacdo do professor exige para além da
formacdo inicial, a formacdo continuada, por que esta pode contribuir para a
permanente atualizacdo frente aos conhecimentos cientificos que embasam a pratica
docente.

Ser professor exige estudar constantemente, assumir uma postura critica frente ao
conhecimento e, nesse sentido, a reflexdo sobre a pratica cotidiana é necessaria, mas
ndo basta, é preciso potencializa-la para que ndo se reduza “a repeticdo mecanica,
[ao] ativismo pedagdgico ou [ao] voluntarismo politico..” (FRIGOTTO, 1996, p.
99%). (SOARES, 2008, p. 153-154).

- Eixo 2 - desenvolvimento profissional, trajetdrias de vida e narrativas, com 55 textos

envolvidos: O entendimento que apresentam ao termo desenvolvimento profissional esta

relacionado a uma formagdo que acontece como processo continuo durante toda a trajetéria

profissional do docente, permitindo relativizar a importancia da formacéo inicial e valorizar a

formacdo em servigo. Sdo textos que tomam como base Névoa e definem o desenvolvimento

profissional relacionado ao desenvolvimento da escola, o desenvolvimento curricular, o

desenvolvimento do ensino e o desenvolvimento da prépria profissionalidade docente.

Consideramos que a ideia de desenvolvimento profissional aparece nos textos
analisados como uma tendéncia que também se baseia no conceito de professor
reflexivo apresentando, na maioria das vezes, descri¢des sobre a historia profissional
dos sujeitos. O que nos indica, desde j&, que a classificagdo dos textos por eixos é
apenas estratégia didatica de nossa parte para destacar cada um dos conceitos mais
enfatizados. No entanto, podemos perceber a inter-relacdo entre os eixos que se
baseiam no mesmo ponto: a valorizacdo da experiéncia cotidiana do professor.

De modo geral, enfatiza-se a necessidade de considerar os depoimentos, os relatos,
as falas dos professores sobre o dia a dia da sala de aula e da escola, suas
preocupacBes, suas angustias, suas concepg¢les a respeito do seu trabalho. Tais
depoimentos sdo vistos como instrumentos eficazes para que os professores reflitam
sobre a propria préatica e a partir dai redimensionem-na. As narrativas e histdrias de
vida sdo consideradas importantes possibilidades para o processo de formagéo de
professores.

Em sua maioria os textos que compdem o0 eixo 2, como em uma pseudopsicanalise,
enfatizam a necessidade de resgatar as histdrias e trajetorias de vida dos professores
em busca da subjetividade docente que parecia perdida sob a égide da racionalidade
técnica tdo criticada pelos defensores da epistemologia da pratica. As histdrias de
vida sdo transformadas e apreendidas como narrativas, discursos, em que cada
professor fala sobre suas experiéncias pessoais e profissionais. Cada qual expressa o
seu ponto de vista acerca da pratica pedagdgica, da aprendizagem, da escola, da
realidade: “conclui-se a impossibilidade da verdade, a negacao do real, do racional,

% FRIGOTTO, G. A formacéo e a profissionalizacio do educador: novos desafios. In: SILVA, T. T.; GENTILI,
P. Escola S.A. : quem ganha e quem perde no mercado educacional no neoliberalismo. Brasilia: CNTE,

1996.
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da objetividade, enfim, da propria cognicdo do real..” (MORAES, 2007, p.02%).
(SOARES, ibid., p. 157).

- Eixo 3 - professor reflexivo, com 45 textos selecionados: o que fundamenta o conceito de
professor reflexivo segundo a autora, séo os escritos de Schon (1997, 1998). O ensino, nesta
perspectiva, é tido como prética reflexiva, o conhecimento docente originado na e da pratica e
0 centro do processo de formacdo docente esta na pesquisa sobre a pratica. Ainda, segundo
Soares (ibid., p. 159) a ideia de professor reflexivo traz consigo a critica aos conhecimentos
cientificos que embasam a Pedagogia.

Para concluir sua fala sobre o presente eixo:

De modo geral os textos analisados circunscrevem-se ao terreno da epistemologia da
pratica, limitam a reflexdo ao ambito da experiéncia imediata e deste modo
colaboram para restringir a possibilidade de compreensdo dos docentes aquilo que
transcende esta esfera. A maioria dos textos analisados no eixo 3 pouco contribui
para que o professor perceba que 0 mundo é muito mais do que nossas impressdes
sobre ele. Nada contra desenvolver a capacidade do professor em refletir, no
entanto, tal reflexdo ndo parece calcada numa visdo de radicalidade, rigor e
conjunto. (SAVIANI, 2002%) acerca das estruturas e mecanismos que compdem o
mundo e que, com certeza, estdo além da experiéncia do cotidiano escolar.
(SOARES, ibid., p. 160).

- Eixo 4 - formacédo inicial, composto por 38 textos: trata-se da pressuposicdo de uma
formacdo teorico-técnica anterior a aprendizagem metodoldgica que faz da pratica uma
instdncia de aplicacdo da teoria ou das prescricdes técnicas. Como no eixo da formacdo
continuada (eixo 1), os textos enfatizam a formacéo de um professor reflexivo e a pesquisa

sobre a prética, segundo Soares, ibid., p. 163:

N&o podemos deixar de lembrar que a concepcdo de reflexividade presente nos
textos do eixo 4 também aparece na base legal que orienta a constituicdo dos cursos
de formac&o de professores para a Educacdo Basica em nosso pais. A Resolucdo do
Conselho Nacional de Educacdo CNE/CP 01, de 18 fevereiro de 2002 62, que trata
sobre o projeto pedagogico de cada curso, indica no artigo 5°, Paragrafo Unico, que:
a aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodol6gico geral, que pode
ser traduzido pela ag8o-reflexdo-acdo e que aponta a resolugdo de situacBes-
problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas. Deste modo, podemos
perceber que os textos analisados tém estreita ligagdo com o que também € proposto
no ambito das politicas para a formacdo docente. Seria ingenuidade acreditar que
esses dois dominios (o0 da academia e o das politicas) ndo tém alguma forma de
desdobramento na préatica docente realizada nas escolas, e até, que ndo expressam,
de certa forma, 0 movimento que & ocorre.

» MORAES, M. C. M. Indagagdes sobre o conhecimento no campo da educacdo. (Texto base para 0 mini-
curso do Gt 17, 302 Reunido Anual da ANPEd). Caxambu, 2007. (mimeo)
% SAVIANI, D. Escola e Democracia. Campinas, S. P. Autores Associados, 2002
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- Eixo 5 - professor pesquisador, formado por 29 textos: neste eixo, a autora identifica
basicamente dois posicionamentos: o professor pesquisador que centra sua pesquisa na
pratica, no cotidiano escolar, portanto tais pesquisas ndo tem carater tedrico-pratico de cunho
cientifico, ndo objetivam desmistificar crencas cotidianas proprias do senso comum, da
experiéncia imediata; ndo implicam que o professor aprofunde seu conhecimento acerca dos
fundamentos epistemoldgicos e ontoldgicos que norteiam sua pratica em sentido préxico.
(SOARES, ibid.,, p. 163). Como segundo posicionamento estariam 0s professores
pesquisadores que se envolvem em pesquisas colaborativas, ou seja, o professor como
colaborador das pesquisas académicas que tem como foco a préatica docente, ou ainda, que as
pesquisas ndo devam ser feitas sobre o professor, mas com o professor.

Ressaltamos a semelhanga no conteido dos textos desse eixo com 0s textos do eixo
3 (Professor-reflexivo). Da mesma forma que naquele, apresenta-se uma visdo de
pesquisa restrita a pratica cotidiana, que valoriza uma reflexividade abstrata, de
certa forma, roméantica em relacéo as suas pretensdes de transformacédo da realidade,
posto que, de modo geral, os textos ndo articulam a discussdo sobre o trabalho
docente as condicOes reais de trabalho e de luta do magistério enquanto categoria
profissional. (SOARES, ibid., p. 166).

- Eixo 6 - identidade profissional — formado por 24 textos: a ideia central defendida pelos
autores que abordam o tema da identidade profissional é de que, na medida em que ocorre 0
desenvolvimento profissional do professor, este constréi sua identidade docente que seria 0
resultado de variadas praticas culturais e discursivas, uma identidade construida
historicamente em relagdes interculturais (Soares, ibid., p. 167). O conceito de reflexividade
é considerado central para a formacdo da identidade profissional do professor e outro conceito
que surge nos textos considerados, € o0 de processo identitario, que considera o professor
como um “ator” no seio de multiplas e constantes mudangas proprias de sua vida cotidiana.
Neste caso, para a autora, 0s textos envolvidos ndo abordam questdes quanto
aos interesses de classe, a luta por melhores condi¢des de trabalho, a organizacdo politica e

sindical que caracterizam o professor despolitizado.

- Eixo 7 - politicas educacionais — formado por 20 textos: Nesta selecdo de textos, nove
trazem informaces sobre politicas de formacdo de professores, 5 sobre formacgédo continuada
e quatro sobre formacao inicial, os demais (11 textos) tratam do trabalho docente relacionado
a gestdo escolar, ao papel do professor na atualidade, as condices de trabalho, as classes

sociais, aos conhecimentos e competéncias. O que fica evidente em varios textos, segundo a
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autora, é a abordagem do trabalho docente sob as relagcdes capitalistas de producéo, ou seja,
em relacéo ao atual contexto neoliberal.

Outra tendéncia  apresentada pelos textos trata da crescente
desresponsabilizacdo do Estado em relagdo ao financiamento no campo de formacdo de
professores. Por ultimo, identificam-se necessidades a serem contempladas, quando da
proposicdo de politicas educacionais: jornadas de trabalho, procedimentos didaticos-
pedagdgicos, admissdo e administracdo das carreiras docentes, condi¢cBes materiais, relacéo
salario e tempo de trabalho, formas de regulacdo, controle e autonomia no trabalho,
estruturacdo das atividades escolares e relagdo de numero de alunos por professor.

- Eixo 8 - competéncias — com 16 textos envolvidos: apresentam dois grupos com abordagens
opostas: de um lado, a perspectiva instrumentalista, que é pragmatica e corresponde a
capacidade de encontrar e po6r em pratica, de maneira eficaz, as respostas apropriadas ao
contexto na realizagdo do projeto e, por outro lado, a perspectiva da essencialidade do
entendimento da categoria competéncia, que decorre da compreensdo das atuais

determinac6es sociais, econdémicas, politicas e culturais que perpassam o ambito educacional.

- Eixo 9 - representacdes sociais e imaginario docente - também, com 16 textos envolvidos:
0s textos que compde este eixo ddo énfase ao aspecto subjetivo do trabalho docente, com a
valorizacdo das memdrias e das histérias de vida, buscando investigar como o professor vé o
seu papel, sua relagdo com o aluno e o contexto escolar em que atua, tendo como base a
valorizacdo do senso-comum. Neste mesmo eixo, 9 textos enfatizam os aspectos subjetivos e
objetivos envolvidos na capacidade de os professores fazerem escolhas entre alternativas no
que se refere aos contelldos de ensino, aos métodos didaticos e aos sistemas de avaliagdo,
perpassando as praticas, 0s métodos e 0s contetdos escolares.

Outro aspecto, identificado em parte dos textos deste eixo (outros 9 textos),
trata da educacdo como forma de regulacédo social, de controle e disciplinamento. Um campo

social em que se estabelece formas de controle sobre os individuos.

- Eixo 10 - praxis - com 7 textos envolvidos: poder ser considerado, segundo a autora, como
oposto a maioria dos demais eixos, pois aponta a critica a epistemologia da pratica e a
necessidade de firmar o trabalho docente numa epistemologia da préaxis, ou seja, esses textos

indicam que a formagéo e o trabalho docente devem ir além da préatica imediata e resgatar a
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indissociabilidade teoria/prética. (Soares, ibid., p 177). Também se caracteriza por considerar

a formacdo docente em relagdo ao contexto socio-historico em que se insere.

- Eixo 11 - habitus profissional - composto por 6 textos: tal defini¢ao “habitus profissional”
tem sua origem na obra de Bourdieu que enfatiza as experiéncias de vida dos individuos como
matriz de suas percep¢des sobre o mundo, ou seja, produto de suas trajetorias anteriores e
também adaptacdo. as andlises sobre a pratica possibilitam a compreensao e a interpretacéo

dos acontecimentos do cotidiano. (Soares, ibid., p. 179).

- Eixo 12 - multiculturalismo — com 5 textos: marcam a preocupacdo com a reflexdo e
sensibilizacdo dos futuros professores frente a diversidade cultural, com base na consideracao
das desigualdades sociais e culturais da sociedade atual e ressaltam a necessidade da escola e
seus professores assumirem uma posicéo frente a conservacgao ou transformacao desse quadro.
A autora faz referéncia a necessidade de aprofundamento no tema a partir da analise dos
textos dos GTs 12 — “Curriculo” e 03 “Movimentos sociais ¢ educa¢ao” da ANPEd e indica
limites no multiculturalismo, conforme apresentado nos textos analisados, quanto a uma
critica radical a organizacdo social capitalista, ja que fortalece uma visdo fragmentada da
sociedade ao enaltecer o reconhecimento dos diversos grupos sociais por raga, sexo, etnia, ao
mesmo tempo em que transforma o conceito de classe em apenas mais um entre tantos outros.
O multiculturalismo retira e camufla o que é o centro da critica a desigualdade social: a

analise do ser social enraizada na sociabilidade capitalista. (Soares, ibid., p. 182).

- Eixo 13 - educacéo a distancia — com 5 textos envolvidos: enfatizam a educacéo a distancia
como uma forma de trabalho colaborativo de construcdo do conhecimento, apontam que a
base do processo de formacdo deveria ser a pesquisa e a resolucdo de problemas sobre a
pratica. Na defesa da educacdo a distancia, apresentam-na como maneira democréatica de
acesso a educacdo superior no Brasil. Indicam a necessidade da utilizacdo de multimeios para
0 apoio ao estudo e & formagdo durante o processo, marcado pela interatividade. Os textos
trazem estudos que apresentam contribuicdes para a formacdo docente a partir de cursos

oferecidos por meio da modalidade a distancia.

- Eixo 14 - novas tecnologias — envolvendo 5 textos: os textos que compdem este eixo tem

como preocupacgdo as modificagdes no trabalho docente decorrentes das insercdes de novas
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tecnologias educacionais na Gltima década, em especial o computador e a utilizacdo da
internet como ferramenta educativa. Abordam as dificuldades dos professores em ter acesso e

aprender a utilizar tais tecnologias.

- Eixo 15 - produgdes académicas - com 5 textos: analisam a producdo académica na area da
educacao a partir da década de 1990 e buscam explicitar tendéncias e apresentar reflexdes
sobre o referencial tedrico das pesquisas e sua orientacdo metodoldgica. Dos 5 textos, dois séo
da autora Soares (2006, 2007).

- Eixo 16 - proletarizacdo docente — composto por 4 textos: apontam um processo de
degradacdo e precarizacdo do estatuto socio econdmico da profissdo docente na atualidade
sob 0 modo de producdo capitalista. (Soares, ibid., p. 185). Como causas apontadas a tal
“proletarizagdo” estdo apontadas: a crescente desqualificacdo e fragmentagdo do trabalho
docente, a popularizacdo da profissdo, o desprestigio social da ocupacéo, a baixa remuneragao
e a presenca dos especialistas na escola, bem como o desprestigio social da profissdo no
decorrer das ultimas décadas que leva o magistério a ser ocupado por pessoas advindas das
classes populares, menos favorecidas econdmica e culturalmente. Também foi indicada a
perda da autonomia profissional dos docentes frente a um processo de desvalorizagéo e
burocratizacdo do trabalho escolar. (SOARES, ibid.).

- Eixo 17 - professor intelectual transformador — 3 textos: a ideia de intelectual transformador
apresentada nos textos, vem da utilizacdo das obras de Giroux e Schon, os professores
deveriam ser capazes de desenvolver praticas pedagbgicas que além de aumentarem as
possibilidades de consciéncia critica fossem capazes de realizar acbes transformadoras,
porém, conforme dito pela autora, ndo aprofundam qual o entendimento de acéo

transformadora, privilegiando alteragdes nas a¢des individuais subjetivas.

- Eixo 18 - professor interdisciplinar — com 3 textos: em comum, 0s autores deste eixo,
indicam o compartilhamento de atividades com colegas de trabalho, buscando a integracdo de
conteudos afins para que o professor seja capaz de trabalhar de maneira integrada com outras
disciplinas para aléem daquela em que é especialista.

Como pudemos observar, o campo de Formacdo de Professores é um campo

bastante plural, se assim pudermos denomina-lo, considerando as pesquisas que vem sendo
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desenvolvidas e as defesas de perspectivas que também tem sido adotadas. A seguir,
exploraremos as especificidades da professora de Educagédo Infantil, apresentando dimensodes
da acdo profissional de educadoras, que permitem caracterizar a singularidade profissional das

educadoras da infancia e a diferenciacdo da profisséo.

2.4 A professora de Educacéo Infantil

Para Oliveira-Formosinho (2002), o papel dos professores de criangas
pequenas (menores de 6 anos) é similar ao papel dos outros professores em alguns aspectos, e
diferente  em muitos outros. Os aspectos diferenciadores é que configuram uma
profissionalidade especifica ao trabalho das educadoras da infancia. Importante destacar que a
definicdo para profissionalidade utilizada pela autora diz respeito a acdo profissional
integrada que a pessoa da educadora desenvolve junto as criangas e familias com base nos
seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimensdo moral da profissao.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 43).

A partir deste posicionamento é que a autora apresenta algumas dimensdes da
acao profissional de educadoras, que permitem caracterizar a singularidade profissional das
educadoras da infancia e a diferenciagéo da profisséo:

1. A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de infancia deriva das
caracteristicas da crianca pequena — globalidade, vulnerabilidade e dependéncia da familia.
Desta forma, o saber fazer destas educadoras devem reconhecer as vulnerabilidades sociais da

crianga e suas competéncias sociopsicologicas:

A globalidade da educac¢do da crianca pequena reflete a forma holistica pela qual a
crianca aprende e se desenvolve. Essa globalidade é constantemente invocada pelos
formadores, administradores e especialistas, para requerer das educadoras um
alargamento de responsabilidade pelo funcionamento da crianga. Assim o papel do
professor de criancas pequenas ndo s6 tem um ambito alargado como também sofre
de indefinicdo de fronteiras.

A dependéncia da crianca em relacdo ao adulto nas rotinas de cuidados (higiene,
limpeza, saude) chama a atengdo da vulnerabilidade da crianca devido & sua tenra
idade. A crianca aparece como pequena, débil, desprovida de poder contratual,
incapaz de proceder por si mesma, isto é, imatura. Ndo pode, por isso, ser
responsabilizada socialmente pelos seus atos. E um ser fragil, que necessita de
cuidados fisicos e psicologicos constantes, 0 que da ao adulto o direito de regular o
seu ambiente fisico. E um ser dependente dos outros para a satisfacdo de suas
necessidades durante um largo periodo de tempo, mas que simultaneamente, fala
desde cedo “cem linguagens”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, ibid., p. 44-46).
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2. A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de infancia deriva das
caracteristicas das tarefas — a abrangéncia do papel de educadora de infancia. A educadora da
infancia, segundo a autora, desempenha uma enorme diversidade de tarefas e tem um papel
abrangente com fronteiras pouco definidas que vao desde os cuidados da crianca e do grupo a
educacdo. Quanto mais nova a crianga, maior a dependéncia que esta apresenta em relacéo ao
adulto nas rotinas de cuidados, isto configura o que a autora chama de vulnerabilidade da
crianca. Tal vulnerabilidade, ou seja, a necessidade do cuidado e educagdo presentes na
educacdo da infancia € que pode ser considerado um dos grandes diferenciais da acdo docente

da infancia em relagéo aos demais docentes.

3. A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de infancia € baseada em
uma rede de interacdes alargadas. Neste aspecto a autora afirma que a interacdo a varios
niveis e com Varios parceiros, estd no coracdo da profissionalidade das educadoras da
infancia.
Assim, 0s muitos e diferentes tipos de interagcdo com criancas, com pais e maes, com
auxiliares da acdo educativa, com dirigentes comunitarios, com autoridades locais,
com voluntarios, com outros profissionais — tais como psicélogos e assistentes
sociais — representam uma singularidade da profissdo de educadora e constituem
mais um fator nessa abrangéncia de papel.
A integracdo de servigos, como uma caracteristica desejdvel da educacdo de
infancia, requer da educadora uma complexidade de papéis e fungdes, uma
compreensibilidade na acdo, um mundo alargado de interacbes. A capacidade de
interacdo, desde o interior do microssistema que é a sala de educacdo de infancia até
a capacidade de interacdo com todos o0s outros parceiros e sistemas, € indispensavel
para a profissional de educacdo de infancia. Podemos dizer que a profissionalidade

da educadora de infancias se situa no mundo da interacdo e que ai desenvolve
papéis, fungdes. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, ibid., p. 48).

4. A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de infancia também ¢é
definida como uma profissionalidade baseada na integracdo e nas interacdes, conforme a

autora:

- A centralizacdo na crianca e na globalidade da sua educacdo requer integracdo de
saberes;

- A centralizacdo na educacdo e nos cuidados requer integracdo de funcdes;

- A relagdo com os pais, com 0s outros profissionais, com agentes voluntarios requer
interacGes e interfaces;

- A relagdo com a comunidade requer interaces e interfaces.

O desenvolvimento profissional € uma caminhada que envolve crescer, ser, sentir,
agir. Envolve crescimento, como 0 da crianca, requer empenho, com a crianca,
sustenta-se na integracdo do conhecimento e da paix&o. Cultivar as disposi¢Ges para
ser, saber, sentir e agir, em contexto, € um desafio que requer processos de
sustentacdo e colaboracdo, pois ndo se faz no isolamento. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, ibid., p. 49).
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No documento “Relatdrio de Pesquisa Contribuicbes do Movimento
Interféruns de Educacdo Infantil do Brasil & discussdo sobre as a¢fes cotidianas na educagao
das criancas de zero a trés anos” (BRASIL, 2009i ), o professor da Educacao Infantil é visto
como um profissional que precisa ter muitas competéncias, trabalhar com contetdos de
naturezas diversas, com diferentes graus de complexidade e provenientes de multiplas areas
do conhecimento.

E preciso também que seja organizado, sensivel, carinhoso, atento, paciente e
comprometido com o fazer educativo junto as criancas. Sua agdo como docente envolve as
criancas, as familias, a comunidade e as politicas publicas de sua cidade. (BRASIL, 2009i,
p.47)

Como instrumentos essenciais a reflexdo sobre a sua préatica, o professor deve
realizar a observacao, o registro, o planejamento e a avaliacdo. Essa reflexdo deve acontecer
por meio do didlogo com seus pares, com as familias e a comunidade e com fontes de
informacdes necessarias ao trabalho que desenvolve. Esse trabalho, por sua vez, deve ocorrer
por meio da proposicdo de atividades e de desafios ajustados as caracteristicas, as
potencialidades, as expectativas, aos desejos e as necessidades infantis.

No tocante aos conhecimentos necessarios ao professor de Educacéo Infantil, o
documento (Brasil, ibid) indica conhecimentos especificos sobre a infancia, conhecimentos
sobre a legislacéo vigente que orienta e determina a acao na educacéo infantil, conhecimentos
articulados a outras areas de conhecimento como a Historia, a Antropologia, a Psicologia, a
Filosofia, a Arte e a Sociologia, o conhecimento de diferentes manifestacdes culturais, em
sintese, a professora de Educacéo Infantil deve possuir amplo e qualificado capital cultural.

Boldrin (2007), ao analisar as matrizes curriculares de cursos de especializagao
em educacdo infantil como espaco privilegiado para a formacdo continuada, identifica a
auséncia da tematica referente as creches e as criancas de zero a trés anos de idade e a falta de
contetdos especificos para o trabalho com bebés, bem como aponta que diretrizes especificas
para a faixa-etaria de zero a 18 meses devem ser elaboradas e os professores devem conhecer
as teorias sobre desenvolvimento desta crianga para saber como proceder nesta fase do
desenvolvimento infantil.

Para Brasil (2009g) — préticas cotidianas na educacdo infantil — bases para a
reflexdo sobre as orientagdes curriculares, por Maria Carmen Silveira Barbosa, a educacéo
infantil rompe com a l6gica do ensino fundamental, que é a de uma professora sozinha na sua

sala, com sua turma, pois ela precisa ser realizada em parceria. O adulto deixa de ser o centro
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para compartilhar, com outro adulto e com as criancas, o papel de gerir diferentes aspectos da
sala e seu funcionamento, sendo imprescindiveis as relacbes humanas e o trabalho

cooperativo:

ao educar e cuidar de criancas pequenas, o professor ndo oferece apenas aquilo que
sabe, mas também aquilo que é através das interacfes. Ha uma especificidade clara
no trabalho do professor de educacdo infantil que € a de ter a sensibilidade para as
linguagens da crianga, para o estimulo a autonomia, para mediar a construcdo de
conhecimentos cientificos, artisticos e tecnolégicos e, também, para se colocar no
lugar do outro, aspectos imprescindiveis no estabelecimento de vinculos com bebés
e criancas pequenas. A formacdo precisa integrar o desenvolvimento das
sensibilidades e das capacidades intelectuais dos professores, pois eles sdo
profissionais, como tantos outros, para os quais a relagdo é uma ferramenta de
trabalho. (BRASIL, 2009g, p. 37-38)

Entendendo o bebé como um sujeito inteiro, humano e biologicamente social,
necessitando do outro para sobreviver, para movimentar-se, para interagir com o mundo,
para discriminar e descrever cores e sons, sabores, cheiros, para pegar e rolar, para narrar
e significar o mundo, enfim para construir sua identidade (SILVA; PANTONI, 2009, p.6)
,conseguimos identificar as especificidades para esta adulta — a professora de educacéo
infantil, no desenvolvimento de suas atividades e acdes profissionais.

Partindo dos pensamentos de Barbosa e Richter (2009, p 25) sobre uma
especificidade para a educacdo infantil, e a0 mesmo tempo para a professora de educacao
infantil, as atividades (as autoras denominam curriculo) devem estar pautadas nas relaces,
nas interacdes e em praticas educativas intencionalmente voltadas para as experiéncias
concretas da vida cotidiana, para a aprendizagem da cultura, pelo convivio no espa¢o da
vida coletiva e para a produgo de narrativas, individuais e coletivas, por meio de diferentes
linguagens.

Seguindo os pensamentos de Barbosa; Richter (2009) as criancas pequenas
apreendem o mundo por meio de suas pratica culturais, cuidados de higiene, alimentacéo,
carinho, conversa, aconchego, seguranca e confianca, todos, mediados pela linguagem, porém
ndo a linguagem reduzida a verbal, mas as diferentes formas de linguagem: a oralidade, a
escrita, 0 gesto, a imitacdo, dentre outras.

Apresentadas as especificidades do trabalho docente com criancas, a partir da
capacidade de aprendizado e desenvolvimento destas, julgamos importante abordar como se
da a formacédo destas professoras de Educacdo Infantil no Brasil. Para isso, abordaremos a

formagéo inicial, a formag&o continuada e a formacdo em contexto e apresentaremos a nossa
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defesa por uma nova proposta para a formacdo de professores: a Aprendizagem Dialdgica,
que sera melhor explorada na secéo trés deste estudo.

2.5 Formacao inicial de professores da Educacao Infantil

Como j& fora citado anteriormente a formagdo em nivel superior para
profissionais, das séries iniciais e para a educacdo infantil, passa a ser obrigatoria a partir da
promulgacédo da LDB/1996.

Tal formagé&o deve ser realizada em cursos de graduacéo superior de Pedagogia
ou Magistério em institui¢cdes publicas ou privadas, podendo ocorrer nos periodos diurno ou
noturno, em cursos nas modalidades: presencial ou a distancia, com programas diversificados
e curriculos voltados a formacdo de professores para a educagdo béasica (educacdo infantil;
séries iniciais do ensino fundamental, ensino especial, licenciatura de matérias especificas ou
disciplinas profissionais e gestdo educacional). (CREPALDI, 2008).

Segundo a autora, o curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo no ano de 2008 propde-se a formacdo do educador num sentido
amplo, inclui as séries iniciais, acrescido da gestdo da escola, ou seja, uma amplitude maior
do que o limitado espaco da grade curricular, resultando em superficialidade e generalidade.
A grade curricular ndo contempla contetdos vinculados as Pedagogias e as propostas
curriculares para a infancia. A formacdo do professor de educacdo infantil restringe-se a uma
disciplina obrigatoria, trés optativas e um estagio que, por contemplar perfis profissionais
diferentes, também fica prejudicado.

Na mesma linha, Strenzel (2009), considerando a Resolugdo CNE/CP n° 1, de
15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, indica que a formacédo proposta € ampla em relacdo
ao ambito de atuacdo do licenciado em Pedagogia e restrita em relacdo aos contedos, sendo
impossivel oferecer uma formacéo aprofundada para um conjunto tdo extenso de atribuicdes.

O documento Politicas Publicas no Brasil: um estado da arte (BRASIL, 2011),

também é enfatico ao citar Gatti: Nunes, 2009%: Libaneo, 2010%%: Zeichner, 2010%: Silva

3 GATTI, B. A.;; NUNES; M. M. R. (Orgs.). Formacéo de professores para o ensino fundamental: estudo de
curriculos das licenciaturas em pedagogia, lingua portugués, matemaética e ciéncias bioldgicas. Colecdo Textos
FCC, n. 29, 2009.

%2 LIBANEO, J. C. O ensino da didética, das metodologias especificas e dos contetidos especificos do ensino
fundamental nos curriculos dos cursos de Pedagogia. Revista Brsileira de Estudos Pedagdgicos. Brasilia, Inep, v
91, n. 229, p. 562-583, 2010



70

Junior, 2010** e Tedesco, 2010*, no tocante & formagcdo inicial de docentes no Brasil. A
relacdo entre teoria e préaticas, colocada como necessaria em nossas normatizacdes politicas
sobre a formacdo de professores para a educacdo basica ndo se encontra refletida nos
curriculos praticados pelas instituicbes formadoras de professores. As formacOes classicas
voltadas a preparacdo individual para o trabalho se tém revelado ineficazes, a concepcéo
tradicional em forma tedrica dissociada de experiéncias e conhecimentos adquiridos pela
experiéncia de trabalho, ndo responde as necessidades de reconversdo profissional que a

contemporaneidade coloca.

H& predominio de formacdo académica, mais abstrata, de carater excessivamente
genérico, nas proposi¢des institucionais para essa formacdo. N&o que esse tipo de
formacdo ndo seja necessario, mas ele é insuficiente para a integralizagdo da
formacdo de um(a) profissional da docéncia. Pelas normas vigentes no Brasil,
definem-se espacgos nas licenciaturas, destinados ao tratamento concreto das praticas
docentes, nos quais se poderia aliar experiéncia e teoria. Porém, esses espagos nao
séo utilizados de fato nas instituicbes formadoras, para fazer essa rica alianca entre
conhecimento académico e conhecimento que vem com o exercicio da profissdo e as
experiéncias vividas em situacOes escolares na educacéo bésica. Encontramos, sobre
esse aspecto, uma dissonancia entre o proposto legalmente e o realizado. (BRASIL,
2011, p.91)

Dando continuidade a argumentacdo sobre a desconexdo entre teoria e pratica,

presentes nas licenciaturas de pedagogia:

O estudo de Gatti e Nunes (2009)* buscou analisar 0 que se propde como
disciplinas formadoras nas Instituicdes de Ensino Superior (IESS) nas licenciaturas
presenciais em pedagogia, lingua portuguesa, matematica e ciéncias bioldgicas.
Colocou-se a questdo de sua aderéncia aos pressupostos e as normatizacOes
propostas pelo CNE na dltima década, a partir da Lei n° 9.394/1996 (LDB). O
estudo citado foi realizado por meio da andlise dos projetos pedagogicos, do
conjunto de disciplinas ofertadas e das suas ementas, em uma amostra nacional de
instituices formadoras de professores, levando em conta o tipo de instituicdo,
dependéncia administrativo-financeira e regido.

33 ZEICHNER, K. M. Repensando as conexdes entre a formac&o na universidade e as experiéncias de campo na
formacdo de professores em faculdades e universidades. Educacéo. Santa Maria, RS, v. 35, n. 3, p. 479-504,
dez.2010.

¥ SILVA JUNIOR, C. A. Fortalecimento das politicas de valorizagdo docente. Proposicdo de novos formatos
para cursos de licenciatura para o estado da Bahia: relatorio. Brasilia: CAPES, UNESCO, 2010. (Documento
interno).

% TEDESCO, J. C. Presentacion. In: OLIVEIRA, D. A. et al. Politicas educativas y territérios: modelos de
articulacion entre niveles de gobierno. Buenos Aires: UNESCO - IIPE, 2010

% GATTI, B. A;; NUNES; M. M. R. (Orgs.). Formagc&o de professores para o ensino fundamental: estudo de
curriculos das licenciaturas em pedagogia, lingua portuguesa, matematica e ciéncias bioldgicas. (Colecdo Textos
FCC), n. 29, 2009.
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Quanto a formagdo de professores para os anos iniciais da educagdo basica,
realizada predominantemente nas licenciaturas em pedagogia, verificou-se que o
curriculo proposto por esses cursos tem uma caracteristica fragmentaria,
apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso. Constatou-se que a
proporcdo de horas dedicadas as disciplinas referentes a formacdo profissional
especifica fica em torno de 30%, ficando 70% para outro tipo de matérias. Cabe,
aqui, a observacdo segundo a qual, nas disciplinas de formacdo profissional,
predominam os referenciais teéricos de natureza sociolégica, psicol6gica ou outros,
com associagdo em poucos casos as praticas educacionais. O estudo das ementas das
disciplinas revela, antes de tudo, maior preocupag¢do com o oferecimento de teorias
politicas, sociolégicas e psicoldgicas para a contextualizacdo dos desafios do
trabalho nas redes de ensino. Isso é realmente muito importante para o trabalho
consciente do(a) professor(a), mas ndo suficiente para o desempenho de suas
atividades de ensino. Pouquissimos cursos propdem disciplinas que permitam
algum aprofundamento em relacdo a educacdo infantil, e, mesmo assim, o
aspecto metodolégico do trabalho com criancas é pouco referido. Quanto aos
estagios supervisionados, que, em principio, deveriam constituir-se em espacos
privilegiados para a aprendizagem da relacdo das teorias com as préaticas possiveis,
ndo se obteve evidéncias, na grande maioria dos casos, sobre como sdo concebidos,
planejados e acompanhados. (BRASIL, 2011) (grifo nosso).

Outro aspecto a ser considerado nos cursos de formacdo de professores é a
transferéncia da formacdo para a modalidade a distancia, especialmente de professores que

trabalhardo na educacéo infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental:

Cinguenta e oito por cento dos formados em pedagogia e 45% dos formados em
cursos Normal Superior, em 2009, fizeram seus cursos a distancia. Esses professores
trabalhardo com criancas em tenra idade e com a alfabetizacéo, trabalho que exige
formacdo delicada, aprendizado de relagBes pessoais, pedagdgicas, didaticas, de
formas de linguagem especificas. A modalidade a distancia ndo favorece esse tipo
de formagéo. (BRASIL, 2011, p.110).

Kishimoto (2005), ao analisar 12 cursos de Pedagogia com magistério em
Educacdo Infantil da rede privada no Brasil, no periodo de 1998 a 2001, envolvendo os
estados do Rio Grande do Sul, Sdo Paulo, Roraima, Mato Grosso, Parana, Espirito Santo e
Piaui conclui que a estrutura curricular, inchada pelo conjunto de disciplinas de formacdo do
pedagogo, prima pela falta de especificidade, sem foco na Pedagogia da Infancia. A auséncia
de contetddos sobre o trabalho na creche evidencia a falta de especificidade da Educacao
Infantil, reitera a antecipagdo da escolaridade e o descuido com pressupostos de qualidade,
como a integracdo entre o cuidado e a educacao.

Abordando a questéo da formacao inicial, Gatti (2009) afirma que a estrutura e
o desenvolvimento curricular das licenciaturas, incluidos os cursos de pedagogia, ndo tém
mostrado inovagdes e avancgos que permitam ao licenciado enfrentar o inicio de uma carreira
docente com uma base consistente de conhecimento, sejam os disciplinares, sejam os de

contextos socio-educacionais, sejam 0s das praticas possiveis, em seus fundamentos e
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técnicas. Ainda, segundo a autora, as poucas iniciativas inovadoras ndo alcangcam expansao
ficando restritas as poucas instituices que as propuseram. Nao se fez avangos na formacao do
corpo de formadores de professores a partir de exigéncias mais claras quanto as suas
competéncias e habilidades na direcdo de serem detentores de saberes tedrico-praticos que
Ihes permitam desenvolver, criar, ampliar os aspectos formativos especificos relativos ao
desenvolvimento da educacéo escolar em suas variadas facetas.

Os aspectos referentes a formacdo inicial estardo presentes neste estudo
quando apresentarmos os resultados do estudo realizado com as professoras, pois a formagéo
inicial, por nés denominada como aprendizado académico foi uma das categorias de analise
utilizadas para identificar os percursos formativos e os desafios enfrentados por professoras
de criancas de zero a trés anos.

Ao abordar as questdes referentes ao estdgio curricular dos cursos de

Pedagogia, Gatti (2009, p. 96) nos coloca que:

Ponto critico a considerar nessa formagdo sdo os estigios. Na maioria das
licenciaturas sua programagdo e seu controle sdo precérios, sendo a simples
observacdo de aula a atividade mais sistematica, quando é feita. H4 mesmo aqui um
chamamento ético. A participagdo dos licenciandos em atividades de ensino
depende das circunstancias e da disponibilidade das escolas. A grande maioria dos
cursos ndo tém projetos institucionais de estgios em articulacdo com as redes de
ensino. Ndo ha, de modo geral, um acompanhamento de perto das atividades de
estagio por um supervisor na maioria das escolas. Quando os cursos funcionam em
periodo noturno é flagrante a falta de tempo para os alunos cumprirem as horas
exigidas de estagio dado que, em geral, trabalham o dia todo. E, justamente uma das
caracteristicas atuais dos cursos de formagdo de professores é 0 aumento crescente
das matriculas no turno noturno.

A formacado inicial faz parte de nossa hipétese de estudo, quando consideramos
que, por nao receber formacao especifica, adequada e suficiente para o trabalho com criancas
de zero a trés anos de idade ao frequentar a formacdo académica: Curso de Magistério e/ou
curso de Pedagogia, a professora adquiriu conhecimentos profissionalmente, ou seja, com o
aprendizado na instituicdo. A seguir, falaremos um pouco mais sobre essa outra

possibilidade: a formacéo continuada.
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2.6 Formacao continuada de professores da Educacéo Infantil

Entende-se por formacdo continuada, no contexto deste estudo, aquela
realizada apds a formacéo inicial em nivel médio ou superior para a acdo docente e/ou a
formagdo de professores jA em exercicio em programas promovidos dentro ou fora das
escolas.

A partir do inicio da década de 2000, por iniciativa do Ministério da Educacéo
e em parcerias com Universidades, Centros de Pesquisa, estados e municipios, pode-se
perceber um investimento na formacgdo de professores leigos, entre os quais 0 Programa de
Formacdo Inicial dos Professores em Exercicio na Educacdo Infantil — PROINFANTIL. Um
curso de nivel médio a distancia, na modalidade normal, para os professores das redes
publicas municipais e estaduais e da rede privada sem fins lucrativos.

Para Strenzel (2009) podem-se considerar propostas de formacgédo continuada
veiculadas a0 MEC por meio da Politica de Formagdo Continuada (BRASIL, 2000)*": a
elaboracio Referenciais para formagéo de professores (BRASIL, 2002a)* e o Programa de
desenvolvimento profissional continuado: parametros em acdo (BRASIL, 1999)*. No ambito
da educacdo infantil, foram elaborados os Referenciais curriculares nacionais para a
educacdo infantil (BRASIL, 1998a). Os parametros em agdo ou Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) em agdo”, como ficaram conhecidos, e o Referencial Curricular Nacional
para a Educacéo Infantil (RCNEI), que buscavam formar uma rede nacional de formadores
que formavam os professores no interior das escolas, creches e pré-escolas, sendo o0s
documentos produzidos pelo MEC as referéncias tedricas. Os parametros em acdo passam a
ser denominados Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacéo
Basica (BRASIL, 2006d)*.

Crepaldi (2008) identifica a formacao continuada como iniciativas que tem o
carater de suprir as deficiéncias da formacdo inicial e também, utilizada como caminho para

ascensdo na carreira, tanto do ponto de vista econdbmico como de status, e ainda como o

% BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental. Politica de formag&o
continuada. Brasilia, DF: MEC, 2000
% BRASIL. Ministério da Educagdo e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental. Referencial para
formagao de professores. Brasilia, DF: MEC, 2002a.

.Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental. Programa de
desenvolwmento profissional continuado: pardmetros em acdo — Educacdo Infantil. Brasilia, DF: MEC, 1999.

. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Basica, Departamento de Politicas de Educacédo
Infantil e Ensmo Fundamental, Coordenagdo Geral de Politica de Formagdo. Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores de Educagdo Basica — catdlogo 2006. Brasilia, DF: MEC, 2006h. Disponivel em:
<www.http://portal.mec.gov.br/seb>. Acesso em 24/04/2008.
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caminho para a atualizagdo e aprimoramento de técnicas necessérias aos profissionais da
educacéo.

Em sua tese, Boldrin (2007) pautada em conceitos de Marx, afirma que 0s
professores, sendo trabalhadores, também sofrem processos de proletarizacdo e alienacao,
sendo esta alienacdo decorrente de formas de trabalho fragmentadas no interior da escola,
reduzindo o trabalho do professor a execucdo de tarefas pré-programadas, a aplicacdo de
receitas e manuais em um processo denominado por Enguita (1991) de desprofissionalizacio
docente.

Para a autora, na educacdo infanti, ha um processo de
qualificacdo/desqualificacdo do trabalho docente ja que o Governo cria patamares minimos de
formacgdo para atuacdo em creches e pré-escolas e por outro lado: cria opcbes de cursos
aligeirados, desprovidos de bases tedricas consistentes e elementos que levem a reflexdo
critica - isto para o caso de formacdo do curso Normal na modalidade Superior (BOLDIN,
2007, p.105) . Na mesma linha, os cursos de formagéo continuada que se voltam apenas para
a apropriacdo de novidades, de conhecimentos mais atualizados, também contribuem para

essa pseudo-qualificacéo:

Os programas de formacdo continuada, infelizmente, na maior parte das vezes,
pecam pelo direcionamento para a “reciclagem” ou “atualizagdo”, sem uma visdo
que articule essa formacdo ao desenvolvimento profissional dos professores e ao
desenvolvimento organizacional das escolas. Essa formagdo, de acordo com No6voa
(1992)*, tem que privilegiar, de forma articulada, o desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional, considerando a perspectiva critico-reflexiva, que dé
autonomia ao professor para pensar a sua pratica e ndo apenas executar as diretrizes
decididas por outros, a esperar que lhe digam o que fazer. (BOLDRIN, 2007, p.
106).

Na Educacdo Infantil, mesmo com as enormes deficiéncias na formacéo inicial,
frutos da histéria da area, a formacéo continuada tem ganhado espaco. E identificada como
uma busca individual por novos conhecimentos decorrente de um expressivo envolvimento
pessoal com a profissdo docente (KRAMER, 2005)*. Para Boldrin (2007, p.107), é uma
maneira do Estado se esquivar da responsabilidade pela formacdo docente e diminuir 0s

gastos publicos com o sistema educacional:

' NOVOA, A. Formagcdo de Professores e Profissdo Docente. In: (coord.). Os professores e a sua formagcao.
Lisboa, Dom Quixote, 1992. p. 13-33. i
*2 KRAMER, S (org). Profissionais da educac&o infantil: gesto e formagao. S&o Paulo: Atica, 2005.
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A formagéo continuada do professor é um direito definido na LDB/1996a, e como
tal, deveria ser responsabilidade do poder publico oferecer oportunidades
estruturadas e organicas de formacdo, que garantissem a efetiva apropriacdo de
conhecimentos e maior reflexdo sobre a realidade da pratica docente, que
oportunizassem a construcdo, pelos préprios professores, de teorias adequadas a sua
pratica e nas quais realmente acreditem. Mas ndo é isso 0 que acontece, porque as
iniciativas oficiais ficam limitadas a cursos rapidos, palestras, seminarios e —
sobretudo — a disseminacdo das diretrizes e referenciais do MEC, a assimilacdo de
receituarios pré-fabricados. Com isso, cursos com mais qualidade sdo buscados por
mobilizacdo, em geral, dos préprios professores, como no caso da pés—graduacgéo,
gue, para nos, constituiu-se 0 espaco privilegiado da formacdo continuada solida e
transformadora.

Na perspectiva desta autora, a formacdo continuada de professores é um
conceito carregado de sentidos e interpretacdes. Ndo ha defini¢do objetiva na legislacdo ou na
literatura sobre o que vem a ser formacéo continuada, desta maneira ha uma banalizacdo desta
expressdo que se apresenta em um emaranhado de possibilidades: treinamento, atualizagdo,

aperfeicoamento e outros nomes genéricos. Ela ainda apresenta outras limitacGes:

(...) as iniciativas oficiais dos Governos, no sentido de buscar a formagdo continuada
dos professores, vém sendo alvo de criticas do movimento docente, pois na maior
parte dos casos, 0s programas e acfes oficiais sdo pensados e executados sem
nenhuma participacdo dos professores, sem levar em conta suas reais condicdes e
necessidades, realizados sob a forma de treinamento/capacitacdo, com forte
tendéncia a racionalidade técnica. Esse tipo de formacdo pouco acrescenta ao
profissional. Os processos de formacdo configuram-se como pratica social de
reflexdo continua e coerente com a pratica que se pretende implementar e cursos
emergenciais, seminarios e palestras esporadicos, agdes isoladas sem articulacdo
com um projeto de formacdo continuada, ndo resultam em mudancgas significativas
na atuacdo profissional do professor. Nao mudam sua pratica pedagdgica.
(BOLDRIN, 2007 p. 110).

Muitas vezes, 0 que vemos acontecer com essas praticas Sao cursos de
formagéo continuada oferecidos pelas instituicdes que, de tdo generalizados, ndo contemplam
as especificidades de determinados grupos. Sdo oferecidos, geralmente para redes e/ou
sistemas de ensino em curtos periodos de tempo e de maneira abrangente. Boldrin (2007,

p.107) corrobora neste pensamento:

Esse tipo de iniciativa de formagdo, marcado por cursos rapidos e eventuais, sem
eixo estratégico definido, sem articulagio com um plano real de formagéo
profissional, foi chamado por Candau (1997)* de modelo cléssico de formacdo
continuada, concebido como reciclagem, treinamento ou capacitacdo em servico,
com foco no repasse de conhecimento atualizado. Outra tendéncia de formacéo
continuada ela denomina de modelo emergente, no qual o conhecimento é tratado
como construcdo historica, permanente e inacabada. Reflexdo-na-acdo e sobre a

* CANDAU, V. M. Formacéo continuada de professores: tendéncias atuais. In: (org.).Magistério: construcéo
cotidiana. Petropolis, RJ: Vozes, 1997. p.69-90.
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acdo caracterizam esse modelo, considerando o professor como protagonista e a
realidade contextualizada como condicéo indispensavel.

Para a autora, mesmo nas Universidades, espacos privilegiados de formacao,
local do ensino, pesquisa e extensdo, ndo existem projetos consistentes de formagéo
continuada de professores. As iniciativas partem de demandas isoladas, de interesses
especificos de algum curso ou parceria com o setor publico, sem a participacdo dos alunos na
construcdo dos projetos.

Com relagdo a Educacdo Infantil, as limitacdes sdo as mesmas, os professores
ndo sdo ouvidos na definicdo e elaboracdo dos projetos e suas necessidades especificas nao
sdo levadas em consideracdo. Mesmo com uma solida formacdo continuada, os professores
ndo conseguem garantir sozinhos, a qualidade do processo educativo oferecido as criangas. E
preciso tempo para estudar, planejar, discutir, elaborar, implementar e avaliar a proposta
pedagdgica da instituicdo, envolvendo a comunidade familiar neste contexto, além dos
aspectos relacionados a um salario decente, a estrutura minima e adequada e a relacao
professor/criangas em sala.

Outro aspecto abordado pela autora relaciona-se ao senso comum pedagdgico,
constituido por fragmentos de teorias que criam para o professor uma visao iluséria de que
estd trabalhando embasado em teorias e que, na realidade, sdo teorias pessoais advindas da
propria experiéncia. Assim, encontram-se na atividade docente, professores formados na
préatica, mas que desejam a teoria para se sentirem mais firmes em suas acdes (0 caso deste
estudo) e de profissionais que dispem da teoria, mas que ndo conseguem alterar a sua pratica.
Para superar este cendario contraditério é necessaria uma pratica pensada e refletida, porém,
uma pratica transformada em praxis, ou seja, uma pratica fundamentada teoricamente.

Por outro lado, as especializagbes propostas pelo MEC no tocante a pos-
graduacdo e também formacdo continuada, alinhadas com o Mestrado e o Doutorado, sdo
espacos privilegiados para a formacdo continuada de profissionais da educagdo. Os cursos
com carga minima de 360 horas, podem se converter em Otimas oportunidades de
aprofundamento em areas especificas, dando inicio ao contato com métodos de pesquisa e
participacdo efetiva em sua formacdo, refletindo sobre a sua pratica, para torna-las praxis.
(BOLDRIN, 2007).

A seguir, apresentaremos uma outra forma de organizar a formacao necessaria

aos professores de educacdo infantil, considerada por suas autoras como uma formacéo
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profissional que, ao desenvolver o professor, desenvolve também a organizacdo escolar: a

formagdo em contexto.

2.7 Formacgao em contexto

Crepaldi (2008, p. 52) afirma que a Formagdo em Contexto é um tipo de
formagdo profissional que inclui o desenvolvimento profissional sustentado pelo
desenvolvimento da organizacao escolar. Trata-se de desenvolver ndo sé o professor, mas a
organizagao escolar como um todo.

A Formacdo em Contexto utiliza-se do processo de formacgéo-
desenvolvimento-e-inovacdo para pessoas que trabalham em contextos educacionais.
Acontece dentro da instituicdo de educacdo e nela sdo centradas. N&o se trata de transferir o
espaco fisico de formacdo da universidade para a escola, mas articular o conhecimento com as

praticas para o desenvolvimento profissional. (CREPALDI, 2008).

O foco da formacdo estd4 na pratica do professor e na reflexdo sobre esta pratica
(DEWEY, 1959*: SHON, 1992%°; ALARCAO, 1998%), utilizando-se das
pedagogias da infancia. O professor passa a ser investigador do seu trabalho
(DEWEY, 1959*: STENHOUSE, 1998). Ao assumir esse papel, pensa e
compartilha com os demais profissionais suas percep¢des e descobertas nas
concepgdes das pedagogias. (CREPALDI, 2008, p.53)

A ideia de formacdo em contexto contempla a instituicdo escolar como um
ambiente ecolégico (BRONFENBRENNER, 1996), onde as pessoas aprendem com e nas
suas relacBes. Este ambiente é representado por estruturas denominadas: microssistema,
mesossistema, exossistema e macrossistema.

A teoria ecoldgica do desenvolvimento humano (BRONFENBRENNER,
1996) envolve o estudo cientifico da acomodacdo progressiva € mdtua entre o ser humano
(ativo e em desenvolvimento) e as propriedades mutantes dos ambientes em que este se move,
e também dos contextos mais amplos em que esses ambientes estdo inseridos, numa relacdo

bidirecional alicer¢ada na reciprocidade.

* DEWEY, J. Como pensamos. S&o Paulo: Cia Editora Nacional, 1959

** SHON, D.Formar professores como profissionais reflexivos. In: Névoa, A. Os professores e sua formagcao.
Lisboa: Editora, 1992

*® ALARCAO, |. Formacao continuada como instrumento de profissionalizacdo docente. In: VEIGA, I. P. A.
Caminhos da profissionalizagdo do magistério. Campinas: Papirous. 1998.

*" DEWEY, J. Como pensamos. S&o Paulo: Cia Editora Nacional, 1959

*8 STENHOUSE, L. La investigacién como base de La ensefianza. Madrid: Ediciones Morata. S.L., 1998
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O ambiente ecoldgico é concebido como uma série de estruturas concéntricas,
contendo no seu interior o sujeito. Sendo o sujeito influenciado direta e indiretamente pelos
diferentes niveis do ambiente que o circunda, 0 seu comportamento s6 tem sentido quando
analisado de forma congregada a estes contextos.

Voltando a falar das estruturas do ambiente contidas na teoria ecoldgica do
desenvolvimento humano, temos:

- microssistema: padrdo de atividade, papéis e relacGes interpessoais experimentadas pela
pessoa em desenvolvimento num dado ambiente dotado de caracteristicas especificas, que
permite ou inibe o engajamento/envolvimento em interagcbes cada vez mais complexas.
Ambiente imediato, por exemplo: a familia, a escola, a vizinhanca. O sujeito ndo € passivo,
ele participa na construcdo e definicdo dos microssistemas;

- mesossistema: complexo das ligacOes e processos estabelecidos entre dois ou mais
ambientes (microssistemas) nos quais as pessoas em desenvolvimento participam ativamente.
Sdo relagdes, no caso de uma crianga podem ser as relagdes entre a casa, a escola e o grupo de
amigos da vizinhanca. Para um adulto, as relac6es entre a familia, o trabalho e a vida social,

- exossistema: contém as ligacOes e processos estabelecidos entre dois ou mais ambientes, em
que pelo menos um destes ndo envolve o sujeito como participante ativo, mas no qual
ocorrem eventos que afetam e sdo afetados por aquilo que acontece nos microssistemas.
Como exemplos podemos citar: o trabalho do pai ou da mée da crianca, o circulo de amigos
dos pais, o Conselho de escola, o sistema de transporte;

- macrossistema: padrdes globais de micro, meso e exossistemas que compdem uma dada
cultura, com referéncia a ideologia, sistema de crengas, formas de organizagéo institucional,
estilos de vida. Dimensdo societal;

- cronossistema: estende o desenvolvimento a uma terceira dimensdo. Contém mudancas e
consisténcias ao longo do tempo, ndo apenas no sujeito, mas também no ambiente. Sdo 0s

efeitos criados pela passagem do tempo ou pelos periodos criticos do desenvolvimento.

A Formac&o em Contexto considera as diversas fases para a formacéo do educador e
acredita, apoiada em Dewey, na formacdo durante toda a vida profissional (long life
learning), que acontece desde a formacdo inicial e passa pela formagdo continuada
que acontece centrada na escola, ndo apenas no sentido da dimensdo do espaco onde
ocorre a formacdo ou apenas por iniciativa desta, mas porque ocorre centrada nas
praticas dos professores, na sua inovacdo e que tenham impacto junto as criangas.
(CREPALDI, 2008, p. 56)
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Transpondo a fundamentacdo tedrica do modelo ecolégico para o
desenvolvimento profissional dos professores, temos o estudo do processo de interacdo mutua
e progressiva entre professor ativo e em crescimento e 0 ambiente em transformacdo em que
ele esta inserido (a instituicdo), este processo € influenciado pelas inter-relacbes entre 0s
contextos mais imediatos e destes com 0s contextos mais vastos nos quais 0s professores
interagem. Resumidamente é dizer que o desenvolvimento e aprendizagem do ser humano,
neste caso, os professores, tém a ver, direta e indiretamente com 0s seus contextos vivenciais.

Ao ser instrumentalizado por seus pares ou supervisores na resolucdo de
problemas concretos por meio de leitura, discussdo, observagdo, treino, tentativa e erro,
conhecimentos especificos e resolucdo de problemas em equipe, o professor amplia suas
competéncias técnicas, comportamentais, interpessoais, investigativas e reflexivas, como se
ampliam também as competéncias de todo o grupo e por decorréncia alavancam o
desenvolvimento da organizacdo, ja que a organizacao é feita por pessoas, nao € por si so.

Como contribuicbes da Formacdo em Contexto, Crepaldi (2008) indica o
desenvolvimento profissional dos professores e demais profissionais da institui¢do, que geram
por sua vez, o desenvolvimento global da instituicdo materializando-se em mudanca de
préticas ultrapassadas ou cristalizadas, que ndo correspondem as caracteristicas e necessidades
do desenvolvimento das criancas e de suas familias.

Fundamentada nas pedagogias para a infancia e na perspectiva de Stenhouse
(1998) de investigacdo-acdo, a Formacdo em Contexto possibilita aos professores a
investigacdo de suas proprias praticas para compreender e rever concepcdes, aperfeicoar
competéncias, planejar acdes, escolher estratégias, registrar e avaliar processos, desempenhos
e resultados, de maneira cooperativa e colaborativa com 0 ap6io da equipe técnica e de
pesquisadores da universidade.

Para Crepaldi (2008) algumas pedagogias da infancia, como denomina,
contribuem teoricamente para os pressupostos da Formagdo em Contexto, citando John
Dewey no sentido de considerar a crianca como alguém capaz de investigar, escolher
experimentar e demonstrar seus interesses, o professor é posto como observador deste
posicionamento da crianga a fim de propor projetos que venham a contribuir para o
desenvolvimento das competéncias destas no cotidiano da escola por meio de materiais, da
organizacdo dos espacos, entre outras possibilidades. Malaguzzi contribui com as relacGes
com as familias das criancas, com a forma de registro das atividades e projetos. Outra

contribuicdo vem do que a autora denomina pedagogia do Jogo, ou o brincar, a brincadeira
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(KISHIMOTO, 1996, 2001) na qual a crianca experimenta, cria, investiga, pensa, toma
decisOes, supera desafios, colabora, compete, aprende e ensina.

Sdo dois os principais grupos que trabalham na perspectiva da Formacgdo em
Contexto: a Associacdo Crianca (criando infancia autbnoma numa comunidade aberta), uma
associacao privada com fins publicos, ligada ao Projeto Infancia (1991) — Instituto de Estudos
da Crianga da Universidade do Minho, Braga, Portugal, coordenado por Julia Oliveira-
Formosinho e Jodo Formosinho e o Grupo Contextos Integrados de Educagdo Infantil —
Grupo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (FEUSP), coordenado pelas
professoras Tizuko Morchida Kishimoto e Monica Apezzato Pinazza.

O grupo FEUSP parte da concepcéo da crianga como sujeito de direitos, criativa,
autbnoma, capaz. Essa crenga estd pautada nas pedagogias da infancia, postulada
por estudiosos como Dewey, Froebel, Freinet, Vygotsky, Piaget, Bruner, Malaguzzi
e tantos outros personagens construtivistas que, mais do que discursar sobre a
infancia, contribuiram para o desenvolvimento profissional dos educadores,
sugerindo modelos e propostas sobre o cotidiano e a pratica dos profissionais de
educacdo infantil. (CREPALDI, 2008, p.124).

A Associagdo Crianga e o Grupo FEUSP, em colaboragdo, adotaram a
Formacdo em Contexto como uma modalidade de formacdo a fim de contribuir para o
desenvolvimento profissional e para o desenvolvimento da organizacdo de educacdo infantil,
com foco na melhoria da qualidade da educacdo oferecida as criangas. Adotam-se como eixos
de trabalho a formacéo, a pesquisa e a intervengdo em contextos educacionais, no espago das
escolas, investem na formacdo profissional para atingir a qualidade de educacdo para as
criancas com o apoio dos supervisores educacionais e dos pesquisadores da Associacdo e do
Grupo que exercem funcdes de apoio e supervisdo.

As estratégias de formacdo envolvem reunides, encontros, cursos e oficinas,
onde os protagonistas, professores, gestores, coordenadores, supervisores, pesquisadores e
demais profissionais ndo docentes podem trocar conhecimento e contribuir para o
desenvolvimento pessoal e profissional de todos.

Em Portugal, esse trabalho avangou a ponto de alterar as formacdes iniciais
oferecidas para professores que irdo trabalhar com a Educacdo Infantil, ou seja, no ambito de
politicas publicas e curriculos para a formacéo de professores. No Brasil, em virtude de nossa
cultura hierarquizada e burocrética, as agdes estdo pautadas e centradas nas instituicdes de
educacdo infantil, sem alcancar um patamar elevado de envolvimento de instituicdes publicas.

Os resultados sao positivos e tém sido visiveis nos contextos transformados.
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A Formacdo em Contexto possibilita a integracdo Universidade e Instituicdo
Escolar presente como proposta nos documentos oficiais. Ha avancos em ambas as partes,
pois se trata de uma formacdo realmente ancorada na praxis. As discussdes coletivas dos
desafios, das inovacoes, da resolucdo de problemas, envolvendo teoria e préatica, especialistas
e préticos, académicos e profissionais, refletem em desenvolvimento para todos e para a
instituicao.

Apods esta breve explanacdo sobre a Formacgdo em contexto, colocamo-nos em
defesa de uma outra proposta que pode ser adotada para a formacdo de docentes: a
Aprendizagem Dialdgica.

Paulo Freire (1987), um dos tedricos que sustentam o conceito de
aprendizagem dialogica, define a educacdo a partir da existéncia humana e sua concepgao é
incompativel com uma pedagogia que se estabeleca como pratica de dominacao, pois, ao
contrario, pressupde a libertacdo dos homens e mulheres por meio da construgdo e
reconstrugdo do mundo e da histéria, desta forma, ndo ha como pensarmos a educacao infantil
por meio de relacbes de dominagdo entre adultos em relacdo as criancas; as relacdes devem
partir do respeito e do dialogo. Vale a ressalva de que, na questdo de criangas pequenas, ha de
se considerar as limitacGes deste didlogo, pois ndo lhe é possivel nem o mesmo ambito
compreensivo e de experiéncia que o0 adulto e, tampouco sua autonomia e
autorresponsabilizagdo social.

Ja para a formacdo de professores, o dialogo, segundo Freire (1987), é
indispensavel, pois a palavra possibilita a pronincia e transformacdo do mundo e, nesse
sentido, o dialogo aparece como caminho pelo qual as pessoas ganham significagdo. Como
pudemos perceber na exploracdo dos temas anteriores, relacionados a formacdo de
professores, os cursos de formacdo inicial da maneira como estdo estabelecidos, sem o
dialogo com as partes envolvidas, sdo propostas que ndo formam professores para o trabalho
com a Educacgéo Infantil, muito menos para o trabalho com criangas de zero a trés anos.

Cursos oferecidos como modalidade de formacdo continuada propostos por
equipes geralmente ligadas & gestdo escolar, sem a participacdo dos professores, sem 0
didlogo para diagnosticar as caréncias, as necessidades e as aspira¢fes sobre o que esses
professores realmente precisam e desejam aprender, além de representarem um mal
investimento, ndo geram transformagGes, muito menos, conhecimento e, em decorréncia

deste, uma praxis educativa.



82

N4&o apenas a proposta de cursos, mas tambeém a maneira como séo realizados,
se pelo estilo da dominagdo: um professor que fala e muitos que apenas ouvem, ndo é uma
pratica transformadora; para Freire (ibid) € a pratica da educacdo bancéria, ou seja, um
depdsito, uma imposicdo depositada nos educandos/ professores aprendentes. O autor pensa a
educacao por meio de contetdos que se constroem a partir de situacdes presentes, levando-se
em conta as aspiracfes das pessoas envolvidas (isto cabe a proposta de educagdo infantil
apresentada e por nos defendida anteriormente, bem como para uma proposta de formacéo de
professores). Isto implica a escolha de problemas reais que desafiem homens e mulheres,
exigindo respostas ao nivel intelectual e ao nivel das a¢Bes. Os temas ndo podem estar
distantes dos anseios de quem os recebe, de suas ddvidas, angUstias e vontades. Precisam ser
pensados e elaborados em conjunto com quem o0s quer conhecer. Aos formadores e
pesquisadores cabe dialogar trazendo sua contribuicdo desde a ciéncia, desde as pesquisas,
desde os conhecimentos estruturados da area, colocando-os em andlise no didlogo com os € as
colegas professores e professoras do ensino basico.

A partir das palavras anteriores, nosso pensamento € remetido as relacbes
adultos/criancas nos espacos de Educacdo Infantil, o que reforca nossa posicdo contraria a
contetidos pensados apenas pelos professores no sentido de uma educagdo escolarizante, sem
o conhecimento de uma “situagdo presente”, sem 0 envolvimento das diversas linguagens
possiveis as criancgas.

Quanto a formacdo de professores, aponta para a necessidade de momentos
pensados, organizados e planejados para que ocorra o dialogo e, a partir dele, as formacdes e

transformacdes necessarias a uma educacdo de qualidade.

O dialogo entre professoras e professores e alunos ou alunas ndo os torna iguais,
mas marca a posi¢do democratica entre eles ou elas. Os professores ndo sdo iguais
aos alunos por n razdes, entre elas porque a diferenca entre eles os faz ser como
estdo sendo. Se fossem iguais um se converteria no outro. O didlogo tem
significacdo precisamente porque os sujeitos dialégicos ndo apenas conservam sua
identidade, mas a defendem e assim crescem um com o outro. O diélogo, por isso
mesmo, ndo nivela, ndo reduz um ao outro. Nem é a favor ao outro (...) Implica, ao
contrario, um respeito fundamental aos sujeitos nele engajados, que o
autoritarismo rompe ou ndo permite que se constitua. (FREIRE, 2005, p. 117-118).
(grifo nosso).

Outro tedrico que contribui para 0s pressupostos de uma aprendizagem
dialogica é Vygotsky, com o conceito de zona de desenvolvimento proximo. A perspectiva de

Vigotsky nos diz que uma crianca pode fazer muito mais com a intervencdo de uma pessoa
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adulta ou de uma crianga mais experiente, do que com a sua capacidade de compreenséo de
modo independente, definindo desta forma, a area onde a professora deve trabalhar.

Elboj et al. (2002), a partir da perspectiva historicocultural de Vygotsky,
afirma que suas contribui¢cdes sdo fundamentais para as situacoes dialdgicas indicadas para as
relagbes que ocorrem em instituicdes de educacgéo, pois: entende a criacdo de conhecimento
como um processo que parte da intersubjetividade (diferentes interacdes e contextos com o0s
quais as pessoas se relacionam por meio das linguagens), para entdo tornar-se processo
subjetivo e, por outro lado, conhecedoras das possibilidades de aprendizagens por meio das
diferentes interacGes, as professoras devem se ocupar de oportunizar tais relagbes com
diferentes pessoas, culturas, potencializando o entorno no qual vivem as criangas em busca da
maxima aprendizagem.

E partindo deste didlogo, que uma educacdo pautada na aprendizagem
dialogica entende que a escola, ao oportunizar a maxima aprendizagem as criangas e aos
adultos, deva estar aberta as diversas contribui¢fes e conhecimentos que podem compartilhar,
envolvendo profissionais da instituicdo escolar, criancas, académicos, familiares e a
comunidade do entorno, pois quanto maior a diversidade existente entre os envolvidos num
processo educativo, maiores as possibilidades de méaxima aprendizagem a todos e a todas. E
desta perspectiva de aprendizagem, a Aprendizagem Dialdgica, que nos ocuparemos na

proxima secao.
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3. APRENDIZAGEM DIALOGICA

O conceito de Aprendizagem Dialdgica foi desenvolvido pelo Centro Especial
de Investigacdo em Teorias e Praticas Superadoras de Desigualdades (CREA) da
Universidade de Barcelona - Espanha, com o objetivo de trabalhar a superacdo de
desigualdades por meio da educagdo. No Brasil, é difundido pelo Nucleo de Investigacdo e
Acdo Social e Educativa (NIASE), da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), desde
2002.

Sdo bases para a Aprendizagem Dialdgica o dialogo e a interacdo (ELBOJ,
2001), estes promovendo a construgdo de significados que pessoas na condigdo de alunas(os)
fazem por meio de interacbes com seus iguais, seus professores, seus familiares e outras
pessoas. Parte da realidade social como constru¢do humana, na qual o significado se constroi
entre todas as pessoas por meio do dialogo. Nesta concepcdo, o professor deve saber
desenvolver interacbes com 0 entorno e com 0s sujeitos que intervém na aprendizagem,
criando situacdes que possibilitem o dialogo intersubjetivo em condi¢des de igualdade a todas
as pessoas participantes.

Para explicar a Aprendizagem Dialdgica Elboj (2001) utiliza-se de trés
concepcdes de aprendizagem, demonstrando pontos convergentes e divergentes destas. Sao
elas: a aprendizagem objetiva, a aprendizagem construtivista/significativa e a aprendizagem
comunicativa/dialdgica.

Na perspectiva objetiva da aprendizagem a importancia dos conteddos
independe da origem étnico e cultural do alunado. O professor que, na maioria dos casos,
pertence a uma cultura dominante, deve possuir os conhecimentos necessarios sobre 0s
contetdos e possuir habilidades metodoldgicas para ensina-los. As pessoas tem niveis de
compreensdo diferentes e por este motivo, algumas vezes, a escola trata de compensar 0s
grupos menos favorecidos com novos recursos didaticos. A formacdo dos professores esta
orientada a assimilacdo de conteudos e da didatica adequada para transmiti-los, outras acoes
estdo relacionadas ao planejamento de programas de ensino que respeitem uma temporalidade
e o0 ritmo que devem ser aplicados. Na formagdo continuada, a énfase estd nos aspectos
didaticos j& que esta perspectiva de aprendizagem entende que a formag&o inicial assegura o
dominio dos contetidos, se estes sdo atualizados. (ELBOJ, 2001).

Para o0 construtivismo que se baseia na aprendizagem significativa o mais

importante na formacdo do professor € que ele entenda os processo de aprendizagem e
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pensamento dos estudantes, mas como processo individual e pré-estruturado. Desde esta
posicdo, cada estudante constroi um significado diferente, influenciado diretamente por sua
cultura. As habilidades para ensinar devem incluir a investigacdo das diferentes maneiras
pelas quais se constroem os significados culturais e as formas de intervir que as melhorem.
Neste enfoque a formagdo do professor se orienta para o conhecimento dos processos de
aprendizagem das pessoas e dos processos de constru¢do de conhecimento, sendo priorizados
0s aspectos psicologicos relacionados com a cognicdo individual de cada aluno e aluna.
(ELBOJ, 2001).

Uma das consequéncia deste modelo de construtivismo é a reducdo do
processo de construcdo de significado ao nivel individual. Este construtivismo, para Elboj
(2001), decorre de um mal entendimento das contribuicdes fundamentais de Vygotsky
(1979)*°: 1. a énfase na relagdo entre desenvolvimento cognitivo e o entorno sociocultural; 2.
a proposta de transformar o entorno cultural e social para provocar desenvolvimento
cognitivo. O segundo elemento é convertido em seu contrario: em lugar de transformar o
contexto sociocultural para provocar um desenvolvimento cognitivo igualitario (maxima
aprendizagem a todas as pessoas), pretende adaptar o curriculo ao contexto dado, ou seja,
legitima a reproducdo sociocultural e a exclusdo educativa para 0s meninos e meninas que
provem de grupos étnicos ndo privilegiados.

Ainda segundo a autora, a escola, objeto de continuas reformas, responde a
todos esses fatores: a compensacdo, dependendo de algumas causas objetivas (menos
inteligéncia, poucos recursos, ambiente familiar ou certas culturas desfavoraveis para a
educacao) levam a uma aprendizagem mais lenta e, a diversidade deixando de lado a ideia de
que a educacdo seja um instrumento Util para a igualdade de oportunidades e centrando-se no
diverso como positivo e no igual como hegemdnico e negativo. Se, a nivel educacional, isto
comporta respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem, a nivel social leva as desigualdades,
pois, como exemplo podemos citar a ocorréncia dentro de um sistema de ensino para a classe
média da priorizacdo da aprendizagem de novas tecnologias enquanto, para as classes menos
favorecidas, é oferecido o ensino de saberes profissionais manuais mais tradicionais.

Assim, segundo o CREA, tanto a compensacdo quanto a diversidade
potencializam um curriculo centrado na desigualdade cultural o que demanda pensar em

novas formas de educacdo de acordo com as mudancgas ocorridas na nova sociedade: a

* VYGOTSKY, L. S. El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores. Barcelona: Editorial Critica
(publicado originalmente em 1978). 1979.
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sociedade da informacdo. Para tanto, prop6em propostas de aprendizagem que partam da
transformacéo e da igualdade. Transformagdo porque compensar ou adaptar leva a exclusdo
de determinados grupos étnicos e Igualdade porgue todas as pessoas querem uma educacao
que Ihes sirva para viver com dignidade na sociedade atual e futura. (ELBOJ, 2001).

A concepcédo dialdgica, segundo Elboj (2001), inclui e supera a concepcéao
construtivista, pois define que o processo de formacdo de significados ndo depende apenas
dos profissionais da educacdo, mas também de todas as pessoas e contextos relacionados a
todos os processos de aprendizagens dos estudantes. Desde esta perspectiva, a formacdo dos
professores se orienta para 0 conhecimento das pessoas, dos grupos multiculturais de
aprendizagem e do conhecimento de cada matéria a partir de um enfoque interdisciplinar, o
que inclui, os aspectos educativos, psicologicos, socioldgicos, culturais e epistemologicos.

As aprendizagens realizadas pelas pessoas ndo se circunscrevem ao ambito
escolar, para além desta, ocorrem aprendizagens no entorno familiar, social e cultural que
facilitam e possibilitam a sua formacdo. A escola tradicional, pautada na transferéncia de
conhecimentos académicos e desvinculada da comunidade e do entorno familiar, reproduz o
sistema social e cultural imperante e ndo permite a sua transformacdo. Neste contexto, a
pessoa ndo pode transformar sua realidade como tampouco a realidade social em interacéo
com as demais. Para que possibilite a transformacdo, faz-se necesséria a incorporacdo da
comunidade, do entorno familiar e a comunicacdo entre as diferentes culturas no trabalho
diario em toda a escola. Ndo se deve pautar na transmissdo de conhecimentos académicos
formais de forma exclusiva, deve haver uma combinacdo entre o pratico, o académico e o
comunicativo, possibilitando a participacdo das familias multiculturais de maneira conjunta ao
professorado. (ELBOJ, 2001)

Outra autora que nos ajuda a apresentar e a conceituar a Aprendizagem

Dialégica é Valls (2001) em sua tese intitulada; Comunidades de Aprendizagem®: uma

%0 Comunidades de Aprendizagem é uma nova proposta para se pensar a escola, porém aprofundar este conceito
nos levaria a desviar o foco deste estudo. O que nos propomos, no entanto, € deixar ao leitor e a leitora algumas
referéncias, caso sintam-se desejosos por aprenderem mais:

- BRAGA, F. Comunidades de Aprendizagem: uma Unica experiéncia em dois paises (Brasil e Espanha) em
favor da participacéo da comunidade na escola e da melhoria da qualidade de ensino. Tese (Doutorado). Centro
de Educacdo e Ciéncias Humanas. Universidade Federal de S&o Carlos, UFSCar, 2007.

- GABASSA, V. Comunidades de aprendizagem: a constru¢cdo da dialogicidade na sala de aula. Tese
(Doutorado). Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas. Universidade Federal de S&o Carlos, UFSCar, 20009,
244p.

- GIROTTO, V. C. Leitura dial6gica: primeiras experiéncias com tertllia literaria dialégica com criangas em
sala de aula. Tese (Doutorado). Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas. Universidade Federal de Sdo Carlos,
UFSCar, 2011, 343p.
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pratica educativa de aprendizagem dialégica para a sociedade da informacdo. Sua
contribuicdo para este estudo baseia-se nas origens da elaboragdo desta nova perspectiva de
aprendizagem, como ja fora citado, elaborada pelo CREA. Assim, a partir da tese citada,
nossas proximas linhas estardo explorando um pouco desta elaboracéo.

Para Valls (2001), o processo de elaboracdo da perspectiva da Aprendizagem
Dialdgica aplica, coerentemente, uma metodologia participativa na qual respeitam-se as
diversas vozes das pessoas participantes em seus contextos habituais, que podem ser: 0s
centros educativos, as atividades culturais ou 0s espacos de suas vidas cotidianas. O objetivo
central e permanente do CREA ¢é trabalhar com foco na excluséo social e as possibilidades de
superé-la por meio da educacao.

Valls (2001) explora os conceitos de habilidades académicas, préaticas e
comunicativas a partir de resultados da pesquisa intitulada Habilidades Comunicativas e
Desenvolvimento Social (CREA 1995-1998) que comprova a existéncia de competéncias
comunicativas basicas um uma grande parte da populacdo excluida social, cultural e
economicamente, podendo estas, servirem de ponto de partida para processos formativos. Este
resgate € importante para entendermos a perspectiva de Aprendizagem Dialogica e o direito a
participacdo e ao didlogo igualitario que esta propde. Portanto, apresentaremos estas
habilidades:

- habilidades académicas: segundo Valls (2001) sdo habilidades que as pessoas aprendem de
forma descontextualizadas, em organizacdes que tem como objetivo a transmissdo de
conhecimentos por meio de regras especificas e planejadas, a partir do que pode-se denominar
nas palavras de Habermas, acdes teleoldgicas, ou seja, orientadas a fins que ndo sdo
necessariamente conhecidos ou compartilhados pelos participantes da aprendizagem;

- habilidades praticas: habilidades que as pessoas desenvolvem para resolver uma situacao
concreta da vida cotidiana com o envolvimento de outras pessoas ou a partir da relagdo com o
objeto em si, por meio da observacdo e do ensaio e erro. Para Valls no primeiro caso
normalmente ndo acontece a aprendizagem, mas a solucdo utilitaria por meio do outro,

retardando desta maneira a capacidade de autonomia pessoal. Ja para o segundo caso, a

- MELLO, Roseli R.; BRAGA, F. M.; GABASSA, V. Comunidades de Aprendizagem: outra escola é possivel.
Sé&o Carlos: EAUFSCar, 2012.

- ELBOJ ET AL (Puigdellival, I; Soler, M; Valls, R.) Comunidades de aprendizaje. Transformar la educacion.
Barcelona: Grad, 2002.

- Sites: http://www.comunidadesdeaprendizagem.ufscar.br/ e http://www.comunidadesdeaprendizaje.net/
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aprendizagem ndo aproveita os conhecimentos e as habilidades anteriores que ja estdo
presentes no contexto social,

- habilidades comunicativas: sdo habilidades aprendidas por meio de uma relacdo entre iguais
cujo objetivo é consensuar sobre algo para atuar no entorno e resolver cooperativamente uma
situacdo problemética. Uma situacdo se converte em problemética quando certos aspectos ou
ideias que se tinham como aceitas até 0 momento, sdo repensadas a partir de reflexdes e do
dialogo compartilhado resultando em transformacdes por meio do consenso e do acordo. As
habilidades comunicativas permitem aproveitar os conhecimentos do entorno e participar
ativamente na resolucgéo das situacdes problemas.

Para Valls (2001), de acordo com o tipo de habilidade priorizada nos processos
de aprendizagem, provocam-se situacdes de exclusdo ou de transformacdo social. As
habilidades comunicativas servem de base para a superacdo de exclusdes e tem como
consequéncia a Aprendizagem Dialdgica, pois a constru¢cdo de significados depende
principalmente das interacdes, no caso de alunas e alunos, intera¢des que resultam em dialogo
igualitario com seus iguais, seus professores, seus familiares e outras pessoas participantes
gue tem como objetivo entenderem-se e planejar acGes comuns.

A aplicacdo pratica da aprendizagem dialégica nos leva a propor mudancgas na
educacdo e na maneira como nos relacionamos com nossos entornos familiares, escolares, da
comunidade, participando mais ativamente e de forma mais critica e reflexiva na sociedade. O
papel dos educadores, dos professores e dos investigadores passa a ser o de facilitadores do
dialogo, superando os limites de suas fronteiras culturais e que permitam considerar outras
formas culturais.

A proposta de Aprendizagem Dialdgica surge em um contexto de mudancas,
mudancas, estas, societais e mundiais. Temos presenciado mudancas nas constituicoes
familiares, nos comportamentos, na velocidade e disponibilidade de conhecimentos
acumulados pela humanidade e de novos conhecimentos. Essas mudancas afetam os sistemas
em suas representacdes micro ou macro. Afetam as relagdes em todos os ambitos e aspectos.
Para que possamos caminhar, de maneira a atender e responder positivamente a essas
mudancas, € preciso parar, refletir, dialogar e transformar.

No contexto da instituicdo escolar ndo haveria de ser diferente, propostas
educativas pautadas nos posicionamentos tradicionais de educacgéo estdo fadadas ao fracasso.
Infelizmente € isto que temos presenciado, ano apds ano, nas avaliagdes propostas e realizadas

pelo Ministério da Educacdo (MEC) nos sistemas de ensino.
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No novo contexto, a escola sente essas transformagdes e é desafiada a recriar-se e
criar para superar o discurso nostalgico que valoriza a maneira como ela ja foi
(hierarquizada, indiscutivel em sua autoridade, inquestionavel em seu movimento
homogeneizante). O discurso nostalgico nos leva ao imobilismo ou a
impossibilidade e, por isso, é preciso buscar alternativas, é possivel fazer uma escola
diferente: iniciativas coletivas e de coletivizacdo, no Brasil e em outros paises, tém
demonstrado que a criacdo é possivel. (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p.22).

A globalizacdo, a sociedade da informacdo e decorrente sociedade do
conhecimento, exigem das pessoas outras formacdes, outros e complexos conhecimentos.
Conhecimentos estes que vao além dos disciplinares e/ou curriculares. S8 conhecimentos
necessarios para que as pessoas transitem neste mundo de tecnologias e que estejam
protegidas socialmente. Esses conhecimentos ndo devem estar restritos apenas as alunas e
alunos, mas também, disponiveis aos seus familiares, a fim de promover o desenvolvimento
local.

A aprendizagem dialdgica é uma proposta para a educagdo na sociedade da
informacdo que articula as teorias de Habermas (1987a;b) sobre a a¢do comunicativa e de
Paulo Freire (2005a), sobre a dialogicidade. Esta proposta é estudada e adotada por
integrantes do Nucleo de Investigacdo e Acdo Social e Educativa (NIASE/UFSCar). As
consideracdes que aqui faco a respeito da mesma, decorrem de producles cientificas e
encontros do grupo, aos quais tive acesso enquanto aluna de pés-graduacao e integrante do
mesmo.

Habermas (1987a;b) apresenta que a realidade é uma construcdo humana que
ndo depende do significado que as pessoas, individualmente, atribuem ao mundo, mas sim dos
significados construidos comunicativamente, mediados pela interacdo das pessoas com 0s
mundos objetivo, social e subjetivo. O mundo objetivo refere-se as coisas materiais e é
idéntico para todas(os), o social se refere as normas vigentes e é intersubjetivo, o subjetivo é
interno, somente o sujeito tem acesso.

Para o autor, os sujeitos sdo capazes de linguagem e de agdo, constroem seu
mundo a partir de suas a¢Oes e ndo sdo completamente determinados pelo sistema, nem
completamente independentes de sua acao.

A realidade é uma construcéo social que depende da interag@o entre as pessoas
e da construcdo dos significados estabelecidos coletivamente. Na agdo comunicativa 0s
sujeitos sdo capazes de interagir chegando ao entendimento, coordenando seus planos de a¢ao

e negociando situagcdes compartilhadas, em que cada um parte do seu mundo da vida.
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A negociacdo das situacOes para o autor é feita a partir da validade dos
argumentos que as pessoas usam no didlogo e ndo das situacBes ou posicbes de poder que
podem ocupar.

A proposta de Habermas (1987a;b) tem como desafio a construcdo de uma
nova racionalidade, saindo do modelo de racionalidade instrumental que burocratiza a
existéncia humana por meio do controle dos sistemas sobrepostos & vida em sociedade,
passando para uma racionalidade critica e emancipatoria que cultive o debate, a comunicacéo
e a producéo do entendimento como fundamento do dialogo.

A racionalidade comunicativa de Habermas prop6e a mudanca da filosofia da
consciéncia para uma filosofia da linguagem, entendendo o ser humano como um sujeito em
processo de formacdo a partir de préaticas intersubjetivas perpassadas pela linguagem. Neste
mesmo sentido, a racionalidade dialogica de Freire mostra a essencial abertura do ser humano
diante do mundo e dos outros como ser inconcluso, inacabado e incompleto, portanto em
transformacéo.

Em Freire o dialogo estd na ontologia humana: existir, humanamente, €
pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar (FREIRE, 1987,
p. 92). Por isso, diferentemente da perspectiva reprodutora que tenta colocar legitimidade
somente naqueles que ocupam posicOes de poder na hierarquia social, o didlogo é um direito
de todos(as). Nesse sentido, o autor chama atencdo para o fato de que ninguém pode falar pelo
outro ou dizer a palavra verdadeira sozinho. Revela, assim, que o dialogo ndo é, nunca, acao
isolada, mas sempre um ato coletivo, um encontro entre as pessoas. Constitui-se na relagéo eu
- n6s, nunca no eu-tu; trata-se de relaces de um(ns) com o outro(s) mediatizados pelo mundo.

O autor trata o didlogo como fendBmeno humano constituido pela palavra, esta,
por sua vez, possui duas dimensbes entrelacadas a acdo e a reflexdo: ndo ha palavra
verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o
mundo.(FREIRE, 1987, p. 89)

A concepcdo dialdgica de aprendizagem, baseada na racionalidade
comunicativa, compreende ndo s6 os significados que cada pessoa tem de individual como
permite compartilhamento desses significados por meio do didlogo. Cada individuo é
entendido em suas relacbes com o mundo e com 0s outros, por meio de sua intersubjetividade.
Esse aspecto é de extrema importancia para reforcar o conceito de cultura como: compreenséo

sobre outros modos de vida, outras maneiras de ser, valorizando-as e assim, derrubando o
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etnocentrismo do homem ocidental, no sentido de criar pontes de comunicacdo e
compreensdo com outras formas de ser historicamente, “a grande chave para a compreensao
do outro” (WHITAKER, 2003, p. 15-17).

Na aprendizagem dialdgica, quanto maior a diversidade, mais rica € a
aprendizagem. O conceito de aprendizagem dialdgica articula conhecimentos de diferentes
areas do conhecimento e se desenha com base em sete principios. A seguir, apresentaremos 0S

principios da aprendizagem dialdgica:

3.1 Principios para a aprendizagem dialdgica

Para Aubert et al (2008), a Aprendizagem Dial6gica se produz em dialogos que
sdo igualitarios, em interacBes nas quais se reconhece a inteligéncia cultural em todas as
pessoas e que estdo orientadas para a transformacao dos niveis prévios de conhecimento e do
contexto sociocultural para avancar e alcangar o éxito para todas as pessoas. A aprendizagem
dialdgica, desta forma, se produz em intera¢fes que aumentam a aprendizagem instrumental,
favorecem a criacdo de sentido pessoal e social, e estdo guiadas por principios solidarios nos
quais a igualdade e a diferenca sdo valores compativeis e mutuamente enriquecedores.

Os principios da aprendizagem dialdgica podem ser entendidos como base para
a reflexdo sobre a préatica da aprendizagem dial6gica. Todos eles conjugam teorias sociais,
conhecimentos culturais e sentimentos; aspectos académicos dentro dos processos de
transformacdo que decorrem das relacBes de trabalho, sociais, familiares e afetivas das
pessoas que deles participam. A seguir, estdo apresentados 0s principios para a

aprendizagem dialdgica:

Diélogo lgualitario: Ocorre quando as diferentes contribuicdes advindas do didlogo séo

valorizadas a partir de seus argumentos e ndo da posicdo de poder que ocupa a pessoa que
falou. Assim, os poderes existentes se dissolvem no decorrer das interagdes. (FLECHA, 1997,
p. 62). Nas relacGes, é que se d& o aprendizado, onde cada um pode educar-se em comunhéo
com os outros (FREIRE, 1987), a partir do seu testemunho de coeréncia e ndo da prescricao
de um modelo de ser e agir. Educar-se, no e para o dialogo igualitario, estimula uma tarefa
reflexiva profunda, pois, por mais que se esteja certo de sua posicdo, é preciso torna-la
compreensivel. Nesta intersubjetividade, aparecem novos argumentos que podem modificar

nosso posicionamento. As pessoas falam a partir de sua vida, muitas, cheias de existéncias
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pessoais e sociais repletas de dificuldades e superacdes. A comunicagéo cultural se instaura
criando novos saberes, a partir das identidades e dos saberes que ja apontam para o dialogo. O
dialogo igualitario é a chave para que as pessoas digam o que lhes importa aprender e para
que a(o) educadora(or) argumente, ainda, sobre o que acha necessario que todos saibam nessa
sociedade. E chave, assim, para a participagdo das pessoas, que passam a demonstrar seus
posicionamentos sem serem rechagadas pelo fato de sua comunicagdo cultural, mas podendo
receber informac@es da lingua culta, se desejar.

Para realizacdo do didlogo igualitario, & importante ter claro que o respeito a
todas as posicBes exige, também, que interacGes desrespeitosas sejam interrompidas, como
um momento pedagdgico em que, por meio de questionamentos, as pessoas possam mudar

suas posturas.

Com base nos conceitos de didlogo, de Freire, e de agcdo comunicativa de Habermas,
o principio de didlogo igualitario implica tomada de posi¢do no mundo recusando 0s
lugares de privilégio, bem como a valorizagdo das falas com base nos lugares
ocupados pelos sujeitos que as pronunciam. Propde-se focalizar a atencdo nos
melhores argumentos para a efetivacdo da acdo necessaria & transposicdo de
obstaculos encontrados nos ambitos da vida e nas interacBes, bem como para o
fortalecimento dos elementos emancipadores, que j& existem nos distintos ambitos
sociais e que concretizam igualdade de protecdo social aos diferentes grupos e
sujeitos sociais. (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p.48).

Inteligéncia Cultural: Todas as pessoas podem participar do didlogo igualitario, porque tem

inteligéncia cultural, que deriva de seus contextos de vida e das relagdes vividas. A
inteligéncia cultural pressupde interacdes em que diferentes pessoas estabelecem uma relacédo
com meios verbais e ndo verbais (acdo comunicativa). Assim, chegam a entendimentos nos
ambitos cognitivo, ético, estético e afetivo. As habilidades comunicativas sdo componentes
importantes dessa inteligéncia. Resolvem-se com elas muitas operacdes que um ator solitario
ndo poderia solucionar com suas inteligéncias académicas e praticas. (FLECHA,1997, p.
21).

Ao considerarmos que o saber académico é imposto socialmente como superior
pelas classes dominantes, pessoas que possuem outras inteligéncias e formas de comunicacao
restringem-se, por autoprotecdo, a demonstrar seus conhecimentos apenas nos ambitos em que
foram gerados ou nos préximos destes. Assim, ha trés condi¢des fundamentais a realizacdo e
ampliacdo da inteligéncia cultural: autoconfianca interativa (saber que 0 grupo néo
desqualificara seu argumento); transferéncia cultural (perceber que pode demonstrar a mesma

inteligéncia em novo contexto — a pedagogia da escuta reforca essa transferéncia);
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criatividade dialdgica (as diferentes contribuicbes geram aprendizagens que permitem
solucionar os problemas com mais criatividade). (id, 1997, p. 25-26).

O principio de inteligéncia cultural, elaborado por Flecha (1997), é proposto a
fim de superar préaticas educacionais segregadoras e agravadoras de desigualdades sociais. O
tedrico considera nesta elaboragdo alguns autores que atribuem a coletividade, um papel
importante na formacdo da mente individual: Georg Mead, Vygotsky, Habermas e Freire. Nas
palavras de Mello, Braga e Gabassa (2012):

(...) entende-se por inteligéncia cultural a capacidade que todas as pessoas tém de
acdo em diferentes contextos e de transferéncia dos conhecimentos a novos
contextos, aprendendo a se mover, a decidir, a se comportar num novo meio. Em um
mesmo grupo de encontro, cada pessoa pode apresentar, via o dialogo, diferentes
maneiras de pensar e se por diante de situagBes, construindo em conjunto mais
compreensdes e alternativas. ( p.53).

Ainda na perspectiva das autoras (ibid. p. 54), a valorizacdo da inteligéncia
cultural permite que se estabelecam em qualquer espaco de aprendizagem, altas expectativas
com relacdo a todas as pessoas, pois estas tém coisas a aprender e a ensinar, pois como diria

Freire, ninguém sabe tudo, ou ninguém ignora tudo.

Transformacédo: A transformacédo ocorre conforme as pessoas percebem-se valorizadas como

pessoas que sabem e podem aprender mais, passando a criacdo cultural. Isso transforma
profundamente sua condigdo pessoal e, assim, suas relagfes familiares e no trabalho. Ao
viverem em um contexto e serem geradoras deste, e vice-versa, as pessoas passam a
transforma-lo, também, por meio de a¢des coletivas, ja que os problemas foram levantados e
pensados em dialogo igualitario, buscando alternativas com criatividade:
Segundo Flecha, teorias sociais vém discutindo o carater dual da a¢do humana,
como se pode constatar nos conceitos de objetividade e subjetividade, elaborados
por Freire, e de sistema e mundo da vida, elaborado por Habermas. Tais conceitos
mostram que nem a sociedade nem a educacdo sdo consequéncias exclusivas das
estruturas. Nelas, as relagfes intersubjetivas entre as pessoas também geram a

sociedade e a educacdo, e podem, por isso, transforma-las. (MELLO; BRAGA,;
GABASSA, 2012, p.55).

Na perspectiva Freiriana, a histéria é possibilidade e ndo determinismo e o ser
humano é ser de decisdo e de ruptura, portanto, ser de transformacdo. J& em Habermas (1987
a;b) e possivel identificar tipos de acdo do humano sobre 0 mundo, descritos pela sociologia, a

saber:



94

a) acdo teleoldgica, ou seja, utilizar-se das melhores estratégias para a obtengdo de um
determinado objetivo. Pode transformar-se em acdo estratégica quando tal acdo estabelece
situacbes de manipulacdo e dominacdo quando a outra parte envolvida ndo é participativa no
processo decisorio. Acontece de sistemas sobre sujeitos, de grupos sobre outros grupos e de

sujeitos sobre sujeitos;

b) acdo normativa ou regulada por normas:

Habermas destaca que as rela¢fes que os sujeitos estabelecem com o mundo social
resultam numa avaliagdo objetiva também em uma dupla direcdo de ajuste. Numa
delas, coloca-se a questdo: se 0s motivos e as agdes de um sujeito estdo em sintonia
com, ou se desviam de, as normas vigentes. Noutra direcdo, coloca-se a questdo: se
as normas vigentes encarnam valores que na relagdo com um determinado problema
expressam interesses suscetiveis de universalizagdo dos afetados, merecendo, com
isso, a aceitacdo por seus destinatarios. No primeiro caso, avalia-se se as acdes
estéo, ou ndo, em concordancia com a norma, e no segundo caso, se as hormas estdo
justificadas, ou ndo, se merecem, ou ndo, ser reconhecidas como legitimas.
(MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p.57).

c) acdo dramatlrgica — a acdo dramatlrgica diz respeito a postura de encenagao que 0 ser
humano utiliza com objetivos especificos, seja pela consciéncia que tem de que ao falar com o
outro, esse outro € sua plateia, seja de ser aceito pelo outro, seja sobre a estrutura de acéo

teleoldgica com o controle dos estilos de suas acoes:

Habermas afirma que a acdo dramaturgica pode carregar diferencas latentes se o
sujeito considera os espectadores ndo como publico, mas como oponentes. A partir
da teoria de Habermas, é possivel entender que a escala da autoencenacdo vai da
comunicagdo sincera das prdprias intencdes, desejos e estados de animo até a
manipulagdo cinica das impressGes que um sujeito desperta noutros sujeitos. Uma
acdo dramaturgica, que fosse avaliada somente a partir de critérios do éxito que se
busca, transformar-se-ia, assim, numa agdo estratégica, na qual os participantes nao
seriam somente agentes racionais com objetivos afins, mas também oponentes
capazes de manifestacOes expressivas. (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p.58).

d) acdo comunicativa — € aquela na qual a linguagem € tomada como meio de entendimento e
estabelecimento de consensos provisorios sobre as agdes a desenvolver, e é isto que permite a
transformacéo interna dos sujeitos, do mundo objetivo e do mundo social onde se encontram.
(ibid, p. 59).

A transformacdo, segundo as autoras (ibid. p. 60), é principio constitutivo da
aprendizagem dialdgica, articulado e articulando-se ao dialogo igualitario e a inteligéncia

cultural. Porém, dialogar igualitariamente, ndo se justifica na aprendizagem dialogica sem
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uma tomada de posicdo favordvel a garantia da dimensdo instrumental da aprendizagem
escolar, intencdo primeira das instituicGes escolares, a fim de possibilitar o desenvolvimento

de mecanismos de protecdo social e de luta por uma sociedade mais igualitaria.

Dimenséo Instrumental: Nesse processo, a dimensao instrumental aparece como instrumento

de diadlogo e mobilidade na sociedade da informacdo. O didlogo ndo se opde ao instrumental,
pelo contrério, o inclui na forma e contetdo, decididos com as pessoas participantes, num
processo em que a(o) educadora(or) assume a sua responsabilidade de propor contetdos e
sistematizacOes do conhecimento, pela validez dos argumentos, como autoridade e ndo de
modo autoritario.

Aprende-se dialogando e se dialoga aprendendo. Na realidade, na
aprendizagem dialdgica decide-se coletivamente, através de argumentos, 0s objetivos e
contetdos, que logicamente incluem os elementos fundamentais de sua realidade. A
perspectiva transformadora da aprendizagem dialdgica permite aprender mais do que em
ambientes educativos formalizados. O clima dialdgico propicia a aprendizagem instrumental.

Mello; Braga; Gabassa (2012), ao abordarem o principio da dimensdo
instrumental da aprendizagem, afirmam que o conhecimento académico historicamente tem
estabelecido hierarquias e degraus entre as pessoas na sociedade moderna. Oferecido de forma
desigual aos diferentes grupos de pessoas, contribuem para as exclusdes no tocante as
participacOes igualitarias na sociedade.

Uma critica realizada pelas autoras, diz respeito a utilizacdo do conceito de
aprendizagem significativa, elaborado por Ausubel e presente na maioria dos documentos que
orientam as politicas publicas educacionais. O principio desta perspectiva esta em considerar
0s conhecimentos prévios das alunas e alunos como ponto de partida para novas
aprendizagens e, principalmente, achar que se respeitam estas alunas e alunos deixando que
cada uma e cada um aprendam de acordo com as suas “capacidades”, sem a garantia de um
ponto de chegada, e responsabilizando-as(0s) nos casos de fracasso escolar.

Na perspectiva da Aprendizagem Dial6gica, 0s conhecimentos prévios sdo
considerados como ponto de partida, mas o trabalho pedagogico devera garantir a todas as
pessoas nele envolvido o mesmo ponto de chegada, mesmo que os estudantes precisem de
diversos e intensos momentos de estudos, pois a proposta é a de maxima aprendizagem, com

qualidade, para todas e todos.
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(...) na dimensdo instrumental da aprendizagem dialégica propde-se o dialogo
igualitario no campo do que se vai ensinar e aprender, jA que todas as pessoas
podem apresentar conhecimentos diversos no processo, tendo em vista que possuem
inteligéncia cultural, num didlogo que visa e promove a transformacdo pessoal e
social. Cada pessoa passa a ser protagonista de seu processo de aprendizagem, bem
como junto a escola e ao seu entorno. Ao se recuperar a vida comunitaria, dando a
ela novo sentido, criam-se novos sentidos também para a vida individual. .
(MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p.65-66).

Criacdo de Sentido: A perda de sentido na sociedade moderna, especialmente industrial,
deriva da substituicdo de espacos comunitarios (rurais) por espacos individualizados
(urbanos), de espacos para falar por espacos para calar. A relagéo de subordinacdo no mundo
do trabalho e em diferentes relaces (entre médico e paciente, entre professores e pais) vai
encobertando o sentido e a possibilidade de se desfrutar da vida nas relacdes. A reconstrucao
dessas relaces ajuda a reconstruir 0s contextos comunitarios e vice-versa, gerando vontade
de estar em grupo, gerando aprendizagens, gerando prazer em existenciar-se, historicizar-se e
fazer hist6ria com o grupo. A perda de sentido € superada pela criacdo de sentido na medida
em que, em didlogo igualitario, todas(os) podem falar, sonhar e sentir, dar sentido a sua
existéncia.

No contato face-a-face, as proprias pessoas dirigem suas interacdes, superando
a colonizacdo e o controle do dinheiro e do poder, superando o dogma de que a producao dos
meios ndo é humana e, criando “meios, mensagens e sentidos”. A pessoa educadora, como um
membro a mais do grupo, diferente em funcdo, mas ndo em estrutura, também participa dessa

criagdo e auto-criacdo de sentido.

Na aprendizagem dialdgica o principio de criacdo de sentido é uma aposta na
capacidade das pessoas de escolherem estabelecer didlogo igualitario, pautado na
inteligéncia cultural, voltado para a transformacdo pessoal e do contexto,
apropriando-se da dimensdo instrumental dos conhecimentos. Aposta-se na
possibilidade de enfrentar o desafio de recriar o sentido para a nossa existéncia no
contexto atual, construindo espacos de convivéncia compartilhada e dialogada,
como deve ser a escola: um lugar no qual seja possivel sonhar, viver solidariamente
e projetar o futuro. (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p.68).

Se, por um lado, na sociedade moderna, o0 que predomina e orienta a vida,
muitas vezes, é o dinheiro e o poder, gerando a perda de sentido, por outro, existe também a

possibilidade de se romper com esse discurso atraves do principio de solidariedade.

Solidariedade: A solidariedade brota na medida em que se torna evidente sua vantagem, ou

seja, em que percebemos que, juntos, podemos saber, construir e ser mais. Mas ela se efetiva
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apenas com o esforco de buscar e aprender conjuntamente, de superar os problemas de fato. E
um valor relacional, cuja relevancia é distorcida na sociedade atual, na medida em que se fala
em solidariedade entre empresarios ou entre grupo de trabalhadores na empresa, para que,
mais fortes, possam ser mais competitivos. Nesse contexto, ndo héa solidarizacdo com pessoas,
principalmente aos que ndo servem ao meu interesse individual. Ha um individual que se vale
do grupo para conseguir vantagem no d&mbito do dinheiro ou do poder. Podemos entender a
solidariedade entre os que desejam a igualdade e a vivenciam de fato.

E-se solidario quando se compartilna com outros aquilo que se sabe,

auxiliando-os na superacédo de barreiras e obstaculos.

Solidarizar-se significa entender e lutar para garantir que todos tenham de ser iguais
em direitos e deles usufruir, estando protegidos socialmente, a0 mesmo tempo em
que também é direito ser diferente e exercer tal diferenca. (MELLO; BRAGA,;
GABASSA, 2012, p. 72)

Igualdade de Diferencas: E proposta pelas igualdade e a diferenca que propostas na

aprendizagem dialégica nunca aparecem ilhadas. A igualdade sozinha comporta um alto grau
de homogeneizacdo das pessoas, ja a diferenca, isolada, relativiza as desigualdades,
naturalizando-as e atribuindo a responsabilidade total aos sujeitos, desse modo,
desautorizando lutas igualitarias por direitos universais (FLECHA, 1997, p, 44). Como
igualdade de diferenca, 0 que o principio propde, amparado pelos demais, € o igual direito de
sermos e vivermos de forma diferente, e de aprendermos o que for importante.

Com relagéo ao respeito, ndo se trata de um respeito do tipo descomprometido,
baseado na aceitacdo sem implicacdo. Busca-se o respeito na acdo com as outras pessoas,... a
intersubjetividade respeita as opcbes que sdo resultantes do dialogo e rechacam as impostas
através da violéncia. (FLECHA, 1997).

A partir do principio de igualdade de diferencas, é possivel entender que,
atualmente, o processo educativo ndo depende somente da intervencdo dos
profissionais da educagdo, mas de todo um conjunto de pessoas e contextos que se
relacionam com a aprendizagem das criangas, dos jovens e dos adultos. Dessa
maneira, quanto maior a diversidade nas interacBes maior serd a aprendizagem de
todos e todas. O fato de sermos diferentes uns dos outros € justamente o que nos
possibilita conhecer sempre e mais.

O reconhecimento da diversidade e da diferenca como riqueza humana e fonte de
conhecimento completa o ciclo de principios da aprendizagem dialégica para o
desenvolvimento de conducéo da propria vida e de participagdo na construcéo de um
mundo melhor para todas as pessoas. (ibid. p. 78)
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No préximo item abordaremos algumas praticas pedagogicas utilizadas em
escolas que tém como referéncia a Aprendizagem dialdgica:

3.2 Aspectos pedagogicos pautados na aprendizagem dialogica

A perspectiva pedagogica de uma escola amparada pela aprendizagem
dialdgica é indicar o caminho tanto para o planejamento quanto para a avaliacdo, qualquer
metodologia é permitida, desde que esteja em coeréncia com os principios dialégicos.

A seguir falaremos de algumas praticas pedagogicas dialdgicas: biblioteca

tutorada, grupos interativos, tertulias dialégicas e formacgdo de familiares. O fundamental
nestas praticas € o respeito e a aplicacdo dos principios da aprendizagem dial6gica em seu
desenvolvimento.
- Biblioteca tutorada - consiste na abertura da biblioteca da escola (quando existir) ou de outro
espaco em diferentes dias e horarios para utilizacdo dos familiares e comunidade do entorno
da escola, e para a utilizacdo dos proprios estudantes no contra turno das aulas. Neste espaco
professores, profissionais da escola e voluntarios (estudantes mais velhos da escola,
estudantes universitarios, professores da universidade, pais e maes de alunos e outros adultos
da comunidade) trabalham em prol da pesquisa, da leitura, da realizacdo tutorada das tarefas
escolares, do estimulo ao uso da internet, aos dicionarios e outros materiais, ou seja,
potencializar o uso de instrumentos que favorecam a aprendizagem de tudo o que se
considera fundamental na atualidade, tanto para as criangas como para as pessoas adultas
da escola e da comunidade. (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p. 121);

- Grupos interativos - € uma pratica na qual uma mesma turma de estudantes é organizada em
grupos considerando a maxima heterogeneidade possivel para trabalhar atividades de revisdo
do contetdo ja desenvolvido em sala de aula, programadas pela professora ou professor da
turma e auxiliada por voluntarios. Se sdo formados cinco grupos, serdo aplicadas cinco
atividades diferentes em sistema rotativo, permanecendo em cada grupo/atividade/ um(a)
voluntario(a) por até vinte minutos, de modo que ao final de quase uma hora e meia, todos 0s

grupos tenham realizado e finalizado as cinco atividades propostas;

- Tertulias dialégicas - podem ser literarias, de artes, musicais e videotertulias, todas

amparadas pelos mesmos principios dialdégicos e obedecendo a uma mesma dinamica. A
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Tertdlia literaria dialégica acontece em encontros semanais de uma a duas horas de duraco,
com dia, horério e local fixos, para o estudo de obras literarias escolhidas pelo grupo,
respeitando-se a validade dos argumentos apresentados para esta escolha. A leitura de uma
obra dura quantos encontros forem necessarios para isto. A partir da leitura de fragmentos da
obra as pessoas que desejam, realizam comentarios a partir do autor ou a partir de suas
proprias vivéncias relacionadas ao que estd sendo apresentado, ou seja, “compartilham
compreensdes e experiéncias do mundo da vida, descolonizando o conhecimento”. (ibid. p.
132).

No grupo deve estar presente a figura da pessoa moderadora, uma pessoa que
organiza as falas por meio da aprendizagem dialdgica, concedendo-as prioritariamente a
pessoas e grupos que vivem em excluséo social. Outra figura importante é a de uma pessoa de
apoio que garanta a participacdo igualitaria.

A tertulia musical dialogica realiza-se a partir da audicdo de pegas musicais
classicas de diferentes géneros. A tertulia dialégica de artes plasticas acontece a partir da
apreciacdo e a recriacdo de obras de pintura e escultura consagradas em diferentes momentos,
lugares e culturas. Por fim, a videotertalia dialégica acontece em torno de filmes de longa ou

curta metragem e de desenhos de animag&o.

- formacdo de familiares — a formacéo de familiares consiste na abertura do espaco da escola
para que os familiares tenham acesso a conhecimentos apresentados na fase de sonho do
processo de transformacdo em Comunidade de Aprendizagem. Nas comunidades existentes na
Espanha, os sonhos dos familiares, geralmente, se relacionam a alfabetizacdo e aulas de
informatica. No Brasil foram apresentadas e ofertadas aulas de um outro idioma (inglés,
espanhol), aulas de informatica, tertdlias literarias dialdgicas, cursos pré-vestibulares e cursos
artesanais. Geralmente as atividades sdo ministradas por voluntarios e sdo gratuitas,
oferecidas nos espacos da escola e em momentos nos quais estes estariam fechados.

Para Braga; Gabassa; Mello (2010) o contetdo de ensino, em qualquer
situacdo educacional se constroi a partir da situagdo presente, considerando as aspiracdes das
pessoas envolvidas. O primordial é levar em conta os anseios de quem os recebe, de suas
duvidas, angustias e vontades e ndo podem ser impostos, precisam ser pensados e elaborados
em conjunto com guem 0s quer receber.

A seguir, veremos como acontece a formagéo de professores na perspectiva da

aprendizagem dialdgica de acordo com 0s seus principios e pressupostos.
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3.3 A formacao de professores na perspectiva Dialdgica

(...) ndo ha duvidas quanto a importancia dos profissionais da educacdo e o papel
central que cada professora e professor assumem na escola e na sala de aula;
reconhece-se, no entanto, que além da e do especialista, familiares e pessoas do
entorno, com quem convivem os estudantes da escola, sdo também agentes
educativos ( MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p.114).

Numa escola, pautada nos principios de aprendizagem dialdgica, todos o0s
momentos, todos os dialogos sao entendidos como momentos de formacéo, ja que promovem
transformacdo e aprendizados. Nas escolas brasileiras que adotaram a perspectiva da
aprendizagem dialogica sdo ofertados momentos para os professores nos Horarios de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), que ocorrem semanalmente durante duas horas ap0s o
horério de trabalho com o coletivo de professores da escola, para o qual é requisitada a
presenca de um membro do NIASE que contribui com aprofundamentos sobre alguma
questdo tema.

Outro momento de formacdo de professores ocorre pelo oferecimento de
oficinas (formacdo continuada), no inicio do ano letivo pela Secretaria Municipal de
Educacao, em parceria com o NIASE, e aberta aos professores da rede municipal de ensino.

Dentro da Universidade a formacdo acontece pelo oferecimento de Atividade
Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPE) semestralmente, com
encontros semanais de duas horas de duracdo, perfazendo um total de 15 encontros e
60(sessenta) horas de formacdo, considerando as atividades teoricas e praticas propostas. Nas
ACIEPEs, que sdo abertas a participacdo de professores e gratuitas, os temas envolvem
conhecimentos que potencializam as préaticas dialdgicas.

Sdo realizados encontros em parceria com a Secretaria Municipal de Educacédo
e 0 NIASE/UFSCar, com a participacdo de professores das escolas que trabalham na
perspectiva dialégica, de membros do NIASE que, ao mesmo tempo em que formam,
informam sobre os principios da aprendizagem dialégica e os resultados das praticas
estabelecidas nas escolas por meio de publicacdes de estudos académicos. As professoras e
professores destas escolas também participam como autoras e autores de artigos que sao
publicados em parceria com membros do NIASE.

Todas estas acbes buscam o vinculo tdo importante e defendido por
académicos e até pelas politicas puablicas, entre Universidade e Escola, ofertando

aprendizagens que envolvam a teoria e a pratica, na perspectiva da praxis pedagdgica.
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Na secdo seguinte, apresentaremos a Metodologia Comunicativo-Critica
(MCC), metodologia escolhida para a realizagdo do percurso deste estudo. A MCC, uma
metodologia com perspectiva dialogica, foi considerada o diferencial para este estudo, pois
possibilitou, respeitadas as suas condi¢cdes de aplicacdo, a riqueza de dados que poderdo ser
conhecidos sobre os percursos formativos e os desafios enfrentados por professoras de

criangas de zero a trés anos.
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4. A METODOLOGIA COMUNICATIVO-CRITICA E O PERCURSO DA
INVESTIGACAO

4.1 A metodologia comunicativo-critica e suas concepgdes tedricas

A Metodologia Comunicativo-Critica (MCC), surgiu na década de 1990 por
meio de diferentes investigacdes™* e debates, combinando aspectos praticos e teéricos
desenvolvidos pelo Centro Especial em Teorias e Praticas Superadoras de Desigualdades —
CREA - da Universidade de Barcelona, na Espanha. No Brasil, esta Metodologia é utilizada
pelo Nucleo de Investigacdo e Acdo Social e Educativa - NIASE -, da Universidade Federal
de Séo Carlos, Brasil, desde 2002.

A Metodologia Comunicativo-Critica é entendida pelos membros do NIASE como
caminho metodolégico de compreensdo e de agdo no mundo. Caminho metddico de
estudo cuidadoso da realidade, buscando mira-la e admird-la de diversas
perspectivas e, neste caso, caminho feito em didlogo entre pesquisadoras(es) e
participantes da realidade investigada para movermo-nos no mundo e transformar a
realidade vivida. A teoria dialogica de Paulo Freire e a teoria da acdo comunicativa
de Habermas sdo as bases de tal metodologia de pesquisa e de acdo social e
educativa. (MELLO, 2008, p. 9).

A MCC decorre das concepcdes teoricas ja existentes no campo das ciéncias
sociais, ora reforcando-as, ora contrapondo-se a elas. Defende o principio de validez e nao de
poder dos argumentos (ndo existe verdade posta), para que o entendimento de uma situacéo
real (quem somos e como nos relacionamos) proporcione a busca de uma situacdo ideal
(quem queremos ser e como queremos nos relacionar).

Apesar das controvérsias existentes no campo da investigacao social, existe
consenso ao considerar que as revolucdes democraticas no final do século XVIII foram
chaves para o desenvolvimento da investigacdo cientifica e das ciéncias sociais, ja que
contribuiram para abandonar a consciéncia magica e a supersticdo em prol da racionalidade.
Um dos focos das teorias sociais tem sido a agdo humana. A sistematiza¢do do conhecimento
social e a sua revisdo critica foram contribuicdes prioritarias na segunda metade do século XX
e permitiram iniciar o século XXI com um amplo marco tedrico sistematizado, aspecto
decisivo para que pesquisadoras e pesquisadores de hoje entendam a globalidade de situagoes

que acontecem na vida social, para sua descri¢do e analise, para compreender e interpretar

%1 para maiores informacdes, ver dados do Projeto INCLUD_ED na péagina http://www.ub.edu/includ-ed/.
Estratégias para a inclusdo e coesdo social na Europa a partir da Educacéo.
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seus significados, assim como para contribuir com novos elementos que possibilitem a sua
transformacio. (GOMEZ et al., 2006).

Segundo Gomez et al. (2006), a sociedade do século XXI se representa por
diferentes denominacdes, tais como sociedade da informacéo, sociedade do conhecimento e
sociedade do risco. Em qualquer caso, estas diferentes concepgdes de sociedade
compartilham de um denominador comum, o dialogo, que se constitui em uma nova categoria
social inerente as relacdes sociais, influindo em todos os ambitos, tanto no econdmico e
politico como no pessoal, familiar e social.

Para Flecha (1997), ainda que a revolugdo da informacéo crie uma melhoria
nas condicdes de vida da humanidade, o modelo social que a estd hegemonizando provoca um
relativo aumento das velhas desigualdades e gera outras novas. Entre elas cabe destacar a
fragmentacdo dos trabalhadores, separando as pessoas em trés setores: as fixas, a eventuais e
as desempregadas, assim configura-se a dualizacdo social. A priorizacdo dos recursos
intelectuais da sociedade da informacao leva a um incremento da importancia dos elementos
culturais e coloca a educacdo como um critério cada vez mais intenso de discriminacdo entre
as pessoas que fazem parte de cada um dos setores anteriormente citados.

Como possibilidade de superacédo a estas desigualdades a que estamos, todas e
todos, submetidas(os) por fazermos parte de um mesmo momento histérico, Flecha (1997)
aponta a perspectiva comunicativa que concebe todas as pessoas como sujeitos através do
dialogo intersubjetivo, propondo a busca de uma igualdade educativa ndo uniformizadora, que

inclua o igual direito de cada pessoa e grupo a desenvolver suas proprias diferencas.

As novas teorias da sociedade sdo concepgdes duais: sistema e mundo da vida
(Habermas) ou estrutura e agéncia (Giddens). Assim incluem a possibilidade de
didlogo e transformagdo por parte de diferentes grupos e pessoas, superando o
imobilismo conservador das posturas estruturalistas do modelo de producdo e as
pos-estruturalistas dos seguidores de Nietzche. (FLECHA, 1997, p.41).

Na perspectiva comunicativa, nenhum sujeito € possuidor da verdade, sdo
necessarias atitudes criticas e transformadoras que desenvolvam teorias e préaticas
comunicativas e que superem as desigualdades criadas pelo modelo dual da sociedade da
informagdo. Por meio do didlogo e do consenso entre todas as pessoas envolvidas é como
devem ser definidas as mudancas a serem realizadas.

Assim, na MCC, o dialogo e a intersubjetividade sdo considerados possiveis e

existentes nos sistemas e em suas estruturas, no mundo da vida e agéncia humana, num
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objetivas/quantitativas,

subjetivas/qualitativas e sdcio criticas/dialéticas, orientadas pela intersubjetividade e reflexdo

para a superacao de desigualdades sociais.

Estes dois termos, intersubjetividade e reflexdo, sdo o marco da proposta
investigadora da metodologia comunicativa critica: comunicativa porque supera a

dicotomia objeto/sujeito mediante a categoria

intersubjetividade e critica

(coincidindo com a metodologia sécio critica) porque parte da capacidade de
reflexdo e autorreflexdo das pessoas e da sociedade. (GOMEZ et al., 2006 p. 12).

A orientacdo comunicativo-critica

recorre a diversas contribuigdes da

fenomenologia, do construtivismo, interacionismo simbolico, etometodologia, dramaturgia,

estudos transculturais, acdo dialdgica, acdo comunicativa, aprendizagem dialdgica e, também,

tem presentes ideias de outras tradicbes como a positivista, a construtivista e a sdcio critica;

ideias que pretende recolher, englobar, prosseguir e/ou criticar, tendo como objetivo chave a

transformacéo da realidade social.

A seguir, apresentamos um guadro resumo e comparativo, com as dimensdes

basicas das concepcles tedricas examinadas por Gomez et al. (2006) ao apresentar a

Metodologia comunicativo-critica®:

Quadro 1 — Comparativo entre dimensdes basicas de diferentes concepgdes tedricas

Objetivista Construtivista Sécio Critica Comunicativo-Critica
Dimensdes
Ontologia A realidade é A realidade é A realidade é dialética, | A realidade social é
objetiva, subjetiva, uma apreendida e constituida | comunicativa, uma

independente dos
individuos que a
conhecem e que
atuam sobre ela.

construcdo social que
depende dos
significados que as
pessoas lhe atribuem.

por estruturas situadas
historicamente nos seus
aspectos sociais,
culturais, econdmicos,

construgdo humana
cujos significados séo
construidos de forma
comunicativa por meio

étnicos, etc. de interacdo entre as
pessoas.
Epistemologia | Objetivista. Os Construtivista. Os Dialética. Os Dialdgica. Os

enunciados
cientificos se
baseiam em
realidades objetivas.

enunciados cientificos
580 uma construgdo
social.

enunciados cientificos
sdo produto da
dialética.

enunciados cientificos
sao resultados do
dialogo.

Metodologia Quantitativa: Qualitativa: Sécio-critica: dialética, | Comunicativo-critica:
experimentacéo, interpretacéo praxologia. dialogo.
observacao. hermenéutica.

Modalidades Experimental, quase | Etnografia, Investigacdo-acdo: Investigacdo

de experimental. fenomenologia, critica, participativa, comunicativo-critica.

>2 para aprofundamentos na compreensdo da anélise realizada pelos autores, indicamos a bibliografia utilizada
(GOmez et al., 2006, p. 17 a 36), a Tese de GABASSA, V. (2009, p. 81 a 88) e a Tese de PAULA, L. C. (2011,

p. 136 a 140).
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Dimensoes

Objetivista

Construtivista

Sécio Critica

Comunicativo-Critica

investigacao

Pos fato (descritivos,
de desenvolvimento,
comparativo-causal
e correlacionais)

fenomenografia,
ethometodologia,
narrativo-
bibliografica.

Teoria Fundamentada.

Estudo de casos.

colaborativa.
Investigagdo avaliativa
participativa.

Orientacéo Descrever e explicar | Compreender e Transformar as Transformas os

Social 0s acontecimentos interpretar a realidade | estruturas sociais por contextos sociais por
sociais. social. meio da praxis. meio da acdo

comunicativa.

Sujeito E objeto da E sujeito da E participante na E participante em plano

investigado investigacdo. Os investigacéo. Os investigacéo. Os de igualdade. Os
significados séo significados séo significados estdo significados dependem
transmitidos aos construidos pelo mediados pelos valores | das interaces.
sujeitos. sujeito. e pela ideologia.

Sujeito Centrado no método | Centrado no Centrado na Centrado no diélogo

investigador

de investigacao, é
dizer, nos
conhecimentos e
habilidades
metodolédgicas.

fendmeno de estudo,
facilitando que os
sujeitos expressem
suas interpretacGes da
realidade.

participacdo do sujeito
para transformar a
realidade social.

igualitario e na
transformagéo dos
contextos.

Relacéo
sujeito/objeto

Relacdo de
independéncia.

O sujeito descobre o
significado do

Relacdo de
interdependéncia. O
sujeito interpreta o
objeto.

Relacéo dialética
baseada na reflexdo e
acao.

Relagdo dialdgica
baseada na reflexdo e
intersubjetividade,
rompendo o desnivel

objeto. epistemoldgico.
Método de Dedutivo- Indutivo Dialético. Dialdgico.
construgdo dos | inferencial.
significados
Técnicas de Quantitativas — Qualitativas — Quantitativas e Quantitativas e
coleta de instrumentos. estratégias qualitativas qualitativas com
dados orientacdo

comunicativa.

Técnicas de Andlises Anélises qualitativas: | Andlises quantitativas e | Analises com
anélise das quantitativas: andlise de contetido andlises qualitativas orientacdo
informagdes estatisticas, comunicativo-critica.

descritivas e
inferencial.

* Fonte: GOmez et al., 2006, p.35 e 36.

Os autores Gomez et al (2006) apresentam a metodologia comunicativo-critica

partindo de trés dimensdes que consideram chave: a dimensdo ontoldgica, referente a

concepgdo de realidade; a dimenséo epistemologica, sobre como se conhece a realidade e; a

dimensao metodoldgica, que faz referéncia a como se procede quando se investiga e como se

legitima e justificam os métodos e técnicas utilizados na investigagéo.
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A concepgdo comunicativo-critica, em sua dimensédo ontoldgica, considera que
a realidade natural e material existe no mundo externo independentemente da vontade e da
mente dos sujeitos. As rochas, as montanhas, os mares existem independentemente do
pensamento, da intersubjetividade ou da construcdo de significados. A realidade social se
constroi através das definicbes que os autores ddo, mediante suas interacOes. Ela estad de
acordo com a contribuicdo construtivista, a partir da qual a realidade social se constrdi
socialmente e depende dos significados que lhe atribuem, embora ndo acredite em
significados gerados solitariamente, mas em sua construcao intersubjetiva, elaborada a partir
do consenso alcancado através da interacdo humana que se realiza sob pretensdes de validade.
A énfase desta, estd na interacdo social e nos acordos firmados pelo didlogo, tendo como
chave para a compreenséo e a atuacdo na realidade, o dialogo e a intersubjetividade.

Na dimenséo epistemoldgica, a concep¢do comunicativo-critica esta pautada na
intersubjetividade e no didlogo. Busca conhecer a realidade por meio do consenso, por meio
da comunicacdo e interagdo entre as pessoas e ndo por coacao. A ciéncia é constituida por um
conjunto de afirmacdes e enunciados provisorios sobre a realidade. Esta concepg¢do vai além
da racionalidade instrumental, ao utilizar-se de uma racionalidade comunicativa, cujo objetivo
é alcancar o entendimento e ndo o éxito. Trata-se de um didlogo que utiliza uma
argumentacdo pautada em pretensdes de validade e ndo de poder. Entretanto, ao reconhecer a
auséncia de neutralidade da ciéncia e a possivel intervengdo de componentes de poder na
construcdo do conhecimento, esta perspectiva de investigacdo estabelece critérios de carater
ético que defendam pretensdes de verdade, de retitude moral e de veracidade. Dessa maneira,
a construcdo cientifica é produto de um didlogo intersubjetivo com pretensdes de validade
sobre situagdes problematicas do mundo social. Conhecer a realidade social implica ndo sé
compreendé-la, mas também transformé-la por meio da intersubjetividade e da reflexdo. Essa
é a principal caracteristica que distingue a orientacdo comunicativo-critica da socio-critica: ela
concebe a realidade social e a sua possivel transformacdo por meio das interacGes e da
comunicacgdo que se produz nelas, partindo de uma interpretacdo conjunta da realidade social,
interpretacdo essa, feita pelas pessoas investigadoras e pessoas investigadas, em base de
igualdade de condicGes para apresentarem as especificidades de cada uma.

Metodologicamente, a MCC busca conhecer como o0s significados se
constroem comunicativamente a partir da interacdo entre as pessoas. Concebe que sO se
podem construir 0 objeto de estudo através das interpretacGes, reflexdes e teorias das proprias

pessoas participantes na realidade social que se quer transformar. As realidades séo
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descritivas e normativas. O investigador participa da investigacdo contribuindo com as teorias
e as bases cientificas e se complementam e contrastam com pessoas investigadas cuja
contribuicdo se compBe de conhecimentos e praticas do mundo da vida. Na investigacédo
comunicativo-critica, pode-se usar técnicas quantitativas ou qualitativas, desde que com
orientacdo comunicativa. Trata-se de uma metodologia de interagdo horizontal (onde privam
0s argumentos) na busca de uma situacao ideal de dialogo. O(A) investigador(a), no didlogo
com o(a) investigado(a), contribui apresentando os conhecimentos da comunidade cientifica.
A MCC é uma teoria da acdo, pois concebe a analise da realidade sob dois prismas: 0s
sistemas e suas estruturas e o ator: mundo da vida e a agéncia humana (vivéncias e
experiéncias das pessoas). Os dois se influenciam e sé&o influenciados.

Em sintese, a perspectiva comunicativo-critica €& ontologicamente
comunicativa, pois concebe a realidade como uma construcdo humana que carrega
significados construidos intersubjetivamente a partir da comunicacdo e epistemologicamente
dialdgica, pois toma a construcdo da ciéncia como produto do dialogo, assim, utiliza-se da
metodologia comunicativo-critica, que possibilita que as pessoas investigadas participem da
investigacdo em pé de igualdade de condicBes com a pessoa investigadora, contribuindo com
os conhecimentos que lhe sdo especificos da realidade, com o objetivo comum de transforma-
la.

De acordo com Habermas (1987), o que coloca investigador(a) e
investigado(a) em base de igualdade é a capacidade que estes tem de compreender e refletir

sobre a realidade que os cerca.

Quando descrevemos um comportamento em termos de acdo comunicativa, nossos
préprios pressupostos ontoldgicos ndo sdo mais complexos que aqueles que
atribuimos ao ator. A diferenca entre o plano conceitual da coordenacgéo linguistica
da acdo e o plano conceitual da interpretacdo que, como observadores fazemos desta
acdo, deixa de funcionar como filtro protetor, pois segundo os pressupostos do
modelo comunicativo de acdo, o agente dispde de uma competéncia de interpretacéo
de igual complexidade que a do observador. (HABERMAS, 1987, p. 167)

O processo de investigacdo que se guie pela acdo comunicativa depende de um
processo de interpretagdo em que os(as) participantes chegam, com base nos trés mundos
(objetivo, social e subjetivo), a uma definicdo comum da situacdo analisada. A diferenga entre
pesquisadores(as) e participantes estd na acdo a ser realizada por cada um(a) a partir da

analise socioldgica. Os(as) investigadores(as) vao agir por meio da producdo de
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conhecimentos, dentro do campo da ciéncia, e as pessoas envolvidas na investigacdo vao agir
diretamente na transformac&o dos aspectos da realidade que considerarem problematicos.

A adocdo desta perspectiva metodoldgica tira os(as) pesquisadores(as) de uma
possivel posicdo privilegiada frente a situacdo investigada, pois 0s conhecimentos da
realidade vivenciados, portanto que sdo do dominio das pessoas investigadas, podem refutar
0s argumentos utilizados pelos investigadores(as).

Quando atribuimos aos atores a mesma competéncia de julgamento da que noés
fazemos uso como intérpretes, renunciamos a imunidade que até este momento nos
vinha metodologicamente assegurada. Vemo-nos forcados a participar em atitude
realizativa no processo de entendimento que tratamos de descrever. (HABERMAS,
1987, p. 168)

A postura realizativa citada por Habermas implica, a quem investiga, dizer
realmente 0 que pensa para as pessoas que participam da investigacdo, com o objetivo de
chegar a consensos sobre a situagdo analisada, e que resulte numa compreensdo o0 mais
proxima possivel da realidade, ja que envolve diferentes pontos de vista, a0 mesmo tempo em
que possibilite, por parte de quem vive a realidade, atuacGes mais precisas para as mudancas
que estes julgarem necessarias.

Para analisar e interpretar a realidade, a metodologia comunicativo-critica
utiliza-se de alguns postulados que decorrem de contribuicdes de Chomsky (1988)° e Searle
(2001, 1998)** para analise das competéncias linguisticas; de Mead (1990, 1934)>> com
relacdo ao interacionismo e de Habermas (1987, 1981)*° e Beck (1998, 1986)°" quanto &
andlise social e a criacdo do conhecimento dialdgico. Tais postulados sdo apresentados a

sequir:
4.2 Postulados da MCC

A MCC parte de alguns postulados. Gomez et. al. (op. cit.) sistematizam tais

postulados da seguinte maneira:

¥ CHOMSKY, N. Language and politics. Nova York: Black Rose Books. 1988.

> SEARLE, J. Mente, lenguaje y sociedad. La filosofia em EIl mundo real. Madrid: Alianza (v. 0. 1998). 2001.
> MEAD, G. H. Espiritu, Persona y Sociedad. México: Paidds (v. 0. 1934). 1990.

*® HABERMAS, J. Teoria de la accion comunicativa | : Racionalidad de la accion y racionalizacion social I1 :
Critica de la raz6n funcionalista. Madrid: Taurus (v. 0. 1981). 1987.

" BECK, U. La sociedad del riesgo. Barcelona: Paidés (v. 0. 1986). 1998
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Universalidade da linguagem e da agdo: pois essas sdo capacidades inerentes as
pessoas, a qualquer pessoa. Nao héa culturas superiores e sim diferentes. Partindo da
concepcao de Habermas (1987) todas as pessoas sdo capazes de linguagem e acgéo,
assim, na utilizacdo da MCC, o conhecimento deve ser construido em conjunto com as
pessoas participantes da investigacdo, entendendo que todas podem se comunicar e
interagir com as demais.

As pessoas sdo entendidas como agentes sociais transformadores: através do dialogo
todas as pessoas se constituem em agentes transformadores de seus contextos. Centra-
se em teorias que buscam o desenvolvimento de capacidades e potencialidades e
reconhecendo as pessoas como agentes sociais de suas vidas e contextos. Na MCC
potencializam-se outros tipos de relacBes nas quais prevalecem as pretensfes de
validade (argumentos) e ndo de poder (imposicdo), e os investigadores ndo sao tidos
como conhecedores do mundo.

Racionalidade comunicativa: é diferente da racionalidade instrumental que leva as
pessoas a utilizarem-na como meio para conseguir determinados fins. A racionalidade
comunicativa usa a linguagem como meio de didlogo e entendimento.

Sentido comum: para conhecer porque se produz uma agéo, deve-se levar em conta o
sentido comum das pessoas. O sentido subjetivo depende da experiéncia de vida e da
consciéncia das pessoas que normalmente se formam dentro do préprio contexto
social.

Sem hierarquia interpretativa: as interpretacGes das pessoas investigadas podem ter
tanta solidez como as da investigadora. Os individuos e a sociedade tem capacidades
para interpretar e compreender o0 mundo social. A compreensao detalhada proporciona
0 contato direto, escutando e reconhecendo as opinides e relatos das pessoas
participantes e interpretando com elas seus proprios contextos. A maior aproximacao
da realidade se da quando essas interpretaces sdo compartilhadas e, por meio do
didlogo, consensuadas.

Igual nivel epistemoldgico: as pessoas investigadoras e investigadas encontram-se no
mesmo nivel, tanto no processo de investigacdo como na interpretacdo das agdes, onde
por meio de argumentos, busca-se um consenso com relacdo ao objeto de estudo. Este
postulado €, na verdade, continuacdo do anterior e alerta para o fato de que, em busca
de uma quebra dos diferentes niveis de interpretacdo, comumente apontados nas

ciéncias sociais, € importante que a pessoa pesquisadora participe do processo
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comunicativo no mesmo plano de igualdade que as pessoas participantes, levando para
o didlogo as suas vivéncias e saberes, podendo contrastar teorias e investigacGes
cientificas.

g) Conhecimento dialogico: a perspectiva comunicativo-critica integra a dualidade objeto
(realidade esta posta, objetividade/positivista), conhecimento objetivo com o sujeito
(subjetividade, interpretagdo da realidade) e conhecimento subjetivo, por meio da
intersubjetividade e capacidade de reflexdo e autoreflexdo, numa comunicacéo que se
estabelece a partir de pretensfes de validade e ndo de poder, assim, o conhecimento
dialégico contempla:

- Interacéo entre pessoas e grupos com pretensdes de validade e ndo de poder;

- Anadlise da realidade mais reflexiva e igualitéria;

- Uma situacéo real (quem somos e como nos relacionamos);

- A busca de uma situacdo ideal (quem queremos ser e COmo queremos nos
relacionar).

Sobre tais postulados, Girotto (2011) sintetiza:

Vale destacar que, na MCC ndo se imp&e algo como bom e verdadeiro aos contextos
investigados, pois parte-se do pressuposto que através do didlogo e da interagdo com
pretensdo de validade e ndo de poder, as pessoas podem criar conhecimento,
compartilhar experiéncias e transformar a realidade. Ao ter em conta isto, esta se
considerando 0 mundo da vida e ndo os sistemas, 0s agentes e ndo apenas a
estrutura, 0s sujeitos e ndo apenas a comunidade cientifica. (GIROTTO, 2011, p.
129).

Segundo Gomez et al. (2006), o processo de uma investigacdo é constituido
pelos componentes chaves do estudo que se concretizam em agdes como: a formulacdo de
uma questdo de estudo, uma possivel hipdtese para a problematica, o levantamento
bibliografico acerca do tema e a delimitacdo do marco tedrico, a formulacao de objetivos e/ou
hipoteses e a selecdo da populacdo a ser investigada. Em seguida da-se a coleta de
dados/informacdes e a analise em busca da obtencéo de resultados.

Quanto & coleta de dados/informacg6es, esta pode dar-se por meio de técnicas
guantitativas ou qualitativas, dependendo do objetivo da pesquisa. Na técnica quantitativa, 0s
instrumentos podem ser testes, provas objetivas, escalas, questionarios, etc. Para a técnica
qualitativa podem ser utilizadas as observagdes comunicativas, os relatos de vida

comunicativos, 0s grupos de discusséo, a histdria de vida, etc.
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Os resultados levam em consideracdo as dimensdes exclusoras/ excludentes,
transformadoras e os diferentes tipos de manifestacdo do discurso. As pessoas investigadoras
tem a responsabilidade de incorporar os conhecimentos disponiveis na comunidade cientifica
podendo estes serem refutados, ampliados ou transformados pelos argumentos das pessoas
investigadas, agregando rigor cientifico a investigacdo. A metodologia comunicativo-critica
utiliza em sua analise tanto as informagdes quantitativas como as qualitativas, porem a partir

de uma orientacdo comunicativa, que supde, segundo Gomez et. al. (op. cit.):

- Diélogo intersubjetivo: os critérios de verdade se baseiam na participacdo de todas as

pessoas implicadas na investigacdo por meio de um didlogo intersubjetivo com a intencéo de
chegarem a entendimentos sobre a questio de estudo. E essencial o dialogo entre ciéncia e

sociedade para a construcao de conhecimento.

- Pretensdes de validade: o conceito de rigor, tdo unido as pretensdes de validade, esta

estritamente relacionado com o conceito de entendimento, dado que este tem como meta o
consenso. Os argumentos melhores fundamentados se constituem na garantia da metodologia
comunicativa frente as pretensbes de poder. A MCC supde que, em um processo de
entendimento consideram-se mais 0s argumentos fundamentados do que a posi¢éo de poder
das pessoas participantes do didlogo. Os argumentos sdo suscetiveis de critica e por esta razdo
podem se validar, sendo que a critica se define como a capacidade de reflexdo e argumentacédo
gue as pessoas tem sobre suas proprias interpretacdes da realidade e potencializando seu
raciocinio como forma de validar as hipoteses. As relagcBes das pessoas com o mundo se
atualizam a partir dos gquestionamentos e argumentos utilizados no dialogo investigativo em

busca de consenso.

- Compromisso: para garantir o rigor das investigacfes e o desenvolvimento cientifico,

convém adotar o compromisso na busca da verdade por meio do entendimento intersubjetivo.
Isto possibilita um melhor entendimento em e com outras areas cientificas, especialmente
guando se trabalha de maneira interdisciplinar. O compromisso estd em gerar conhecimento
sobre aquilo que é imprescindivel a atuacdo no mundo, ou seja, 0 conhecimento nao &
completo se ndo contemplar, também, as acbGes dos sujeitos no mundo permitindo a

transformacéo das condic¢des que estdo postas.



112

Apresentam-se de maneira detalhada, no item a seguir, as técnicas qualitativas
de coleta de informagoes.

4.3 Técnicas qualitativas de orientacdo comunicativa para coleta de informagoes

Na perspectiva da MCC, quem coloca a questdo de investigacdo é a propria
realidade. Neste trabalho, em que buscamos conhecer os percursos formativos e os desafios
enfrentados por professoras de criancas de 0 a 3 anos de idade, a busca da verdade ocorre pelo
entendimento intersubjetivo entre pesquisadora e professoras para a producdo social de
conhecimento.

As técnicas de coleta de dados de orientacdo comunicativa permitem uma
maior aproximacao entre pesquisadora e professoras. Essas, por sua vez, nos ajudam a
entender como ocorrem as aprendizagens nas diferentes Instituicdes de Educacdo Infantil,
bem como os desafios, os limites e as possibilidades de transformacdo do contexto formador

destas instituicGes. A seguir apresentaremos cada uma destas técnicas:

- Relato comunicativo: de acordo com Gomez et al. (2006), o relato comunicativo € um

didlogo entre a pessoa que investiga e a investigada, com pretensdo de refletir e interpretar
aspectos da vida cotidiana da pessoa investigada. Por meio do roteiro que orienta o relato,
busca-se ndo uma biografia, mas uma narracdo reflexionada de sua vida cotidiana para
detectar aspectos do presente, do passado e suas expectativas para o futuro. Interessam 0s
pensamentos, as reflexdes, as formas de atuar, de viver, de resolver situagdes concretas da
vida cotidiana das pessoas com as quais se dialoga. Trata-se de um processo cooperativo de
entendimento, no qual as pessoas participam com seus proprios pressupostos na compreensao
do mundo da vida, no qual a pessoa investigadora contribui com conhecimentos da
comunidade cientifica sobre o tema em estudo que se contrastam com as vivéncias e 0S seus
saberes. Uma vez analisado o relato torna-se conveniente ocorrer um segundo encontro, ou
guantos forem necessarios, a fim de consensuar os resultados, ampliar e aprofundar aspectos

gue se considerarem necessarios.

- Grupo de discussdo comunicativo: é uma estratégia que a cada dia mostra-se importante para

as investigacdes das ciéncias sociais. Surge para confrontar a subjetividade individual com a

grupal, pondo em contato diferentes perspectivas, experiéncias, pontos de vista, etc. Pretende-
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se com os grupos de discussdo construir uma interpretacdo coletiva entre investigador e
investigados ao redor de um tema de estudo, por meio do didlogo e da interpretacdo conjunta.
Supde um diélogo igualitario, entre varias pessoas pertencentes ao grupo ou comunidade de
investigacdo e outra pessoa da equipe investigadora, que estabelece as interpretacbes e
conclusBes debatidas e consensuadas. Podem-se marcar quantos encontros forem necessarios

até se consensuarem definitivamente as conclusoes.

- Observacdo comunicativa: € uma estratégia de coleta de dados e informacGes que permite a

pessoa investigadora presenciar diretamente o fendmeno de estudo, contando com a sua
versdo e as versdes das pessoas investigadas, em que cada uma aborda seus conhecimentos,
em plano de igualdade e didlogo, assim, o observador e sujeito observado dado formas
conjuntas ao fato observado. Uma vez selecionado o contexto, a observacdo acontece no lugar
habitual onde se realiza a atividade, com o objetivo de observar o conjunto de tarefas e
habilidades definidas, anotando tudo aquilo que se acredita oportuno, tais anotagdes sao
consensuadas com a pessoa observada, compartilhando o texto e escolhendo os aspectos
significativos para a investigacao.

Apresentadas as formas de coleta de dados na perspectiva comunicativa,
passaremos a explorar as formas de anélises utilizadas a partir das informac@es coletadas:

4.4 Procedimentos para analise de informactes

A andlise de informacges, conforme Gomez et al. (2006), constitui um
conjunto de procedimentos qualitativos e/ou quantitativos, mediante os quais trata-se de
responder aos objetivos e/ou hipdteses, segundo o0s propositos da investigacdo: descrever,
explicar, compreender, interpretar e/ou transformar a realidade social.

A anélise qualitativa é concebida como um processo que consiste em isolar as
unidades basicas de conhecimento cultural que os sujeitos ou participantes conhecem,
explorar as categorias de tais unidades e buscar as relacdes para teorizar sobre o fenébmeno em
estudo.

Quem investiga pode ter percepcdes ou ideias preconcebidas sobre a realidade
dos sujeitos que estdo investigando, dai a necessidade do consenso, de maneira que a analise

deve ser ampliada ou modificada a partir da interacdo com as pessoas participantes.
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O modelo de anélise € regido pelos postulados da metodologia comunicativo-
critica e envolve diferentes niveis de analise da informagio. E um processo que se organiza
em torno dos componentes produzidos pela MCC, sendo: dimensdes exclusoras/excludentes,
dimens@es transformadoras, tipos de manifestacdo da linguagem e outros componentes tais
como: a transcricdo da informacdo, sua codificacdo, a descricdo e interpretacdo da
informacao, os resultados e conclusdes envolvendo a participagéo dos coletivos investigados.

Apresentamos tais componentes a seguir.

- Dimensdes exclusoras/excludentes: sdo barreiras que impedem a efetivacdo de maior

igualdade social, ou dito de outra forma, que impedem a transformacao da realidade.

- DimensGes transformadoras: sao aquelas que mostram as formas de superar as barreiras. De

acordo com GOmez et al. (2006):

As dimensbes exclusoras sdo aquelas barreiras que algumas pessoas ou coletivos
encontram e que lhes impedem a incorporacdo a uma pratica ou beneficio social,
como por exemplo, o mercado de trabalho, o sistema educativo, etc. Se néo
existissem tais barreiras, essas praticas ou beneficios sociais estariam a disposi¢do
das pessoas ou coletivos excluidos. As dimensdes transformadoras sdo aquelas que
contribuem na superacdo das barreiras que impedem a incorporacdo das pessoas e ou
coletivos excluidos nas praticas ou beneficios sociais. (Gomez, et al., 2006, p. 95-96)

- Tipos de manifestacdo do discurso: que dizem respeito as interpretacdes e interacdes nas

quais se baseia a informacdo coletada, dizem respeito as manifestagcdes espontaneas, ou seja, a
primeira interpretacdo manifesta sobre um determinado tema ou fenémeno social, as
interpretacdes reflexivas que sdo descri¢cbes da realidade argumentadas e refletidas pelas
pessoas sobre sua propria vida e conhecimentos, e as interacbes que sdo as relacdes
interpessoais que se estabelecem entre as pessoas, por quais Seus comportamentos se

influenciam e se modificam.

- Transcri¢do: todo o material da coleta de informac6es decorrente dos relatos comunicativos,
entrevistas em profundidade ou grupo de discussdo, sdo transcritos e identificados por uma

referéncia, por exemplo, para o relato comunicativo nimero um, pode-se escrever RC1;

- Codificacdo: a partir do material transcrito, analisam-se as frases, os paragrafos, as palavras,

etc., anotando-se ao lado destes o cadigo correspondente as dimensdes exclusoras/excludentes
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e transformadoras contidas em cada paragrafo comunicativo, estes dardo origem aos registros

comunicativos que serdo agrupados conforme a estrutura do quadro elaborado;

- Descricdo e interpretacdo da informacdo: a interpretacéo é feita de acordo com as teorias

sociais e educativas e sua correspondéncia com os objetivos e hipdteses. E uma primeira
andlise apresentada as pessoas participantes com o objetivo de analisarem conjuntamente,
aclarar as duvidas, aprofundar alguns aspectos ndo analisados inicialmente pelo(a)

investigador(a);

- Resultados e conclusdes: apo6s a analise conjunta entre pesquisador(a) e participantes, se

integram os resultados obtidos e se elabora um informe final com os resultados, 0s objetivos,
hipdteses, a base tedrica e a metodologia utilizada. O relatério final tem o objetivo de difundir
0s resultados, pois na perspectiva da MCC é importante difundir os resultados ndo apenas para
0 ambito da comunidade cientifica, mas também para o &mbito institucional e popular,
ressaltando, desta maneira, o carater social de uma pesquisa desta natureza.

Os autores Gémez et al. (2006) indicam que a informacdo obtida admite
diferentes niveis de analises, desde uma analise basica (categorias e dimensdes de andlises),
até um nivel amplo de anélise (categorias, subcategorias, caracteristicas, dimensdes, tipos de
manifestacdo do discurso), como ja fora citado anteriormente.

Assim, nosso préximo item a ser apresentado, tratara dos niveis de analise

propostos na perspectiva da MCC.

4.5 Niveis de analise

Segundo os autores sdo dois os niveis de analise possiveis: o0 nivel basico e o
nivel amplo. A seguir conheceremos um pouco mais sobre eles.
O nivel basico de andlise, segundo os autores, parte de uma categoria para

cruza-la com as dimensoes transformadoras e obstaculizadoras/excludentes:

Quadro 2 — Nivel basico de andlise: categorias e dimensfes

Sistema Mundo da vida
Dimensdes excludentes/ obsctaculos 1 2
Dimensdes transformadoras 3 4

* Fonte: GOMEZ et al., 2006, p. 103
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O nivel amplo de anélise prevé que sejam acrescentadas, além das categorias e
das dimensdes excludentes e transformadoras, algumas subcategorias se existirem
caracteristicas vinculadas a estas categorias, e subcategorias de estudo, assim como 0s tipos
de manifestacdo do discurso, como apontados anteriormente.

No modelo apresentado pelos autores, conforme explicado por eles mesmos,
tem-se como categorias o sistema e 0 mundo da vida. O sistema, tal como formula Habermas
(1987), diz respeito as instituicbes e esferas da sociedade controladas pelo poder e pelo

dinheiro. O mundo da vida, por sua vez, diz respeito a esfera da vida cotidiana, a partir da

qual as pessoas interagem e dialogam na busca de entendimentos. Como subcategorias temos:
centro educativo, administracdo educativa e cultura para o sistema e familia, adolescentes e
cultura para o mundo da vida; como caracteristicas temos género e origem étnico; as
dimensbes sdo excludentes e transformadoras e por ultimo os tipos de manifestacdo do
discurso: interpretacfes espontaneas e reflexivas, interagfes. Isto poderemos observar no

quadro 3, apresentado a seguir:

Quadro 3 — Nivel amplo de analise: categorias, subcategorias, caracteristicas, dimensdes e tipos de manifestacdo
do discurso

Sistema Mundo da vida
Centro  Administracdo  Cultura Familia  Adolescentes  Cultura
educativo educativa
Género () Origem étnico (b)

InterpretacOes espontaneas 1 2 3 4 5 6
exclusoras/excludentes

Interpretacdes reflexivas 7 8 9 10 11 12
exclusoras/excludentes

Interacdes 13 14 15 16 17 18
exclusoras/excludentes

InterpretacOes espontaneas 19 20 21 22 23 24
transformadoras

Interpretacdes reflexivas 25 26 27 28 29 30
transformadoras

Interacdes transformadoras 31 32 33 34 35 36

Fonte: GOMEZ et.al., 2006, p. 104

Apos a realizacdo das analises de dados, tanto num nivel basico quanto num
nivel amplo, passa-se a interpretacdo e descricdo da informacdo entre pesquisador e
participantes considerando-se as teorias sociais e educativas selecionadas, a hipotese e 0s

objetivos da investigacao/pesquisa.
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Elabora-se um relatorio final contendo algumas recomendac@es ou indicagBes
de melhoria relacionadas ao tema investigado, que decorrem das falas das professoras
participantes, sendo estas denominadas: recomendacdes explicitas quando representam
explicitamente tais recomendacdes, e as falas que indicam implicitamente estas
recomendagdes serdo apresentadas como recomendacdes implicitas.

Na perspectiva de uma metodologia comunicativo-critica, 0s resultados
obtidos devem ser difundidos ndo somente no ambito da comunidade cientifica, mas também
para as instituicdes participantes e sua populacdo, pelo carater social que tem esse tipo de

estudo. Neste aspecto, Gémez et al. (2006, p.117) dizem:

O conceito enfoque dialdgico ndo é uma constru¢do nem uma teoria normativa pura
sem base alguma na realidade empirica; ou seja, ndo surge de um estado de desejo
sobre como serdo nossas sociedades, mas sim constatar qual é o papel das interagdes
nas novas sociedades. Isto implica um novo protagonismo das pessoas que
potencializam a interatividade e usam a informacdo e a conectividade para seus
interesses educativos, sociais, econdmicos, etc. (GOMEZ et al.,2006, p.117).

Ao finalizarmos a apresentacdo da metodologia comunicativo-critica, nos
dedicaremos a descrever como ocorreu 0 desenrolar do presente estudo, explorando as

informacdes sobre cada professora participante.

4.6 O desenrolar do estudo: o contexto, as pessoas participantes e 0 processo de

investigacao

Para responder a principal questdo deste estudo (como a insercéo institucional
tem influenciado a formacao docente de professora, para o trabalho especifico com criancas
de zero a trés anos, numa cidade de médio porte do interior paulista?) lancamos como
hipotese que esta formacdo acontece diante dos desafios ou situagdes transformadoras
presentes na atuacdo profissional cotidiana, ou seja, na formacao continua/em servico, neste
estudo denominado Aprendizado na instituicdo, porém, esta formacéo poderd acontecer, ou
ndo, em maior ou menor nivel, dependendo da instituicdo escolar na qual a professora
trabalha.

Nosso objetivo maior busca identificar quais sdo e como acontecem as
aprendizagens que decorrem na formacao docente, de professoras da educacéo infantil, para
trabalhar especificamente com criancas de zero a trés anos, em diferentes instituicdes de

educacdo infantil. Entendemos aqui como “formacdo em servico” as aprendizagens na
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instituicdo, decorrentes da situacdo profissional, ou seja, a formagéo de professoras inseridas
em diferentes contextos de Instituicdes de Educagéo Infantil.

Para alcancar este primeiro e principal objetivo, outros também foram
elencados:

- conhecer por meio de respostas a um roteiro de entrevista, realizacdo de relatos
comunicativos e grupo de discussdo, aspectos da pratica pedagdgica de professoras de
criancas de zero a trés anos nas diferentes instituicbes de educacdo infantil: publica,
particular/privada e universitaria (ligada a uma Universidade Publica);

- identificar e analisar momentos oferecidos pelas instituicdes de educacdo infantil que
propiciam a formagéo, em servigo, de professoras de criangas de zero a trés anos;

- identificar e analisar os obstaculos/desafios que sdo enfrentados pelas professoras no seu
trabalho cotidiano com criancas de zero a trés anos, em diferentes instituicdes de educacédo
infantil, caracterizando-se desta forma como dimensdo excludente a aprendizagem em
Servico.

A definicdo dos tipos de instituicdes que seriam envolvidas neste estudo foi
consensuada entre orientadora e orientanda, considerando a presenca das mesmas no
municipio e um conhecimento prévio desta organizacdo no sistema de ensino municipal.
Também se decidiu que seriam convidadas duas professoras de cada uma delas.

Para o primeiro contato, necessario inclusive para a submissdo do projeto ao
Comité de Etica, esta pesquisadora, com a folha de rosto elaborada e ja assinada pelo
representante do Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Séo
Carlos (UFSCar) em méaos, com uma carta de apresentacdo (Anexo 1) e com cdpia do projeto
na integra, realizou os agendamentos com cada uma das instituicbes para apresentar a
proposta, esta apresentacdo deu-se em um encontro presencial.

Foi concedido um prazo de aproximadamente uma semana para manifestacédo
das instituicdes e professoras. Os contatos foram todos feitos por ligacOes telefonicas e
presenciais para a apresentacdo da proposta e para recolher as folhas com as indica¢Ges dos
nomes e a autorizacao para desenvolvimento do estudo.

Ap6s a aprovacio pelo Comité de Etica, foi o momento de realizar a
apresentacdo as professoras indicadas; isto ocorreu momentos antes do encerramento do ano
letivo de 2011. Na unidade municipal, o encontro foi individual, pois as professoras
trabalhavam em periodos contrarios. Nas demais, a apresentacdo aconteceu com a dupla de

professoras de cada instituicao.
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Quando realizado o contato com as professoras, para cada uma, foi deixada
uma copia do projeto na integra, a copia do parecer do Comité e, por solicitacdo das mesmas,
0 Roteiro de Entrevista. A manifestacdo pela possibilidade de responder, por escrito, as
questdes do roteiro de entrevista, partiu das proprias professoras que argumentaram no sentido
de se sentirem melhor, conhecendo o0s assuntos que seriam abordados no momento da
entrevista/diadlogo. As professoras tiveram aproximadamente trés meses para responder as
questdes, considerando que estariam retornando do periodo de férias escolares e algumas ja
em atividades de inicio de ano letivo. Nesta mesma oportunidade, foi realizada a assinatura do
termo de consentimento livre e esclarecido, ap6s serem consultadas sobre a participagdo no
estudo.

O envio das respostas ocorreu por e-mail e apenas uma professora entregou as
respostas manuscritas, sendo estas, digitadas posteriormente pela pesquisadora.

A intencéo, a partir desta mudanga de conduta, pois esta maneira de colher
informacgdes ndo estd prevista na proposta original da Metodologia Comunicativo-Critica,
aqui apresentada como caminho metodoldgico, foi a de proporcionar a familiarizacdo com o
assunto que seria abordado no momento da entrevista/dialogo. Diferente de outros estudos ja
realizados, utilizando-se da Metodologia Comunicativo-Critica (MCC), ndo existia nenhum
vinculo formado entre a pesquisadora e as professoras antes deste primeiro encontro.

O conhecimento prévio das questes, do assunto/conteido a ser abordado a
partir da fala das proprias professoras, faria com que estas ficassem mais a vontade. As
respostas obtidas proporcionaram, além de um conhecimento mais amplo sobre a situacao de

cada professora, uma primeira categorizacdo com respeito aos pontos a serem abordados.

4.7 As professoras colaboradoras no estudo

Neste item, dedicamo-nos a apresentar algumas caracteristicas de cada uma das
seis professoras colaboradoras/participantes neste estudo: estado civil, idade, formacéo, tempo
de atuacgéo, turma da Educacéo Infantil com a qual trabalha, a motivacao para ser professora e

qual o seu pensamento sobre a crianga frequentar a Educacéo Infantil.

A Professora 1 _ Instituicdo municipal (P1m), é uma mulher casada, mée de
um casal de filhos adultos, porém solteiros. Tem 58 anos de idade, possui formacdo em

Magistério - Ensino Médio 1987 na EESG “Dr. Alvaro Guido” e graduacdo a distancia em
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Pedagogia (2001) na Universidade Luterana do Brasil (ULBRA). Trabalhou durante 27 anos
em uma instituicdo bancéria e aposentou-se antes da hora por ndo querer continuar na
profissdo de bancaria: Eu ja fui bancdria. Trabalhei 27 anos num Banco e confesso que apesar

de ficar tanto tempo ndo me trouxe satisfacdo pessoal. O trabalho no Banco era muito

estressante. (RE, P1m, §27)%.

Atua como professora de Educacéo Infantil ha seis anos, sempre na faixa etaria
de zero a trés anos. O seu acesso a rede publica municipal deu-se por concurso publico. Atua
(2012) com criancas de quatro meses a um ano (bebés), denominando esta etapa como fase
um, seu turno de trabalho é das 13 as 18 horas e divide a turma de 16 bebé&s com outra
professora.

Sua motivacdo para tornar-se professora veio da infancia e a escolha pela
Educacdo Infantil decorre de uma insatisfacdo ao comportamento apresentado por criancas

maiores, quando esta realizava estagio curricular no Ensino Fundamental:

Venho de uma geracdo em que todas as meninas queriam ser
professoras. Era a elite da época. O meu pai achava o maximo
quando eu dizia que queria ser professora, porque era a profissao
do momento e também eu sempre gostei de estudar. (RE, Plm,

§5).

Queria realizar o meu sonho de infancia, embora sabendo que a
realidade do professor atualmente era outra. Queria dar aulas no
Ensino Fundamental, mas mudei rapidamente de ideia quando fiz
estagio para o Magistério na 4% série no CAIC e presenciei a
disciplina dos alunos. (RE, P1m, §6).

Como eu ja me referi anteriormente, eu escolhi dar aulas na
Educacéao infantil, porque fiquei assustada com o comportamento
dos alunos do Ensino fundamental presenciado nos estagios e
também através de relatos de professores que lecionam nessa
modalidade. (RE, P1m, §9).

Perguntada sobre a importancia de a crianca frequentar a Educacéo Infantil e

sobre a funcdo da Educacdo Infantil no seu desenvolvimento, colocou-se da seguinte maneira:

Eu acho que todas as criancas deveriam passar por essa
escolaridade, porque € marcante o desenvolvimento apresentado.
Elas ficam muito mais espertas e independentes. O relato dos
pais comprova isso, pois a crianc¢a sofre grandes transformacoées
para melhor. (RE, P1m, §12).

A Educacdo infantil contribui enormemente para o
desenvolvimento dos pequenos, pois inclui em sua pratica

%8 Roteiro de Entrevista, Professora 1 da instituicdo municipal, paragrafo 27.
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pedagobgica a estimulacdo, a imitacdo, o trabalho em equipe, o
respeito ao outro, ao diferente. (RE, P1m, §13).

As informac0es coletadas por meio das técnicas comunicativas possibilitaram
saber que a professora 1, da instituicdo publica municipal, teve, em sua vida profissional, uma
experiéncia anterior a docente, trabalhando como bancéria. Decidiu, em certo momento,
aposentar-se antes do tempo e retomar sua antiga formagdo como professora. Formou-se em
Pedagogia enquanto trabalhava como professora de educacdo Infantil e seu trabalho na
instituicdo ha seis anos, sempre foi com criangas de até um ano de idade. A professora nos
conta que ndo se identificou com o trabalho no Ensino Fundamental, sendo esta sua
motivacao para trabalhar na Educacédo Infantil. Sobre a crianca frequentar a Educacao Infantil,
pensa que € muito importante para o seu desenvolvimento.

A seguir apresentaremos a professora 2, desta mesma instituicao.

A Professora 2 _ Instituicdo municipal (P2m), é uma mulher de 32 anos de
idade, recém separada, com um filho de dois anos de idade. Possui formacdo em Magistério —
Ensino Médio (1997) na EE. “Capitdo Virgilio Garcia”, graduacdo em Pedagogia (2000) no
Centro Universitario Bardo de Maua e especializacdo em Psicopedagogia (2004) no Centro
Universitario Claretiano.

Atua como professora de Educacdo Infantil ha 12 anos, sempre na faixa etaria
de zero a trés anos e, desde 2006, atua também como professora do 1° Ciclo do Ensino
Fundamental. O seu acesso a rede publica municipal deu-se por meio de concurso publico.
Em (2012) atua com criangas de trés anos, sendo quinze criangas, no periodo matutino, das 7
as 12 horas.

Sua motivacdo para tornar-se professora foi definida como um gostar de

estudar e gostar de fazer trabalhos manuais. J& 0 seu envolvimento com a Educacéo Infantil:

Quando sai do Magistério, a diretora da escola onde eu estudava
me chamou para trabalhar na escola dela e por motivos
financeiros (meus pais nédo tinham condicées de me manter
estudando em outra cidade e nem de pagar minha faculdade),
aceitei o convite. Trabalhava o dia todo e a noite ia para a
faculdade em Ribeirao Preto, cidade mais proxima de Sao Simao,
minha cidade natal. Foi ai que comecei a me envolver com
criancas menores e, sinceramente, adoro os pequenos. Trabalho
com o Ensino Fundamental também, mas minha preferéncia é a
Educacéao Infantil. (RE, P2m, §6)5°.

> Roteiro de Entrevista, Professora 2 da instituicdo municipal, paragrafo 6.
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Seu posicionamento quanto a importancia de a crianca frequentar a Educacéo
Infantil e a funcdo desta no desenvolvimento das criancas, foi apresentado da seguinte

maneira:

Acho muito importante que a crianca frequente a Educacao
Infantil porque ela passa a ter um meio social mais amplo, o qual
tem muitas coisas para lhe oferecer. (RE, P2m, §9).

Primeiramente € a socializacdo, a crianca deixa de ter apenas a
familia como referéncia e comeca a buscar outras, dentro do meio
escolar que esta inserida. O contato com outras criancas faz com
que ela perceba que é preciso compartilhar, ouvir, esperar e
outras coisas mais, desenvolvendo assim o conceito de coletivo, o
que pode e o que ndo pode, quando estd em um grupo. (RE, P2m,
§10).

A professora 2, da instituicdo publica municipal, trabalha com a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental, e demonstra a sua preferéncia pela Educacdo Infantil. E
formada em Magistério no Ensino Médio, Pedagogia e Psicopedagogia. Na Educacao Infantil,
tem experiéncia nas faixas-etarias de zero a trés anos, ou seja, na creche (LDB). No ano da
coleta comunicativa de informacdes, seu trabalho era com 15 criangas de trés anos. Contou-
nos que a motivacao para ser professora veio do gostar de estudar e fazer trabalhos manuais.
Envolveu-se com a Educacdo Infantil logo que se formou no Magistério e pensa ser muito
importante para a crianga 0 contato social proporcionado pela experiéncia da educagéo
Infantil.

Nossa proxima professora atua em outra realidade: a realidade de uma

Instituicdo de Educacéo Infantil da rede Privada/Particular.

A professora 1 _ Instituicdo particular (P1p), € uma mulher solteira de 24
anos de idade, possui formacdo em Magistério — CEFAM Dep. “Miguel Petrilli” (2005),
graduacdo em Pedagogia (2010) na Universidade Estadual Paulista “Julio Mesquita Filho”
FCL - Araraquara e esta frequentando curso de especializacdo em Psicopedagogia no Centro
Universitario Central Paulista (UNICEP).

Sua atuag¢do como professora de Educacao Infantil acontece ha trés anos com a
faixa-etaria de zero a quatro anos. Seu acesso na instituicdo particular, em que esta

atualmente, deu-se por meio da entrega de um curriculo, logo que terminou a graduacéo. Sua
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turma em 2012 é no periodo vespertino e constitui-se por 11 criangas com idade de trés a
quatro anos, que esta divide com uma auxiliar de sala ®.

Sua motivacdo para tornar-se professora de Educacédo Infantil vem da infancia:

Desde crianca sonhava em ser professora, porém, o que mais me
despertou para concretizar este sonho foi a vontade de participar
do processo de aprendizagem das criancas, que muito me fascina.
(RE, Plp, §2) o1,

Como relatado na pergunta anterior, sempre quis ser professora,
porém, acredito que o que me deu confianca de continuar nesta
area foi o curso de magistério, onde foram apresentados todos os
conceitos pedagogicos, as fases de desenvolvimento, que me
despertaram muito o meu interesse e me mostraram que a
Educacado Infantil € muito importante, me ajudando a escolher
posteriormente o curso de Pedagogia. (RE, Plp, §3).

Minha experiéncia sempre foi com criancas pequenas, a faixa
etaria menor que trabalhei foi de um ano e meio. Encarei este
momento como um desafio, pois antes havia trabalhado somente
com criancas de trés anos, por isso, minha motivacdo foi o
crescimento e adquirir experiéncias. (RE, Plp, §7).

Perguntada sobre a importancia da crianca frequentar a Educacdo Infantil e
sobre a funcdo da Educacdo Infantil no desenvolvimento das criangas, colocou-se da seguinte

maneira:

Acho que a crianca que frequenta a escola durante a Educacao
Infantil tem mais possibilidades de alcancar um desenvolvimento
pleno de suas habilidades sejam elas cognitivas, motoras e
sociais. E neste periodo que as criancas comecam a desenvolver
sua personalidade, por isso acredito que ¢é de extrema
importancia frequentar a Educacao Infantil. (RE, P1p, §10).

Segundo a Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, a finalidade da
Educacdo Infantil é promover o desenvolvimento integral da
crianca, até seis anos, em seus aspectos fisicos, psicolégicos,
intelectuais e sociais, complementando a educacdo dada pela
familia e sociedade. (RE, Plp, §11).

A professora 1, da instituicdo particular é solteira, formada em Magistério pelo
CEFAM, em Pedagogia e estd frequentando o curso de Psicopedagogia. Sua experiéncia

como professora de Educacdo Infantil é de trés anos, trabalha com onze criangas de trés a

% Nesta Instituicdo particular de Educacdo Infantil a funcdo de auxiliar de sala é desempenhada por estudantes
de Pedagogia, pessoas que ainda ndo possuem a formacdo completa em Pedagogia, mas que frequentam a
graduacao.

®! Roteiro de Entrevista, Professora 1 da instituicdo particular, paragrafo 2.
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quatro anos, mas possui experiéncias com as idades menores. A motivagdo para tornar-se
professora veio da infancia e pensa que a crianga que frequenta a educacdo infantil tem mais
possibilidades de alcancar um desenvolvimento pleno de suas habilidades.

Prosseguindo as apresentacdes, a seguir temos a professora 2 da instituicdo

particular.

A professora 2 _ Instituicdo particular (P2p), € uma mulher solteira de 22
anos de idade. Possui formacgdo em Pedagogia (2010) no Centro Universitario Central Paulista
(UNICEP).

Atua como professora de educagdo Infantil hd um ano, tendo atuado nesta
mesma instituicdo como auxiliar de sala. Sua turma é formada por 13 criangas de dois a trés
anos de idade. Conta com a ajuda de uma auxiliar de sala. O seu acesso a esta instituicdo deu-
se por meio de indicacdo de amigos.

E da infancia, e da importancia que atribui ao papel do professor, que vem a
sua motivacédo para tornar-se professora de Educacao Infantil:

Desde crianca gostava de brincar como professora e sempre me
interessei pela educacédo. (RE, P2p, §2)¢2.

Ver o papel fundamental que o professor tem . (RE, P2p, §3).

Minha experiéncia sempre foi com criancas menores, minha
motivacéo foi o crescimento e adquirir experiéncias. (RE, P2p, §5).
Seu posicionamento quanto a importancia da crianca frequentar a Educacédo

Infantil e a funcdo desta no desenvolvimento das criancas, foi:

...6 na Educacao Infantil que a crianca tem a base de tudo, esta
se preparando para conhecer um mundo de descoberta. (RE, P2p,

87).
A funcao da Educacao Infantil € desenvolver o conhecimento. (RE,
P2p, §8).

A professora 2, da instituicdo particular, é solteira e tem 22 anos de idade.
Formou-se em Pedagogia e atua como professora de Educacdo Infantil ha um ano, tendo
experiéncia anterior como auxiliar de sala nesta mesma instituicdo. A infancia e o papel do
professor € que a motivaram a seguir esta profissdo. Pensa ser importante para a crianga a

frequéncia na educacéo Infantil, para o desenvolvimento de conhecimentos.

%2 Roteiro de Entrevista, Professora 2 da instituicdo particular, paragrafo 2.
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A seguir, apresentaremos as professoras da instituicdo publica ligada a uma
Universidade.

A Professora 1_ Instituicdo universitaria (P1u), € uma mulher solteira, de 32
anos de idade, que cursou e finalizou o Magistério a distancia (lesde) em 2005. Atualmente
estd realizando sua graduagdo em Pedagogia, semi-presencial na Universidade Estadual
Paulista “Julio Mesquita Filho” FCL — Araraquara.

Atua como professora de Educacdo Infantil hd 12 anos, e ja atuou nas faixas-
etarias de zero até quatro anos. Atualmente estd com uma turma de 11 criancas de dois a trés
anos de idade. Divide esta turma com uma professora volante ®*. Nesta institui¢do a jornada de
trabalho constitui-se de 40 (quarenta) horas semanais.

O seu envolvimento com a Educacdo Infantil aconteceu por influéncia de sua

Nunca quis ser (professora). Venho de uma familia de professoras,
mas nunca quis fazer o magistério. Me apavorava, ou melhor,
ainda me apavora o fato de pensar que a alfabetizacdo de um ser
depende de mim. Mas saiu um concurso para pajem na prefeitura
municipal e minha mé&e quase me obrigou a prestar. Como
passei, fui trabalhar e me apaixonei pela profissdo. (RE, Plu,
§2)64.

Foi a profissdo que me escolheu. (RE, P1lu, §3).

Falando do envolvimento com as criangas menores:

Aqui no trabalho, ndo temos o direito da escolha de salas. Nossa
equipe é quem escolhe, ndo antes porém de uma conversa sobre
qual sala eu gostaria de estar. Gosto dos menores, mas também
dos maiores. A Uinica coisa que me apavora em estar nos maiores,
€ o letramento. E por isso, tenho medo de estar em uma sala de
maiores.

Imagine o fundamentall. Espero que meu estagio, 14, supere os
meus medos. Mas na verdade, me sinto feliz correndo, sendo
“uma deles”, pulando, cantando... nao penso ser aquela
professora inacessivel, com sua mesa ao centro que quase nem
toca os alunos... os pequenos nos dao esta oportunidade, de
brincarmos, de aprendermos, de tocarmos, de vivermos..... (RE,
Plu, 86 e 7).

% Nesta Instituicdo as professoras volantes sio profissionais concursadas e com formacao para trabalhar como
professoras, porém, antes do inicio do ano letivo elas mesmas é que informam o interesse por ocupar esta fungéo.
Quem define qual professora ird ficar com determinada turma é a coordenacdo/dire¢do da instituicdo,
considerando os interesses apresentados. Pode acontecer da professora ndo ficar com a turma que pretendia.

* Roteiro de Entrevista, Professora 1 da instituicao ligada a uma universidade, paragrafo 2.
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Perguntada sobre a importancia da crianca frequentar a Educacdo Infantil e
sobre a fungéo da Educacéo Infantil no desenvolvimento das criangas, colocou-se da seguinte

maneira:

E quando a crianca vai a “escola” que ela se insere no contexto
social. E estando com seus pares que acontecem as negociacoes,
as disputas, os dialogos, o companheirismo. E na interacdo com o
outro que isto tudo acontece. Nao que em casa isso nao possa
acontecer, mas o ficar em frente a uma tv, a ndo disputa por algo
que se queira, os jogos sozinhos, tendem a acontecer menos. (RE,
Plu, 8§11 e 12).

E inseri-la no mundo social, é oportunizar-lne cuidado e
educacao, é garantir-lhe o brincar, o sorrir, o se sujar, se
expressar, € mostra-lhe o ludico e convida-la a fazer parte. E
garantir que ela seja ouvida, seja participativa, coopere, se
entusiasme, se alegre, se sinta desafiada, brinque, enfim, é
permitir-lhe ser crianca e respeita-la em seus anseios, desejos e
necessidades. (RE, P1u, §13).

Como caracteristicas identitarias da professora 1, da instituicdo publica ligada a
uma Universidade, podemos citar a idade de 32 anos, ser solteira, ser formada em Magistério
pelo curso a distancia oferecido pelo IESDE e atualmente frequentar o curso de Pedagogia
semipresencial. Trabalha com educacdo Infantil ha doze anos, tendo experiéncia com criangas
de zero até quatro anos. Durante o desenvolvimento deste estudo (2012), trabalhava com onze
criangas de dois a trés anos, com jornada diaria de 40 (quarenta) horas. A profissao, como ela
mesma informa, foi que a buscou, por meio da sua mae que indicou-lhe inscrever-se em um
concurso para pajem da Prefeitura. Julga importante a Educacédo Infantil, pois esta oportuniza
experiéncias sociais as criangas.

Nossa sexta e Ultima participante, é a Professora 2_ Instituicao universitaria
(P2u), uma mulher de 58 anos de idade que formou-se no Magistério — Ensino Médio (1974)
na EESG “Dr. Alvaro Guido” e possui Pedagogia & distancia (1989) na Faculdade S3o Luis -
Jaboticabal.

Atua como professora ha 27 anos, sempre na Educacgdo Infantil, com as faixas-
etarias de quatro meses a seis anos. Seu acesso a Instituicdo deu-se por concurso publico. Hoje
(2012) esta com uma turma de dez bebés de quatro meses a um ano de idade, divide a sala
com outra professora e, também, recebe o apoio da professora volante. Sua jornada de
trabalho € de 40 (quarenta) horas semanais.

Sua motivagdo para tornar-se professora de Educacdo Infantil vem de boas

recordacOes de uma professora que teve na infancia:
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Eu acho que foi desde crianca, quando me identifiquei muito com
minha professora de jardim da infancia, que era uma pessoa
muito calma, tranquila, pela qual tenho lembrancas muito boas,
das historinhas que contava, da massinha de modelar, etc. (RE,
P2u, 81).

Talvez seja por esta situacao citada acima e por eu gostar muito
de criancas e convivéncia com sobrinhos pequenos. (RE, P2u, §2).

O seu envolvimento com as crian(;as Mmenores aconteceu:

Em 1984 quando fiz o curso de especializacdo para pré-escola.
Sempre tive esse desejo de ser professora de pré-escola, mas o
trabalho com criancas menores comecou em 1985 quando
comecei a trabalhar (na presente instituicdo), com criancas do
maternal (2 anos). A escola ndo preparava as professoras para
trabalhar nessa faixa-etaria, porém, com a experiéncia que eu tive
com irmaos menores, com sobrinhos e com minhas préprias
filhas eu consegui sanar essa falta, bem como através do meu
esforco, conversando e trocando ideias com professoras que
tinham experiéncias com criancas menores e que ja tinham
trabalhado em escolas maternais particulares da cidade. (RE,
P2u, 8§84 e 5).

Ao falar sobre a importancia da crianca frequentar a Educacdo Infantil e a

funcdo desta no desenvolvimento das criangas:

Acho muito importante , desde que seja uma escola de boa
qualidade, que ofereca as criancas oportunidade de explorar
ambientes que sejam desafiadores, aconchegantes, porém
,bastante seguros, onde ela vai poder interagir com outras
criancas, com brinquedos, com adultos, novos ambientes,
promovendo a construcdo da sua identidade e também o
desenvolvimento integral da crianca (desenvolvimento cognitivo,
motor, efetivo, etc.). (RE, P2u, §6).

A professora 2, da instituicdo de educacdo infantil publica, ligada a uma
universidade, é a professora com o maior tempo de experiéncia nesta amostra, no trabalho com
criangas da Educagdo Infantil. Esta ha 27 anos atuando com essa faixa-etaria. Em 2012, seu
trabalho era com criangas de zero até um ano de idade. Formou-se em Magistério no Ensino
Médio e graduou-se em Pedagogia pela modalidade semipresencial. Trabalha em jornada
diéria de quarenta horas. Sua motivacdo para ser professora vem de lembrancas positivas de
uma professora que teve na infancia. Julga importante a Educacgdo Infantil para as criancas,

desde que, esta, seja de boa qualidade.
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Apresentadas as professoras participantes neste estudo, passaremos agora a
andlise das informacdes obtidas tanto por meio do Roteiro de Entrevista (RE) quanto por meio
do Relato Comunicativo (RC) estaremos identificando as manifestacdes das professoras a
partir de sua origem.

Os Relatos Comunicativos aconteceram durante os meses de julho ao inicio do
més de agosto de 2012. As professoras se encontravam em recesso escolar e os contatos foram
feitos por ligacdes telefénicas. Os locais, dias e horarios foram consensuados pelas
pesquisadora e professora, tendo acontecido da seguinte maneira: uma professora preferiu
realizar o relato gravado em &udio na sua casa, quatro professoras realizaram o relato
comunicativo na casa da pesquisadora, sendo que esta disponibilizou-se a busca-las e leva-las
de volta as suas casas e uma professora também realizou o relato na casa da pesquisadora,
porém escolheu ir ela mesma com sua conducao ao encontro.

Portanto, nenhum Relato Comunicativo aconteceu no espago ou no horario em
que as professoras desempenham suas atividades profissionais. Cada relato durou, em media,
de uma a uma hora e meia. Para 0 Relato Comunicativo, a pesquisadora elaborou um roteiro
constituido de temas gerais que surgiram ap0s uma primeira analise das respostas dadas ao
roteiro de entrevista, considerando as questdes, hipotese e objetivos deste estudo. Com o0s
temas gerais lancados, o Relato Comunicativo tratou especificamente das aprendizagens e dos
momentos de formacao presentes no cotidiano das professoras.

Denominamos estes momentos/temas como “aprendizados” e organizamos da
seguinte maneira: 1) aprendizado académico: constituido pela formacdo béasica e formacao
profissional® realizada pelas professoras; 2) aprendizado na instituicdo: consideramos todos
0s momentos citados pelas professoras nas relacbes com as criangas, com os familiares, com
as demais professoras, com a direcdo/coordenacdo da instituicdo e o grande diferencial que
surgiu — a relacdo com a equipe de apoio técnico e pedagdgico da instituicdo; 3) aprendizado
por meio de pesquisa: entendido como busca de informacdo para contemplar alguma
necessidade da professora relacionada a sua atuacdo, aquele que as professoras realizam por

conta propria, ou motivadas e incentivadas pela instituicdo, e por Gltimo; 4) o aprendizado

% Denominamos formacgdo basica a formacdo realizada pela professora antes da realizagcdo de uma formacéo
para sua atuacdo como professora, ou seja, Pré-Escola, Ensino Fundamental, Ensino Médio. Ja a formacéo que
denominamos como profissional, ocupa-se da realizacdo dos cursos de Magistério, graduacdo em Pedagogia. A
formacdo em Psicopedagogia realizada por algumas professoras, neste estudo, é entendida como
especializacdo/formacédo continuada.
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realizado em cursos de formacdo continuada, oferecidos ou ndo pela instituicdo a qual
pertencem.

Para tratar as informacdes decorrentes dos Roteiros de Entrevista (RE) e Relato
Comunicativo (RC), utilizamos o seguinte percurso:
1. Elaboracdo de um Roteiro de Entrevista (RE) e entrega as professoras participantes;
2. Resposta ao roteiro de entrevista pelas professoras;
3. Transcri¢do pela pesquisadora de um roteiro manuscrito;
4. Organizacao das respostas das seis professoras a cada pergunta realizada;
5. Leitura exaustiva dos dados pela pesquisadora;
6. Atribuicdo de um nimero a cada professora (P) participante por tipo de instituicdo, e a
utilizacdo da primeira letra que identifica o tipo de institui¢do, considerando “m” para
municipal; “p” para particular e “u” para universitaria: P1m (Professora 1 da instituicdo
municipal);
7. Identificacdo de paragrafos e/ou frases comunicativos®® nas respostas dadas por professora;
8. Numeracao dos paragrafos e/ou frases comunicativos nas respostas dadas por professora;
9. Levantamento de tematicas a partir dos dados surgidos das respostas ao roteiro de
entrevista;
10. Realizacdo do Relato Comunicativo, ou seja, a validagéo e exploracdo dos temas surgidos
das respostas do Roteiro de Entrevista - gravacdo em audio;
11. Transcricdo da gravacdo feita pela pesquisadora;
12. Audicdo, conferéncia e correcOes da transcricao;
13. Atribuicdo de um numero a cada professora (P) participante por tipo de instituicéo, e a
utilizacdo da primeira letra que identifica o tipo de institui¢do, considerando “m” para
municipal; “p” para particular e “u” para universitaria: P1m (Professora 1 da instituicédo
municipal), nos paragrafos decorrentes do relato Comunicativo;
14. ldentificacdo de paragrafos e/ou frases comunicativos na transcricdo dos relatos
comunicativos por professora;
15. Numeracdo dos paragrafos e/ou frases comunicativos na transcricdo dos relatos
comunicativos por professora;
16. Identificacdo e marcagédo de trechos referentes a fatores transformadores T, a obstaculos O

e a Recomendac0es explicitas R, considerando-se os principios da metodologia comunicativo-

% paragrafos e/ou frases comunicativos sdo, segundo a metodologia utilizada, aqueles que comunicam fatos ou
informacdes, diferentemente dos paragrafos denominados expressivos, compostos por expressdes como: ta, sim,
ndo, é, etc.
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-critica e as duas fontes de informacdo Roteiro de Entrevista (RE) e Relato Comunicativo
(RO);
17. Montagem dos quadros por professora com as dimensdes: transformadora ou obstaculo,
por tema de agrupamento dos dados;
18. Organizacéo dos trechos referentes as tematicas e as dimensdes nos quadros;
19. Destaque dos trechos centrais do conteido das falas em cada parégrafo (em negrito);
20. Analises tedricas e comentarios de cada aspecto envolvendo os elementos decorrentes das
informacdes intersubjetivas de cada professora;
21. Montagem dos quadros por instituicdo com as dimensd@es: transformadora ou obstaculo,
por tema de agrupamento dos dados;
22. Organizacdo dos trechos referentes as tematicas e as dimensdes nos quadros;
23. Destaque dos trechos centrais do conteudo das falas em cada paragrafo (em negrito);
24. Elaboracdo dos quadros sintese, por tematica envolvendo as trés instituicGes, dos
elementos transformadores e elementos que sdo obstaculo na realidade analisada
intersubjetivamente;
25. Elaboracdo de quadro de recomendacdes explicitas, feitas pelas professoras participantes
no sentido de agdes que produziriam transformagfes no contexto, considerando sistema e
mundo da vida®’;
26. Leitura de todo o material pela pesquisadora e produgdo de lista de recomendacdes
implicitas nas falas;
27. Apresentacdo dos limites e das possibilidades de aprendizagens/formacdo docente para a
atuacdo com criangas de zero a trés anos.
28. Apresentacdo da sistematizacdo ao grupo de professoras participantes para ultimos acertos
na interpretacdo intersubjetiva.

Realizadas as etapas anteriormente apresentadas, trataremos dos resultados e
andlises realizadas intersubjetivamente com relacdo ao percurso formativo das professoras

participantes deste estudo.

%7 O sistema, tal como formula Habermas (1987), diz respeito as instituicdes e esferas da sociedade controladas
pelo poder e pelo dinheiro. O mundo da vida, por sua vez, diz respeito a esfera da vida cotidiana, a partir da qual
as pessoas interagem e dialogam na busca de entendimentos.
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5. OS PERCURSOS FORMATIVOS DE PROFESSORAS DE CRIANCAS DE ZERO
A TRES ANOS: OS DESAFIOS ENFRENTADOS E AS TRANSFORMAGCOES
POSSIBILITADAS EM DIFERENTES INSTITUICOES

Neste item, propomo-nos a explorar cada um dos temas por nos identificados e
tomados como norteadores para a organizacdo das analises. Os temas estdo organizados por
professora, considerando os Roteiro de Entrevista (RE) e Relato Comunicativo (RC). Para
tanto, utilizamos o nivel basico de andlise apontado pela metodologia comunicativa: aquele

que parte de uma categoria para cruza-la com as dimens@es transformadoras e excludentes.

5.1. Analises iniciais: professora 1 da instituicdo publica municipal

Este item apresenta as informac@es decorrentes do Roteiro de Entrevista (RE) e
Relato Comunicativo (RC) referente a Professora 1 da institui¢do publica municipal. Como ja
fora dito, os temas abordados seréo o aprendizado académico; o aprendizado na institui¢do; o
aprendizado por meio de pesquisas e aprendizado por meio de cursos de formagéo continuada.

Quadro 4: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da Instituicdo
Pdblica Municipal para o trabalho com criancas de zero a trés anos, com relacdo ao tema: Aprendizado
Académico.

Elementos transformadores Elementos excludentes

1. a crianca é um ser capaz, com grande | 1. como aluna ndo podia se manifestar muito na
potencial para aprendizagem; educacao basica;
2. cabe ao professor a tarefa de estimular | 2. pedagogia: falta de aprofundamento na
a crianca; prética de sala de aula;
3. ensinamentos de como desenvolver | 3. pedagogia: muita teoria sem relevancia para a
projetos; pratica;

Aprendizado | 4. trabalho em equipe. 4. pedagogia: aprendizado superficial;

académico 5. ndo sabia aplicar a teoria.

6. pedagogia: falta aprendizado para saber
como chegar na crianga pequena;

7. 0 estagio curricular é mais observagéo;

8. falta aprendizado das atividades que devem
ser dadas para as criancgas.

- Comentando os elementos transformadores da professora 1 instituicdo publica municipal
com relacdo ao aprendizado académico:

Para o tema aprendizado académico, notamos que a professora, 1 da instituicdo
publica municipal, tem uma visdo atualizada da crianca quando diz que Aprendi que a

crianca pequena é um ser capaz com grande potencial para
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aprendizagem e quando estimulada corretamente apresenta um
desenvolvimento muito maior (RE, P1m, 81). Tal aprendizado ela diz ser proveniente da
formagdo que recebeu. Se considerarmos um dos documentos mais recentes publicados pelo
Ministério da Educagdo (BRASIL, 2010, p.12) que normatiza as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacdo Infantil, a crianca é definida como:

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interacoes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p. 12).

Outro aprendizado identificado pela professora e que aconteceu durante sua
formacdo académica, diz respeito ao posicionamento do professor perante a crianca: Cabe
ao professor grande parte dessa tarefa em virtude de estar mais
disponivel para a crianca. Ele deve incluir, em sua prdtica pedagdgica,
atividades que busquem esse desenvolvimento por meio de estimulagcdo
motora, visual, auditiva e outras. (RE, P1m, §2)

Tal colocacdo feita pela professora nos remete ao que diz o documento
elaborado como projeto de cooperacdo entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) para construcdo de orientagdes
curriculares para educacgdo infantil: Praticas cotidianas na educacdo infantil — base para

reflexdes sobre as orientacGes curriculares.

Desde 0 nascimento, as criangas aprendem e se socializam a partir das acdes, das
relagGes e interacBes que estabelecem com as pessoas, adultos ou criangas, e com 0
mundo que as envolve. Essas a¢Bes acontecem no marco das praticas efetivas e
afetivas de vida social no cotidiano de cada cultura. O encontro ativo com 0s outros
oferece uma constelacdo de significados que o beb& vai se apropriando,
singularmente, em seu desejo e necessidade de conhecer o0 mundo. O modo como
experimentamos os atos dos outros e suas linguagens, vai depender das experiéncias
de nosso campo sensorio e dos significados que podemos interpretar e atribuir. E,
assim, ao imergirem no mundo, as crian¢as vao, pouco a pouco, emergindo como
pessoas e constituindo seus préprios sentidos. (BRASIL, 2009g, p. 80 e 81).

Sempre que utilizarmos pela primeira vez os textos publicados e decorrentes
do mesmo projeto de cooperacdo, que estardo presentes nesta analise, citaremos seu nome
completo e disponibilizaremos ao leitor uma identificacdo imediata, pois com a preocupacgao
em dar énfase a faixa etéria de zero a trés anos, os documentos provenientes de tal projeto de

cooperacdo tornaram-se indispensaveis ao nosso estudo.
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Dentre outros aprendizados provenientes da formagao académica, apresentados

pela professora 1 da instituicdo municipal, encontramos o trabalho com projetos e o trabalho

em equipe:

Um dos aspectos que eu achei valido, visando a pratica
pedagogica, foram os ensinamentos de como desenvolver
projetos. No inicio do curso achei muito complicado, mas depois
fomos trabalhando em equipe e os mais experientes ajudavam
os que tinham dificuldades. Durante o curso de Pedagogia
desenvolvi os seguintes projetos: Construindo Leitores na
Infancia; Identidade “Quem sou eu”?; O brincar no contexto
escolar: proposta indispensavel para o desenvolvimento da
crianca; A importancia do Acompanhamento Familiar na escola
dos anos iniciais. (RE, P1m, §4).

- Os elementos excludentes da professora 1 instituicdo publica municipal com relagcdo ao

aprendizado académico:

Nota-se pelas falas da professora que o aprendizado ocorrido no curso de

Pedagogia ndo conseguiu sanar as exigéncias da profissdo, este € um posicionamento bastante

presente e atual no meio académico e profissional.

Faltou aprofundar mais sobre a pratica em sala de aula. No
curso de Pedagogia estuda-se muita teoria. Existe a
preocupacao de passar grande quantidade de conceitos e estudos
sobre assuntos sem relevancia para a pratica do professor. Vocé
aprende quase tudo superficialmente, quando esse tempo
poderia ser utilizado para conhecimentos direcionados com o seu
trabalho. (RE, P1m, §3).

(...) eu acho assim, na parte basica, no ensino basico, vocé sabe
que na minha época, o aluno nao podia se manifestar muito,
entdo vocé tinha que s6 ouvir o professor, ai, assim, eu nao
consigo lembrar nada com crianca de zero a trés anos, porque
vocé se preocupava mais em adquirir conhecimentos, assim... nao
com crianca. Agora, quando eu fiz o curso de pedagogia e
magistério, eu vi muita teoria que nao sabia direito como
aplicar essa teoria, e entdo, vocé so6 estudava e via aquelas
coisas la, ndo sabia se na pratica aquilo ia funcionar. (RC, P1m,
8§le?2).

Nao, eu acho que foi trabalhando mesmo com as criancas,
porque, é claro que vocé tem alguma teoria que vocé aplica,
mas é na pratica mesmo que vocé vai aprender muito mais,
que voceé vai ter o retorno daquilo que vocé ensina, entendeu. (RC,
Plm, §6).

Entao € uma coisa que, eu néo sei, a gente nao aprende isso no
curso de pedagogia, sabe, como vocé chegar numa crianca,
chegar perto de uma crianca, pra fazer ela aprender, entao nao
tem assim esses detalhes, entende? O que vocé deve fazer com
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uma crianca para ela aprender? Entdo essas coisas vocé aprende
onde? (RC, P1m, §11)

(...) eu aprendi tudo isso na pratica, porque em teoria isso nao
tem, falo assim, vocé tem que atender as necessidades, mas
esses detalhes sabe, de cobertorzinho, as vezes a gente pega o
ursinho, tem crianca que gosta de dormir com o ursinho no rosto,
ai vocé vai aprendendo. (RC, P1m, §14).

Mas vocé fala no estagio o que eu observei que o estagio é mais
observacao, na educacao infantil, as outras salas que eu fiquei,
eu observo assim, que a crianca, quando ela é estimulada, ela
aprende, € ativa, € isso que a gente observa e dependendo do
professor, se os professores souberem administrar as atividades
pra idade certa eu acho que é tranquilo... Mas dai, por exemplo,
vocé nao aprende quais atividades vocé deve dar para a
crianca, vocé tem que buscar isso onde? (RC, P1m, §26 e 27).

No documento Politicas Docentes no Brasil: um estado da arte (BRASIL,
2011), o posicionamento das autoras reforcam as palavras da professora quando esta se refere
a desconexdo entre teoria e pratica, pois pesquisas sobre o curriculo das instituicGes
formadoras mostram tal descompasso.

O estudo de Gatti e Nunes (2009), apresenta a proporcéo de horas dedicadas
as disciplinas referentes a formacéo profissional especifica como estando em torno de 30% e
70% para outros tipos de matérias.

O estudo também apresenta a predominancia entre as disciplinas de formacéo
profissional dos referenciais tedricos de natureza socioldgica, psicologica ou outros, com
associacdo em poucos casos as praticas educacionais. O estudo das ementas das disciplinas
revela, como a maior preocupacdo, o oferecimento de teorias politicas, socioldgicas e
psicolégicas para a contextualizagdo dos desafios do trabalho nas redes de ensino. Isso é
realmente muito importante para o trabalho consciente do(a) professor(a), mas ndo suficiente

para o desempenho de suas atividades de ensino. (BRASIL, 2011, p.114).

Pouquissimos cursos propdem disciplinas que permitam algum aprofundamento em
relacdo a educacdo infantil, e, mesmo assim, o aspecto metodoldgico do trabalho
com criangas é pouco referido. Quanto aos estagios supervisionados, que, em
principio, deveriam constituir-se em espacos privilegiados para a aprendizagem da
relacdo das teorias com as praticas possiveis, ndo se obteve evidéncias, na grande

% O referido estudo analisou as disciplinas formadoras nas licenciaturas presenciais em pedagogia, lingua
portuguesa, matematica e ciéncias bioldgicas, em consonancia aos pressupostos e as normatizagdes propostas
pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) na ultima década, a partir da Lei n® 9.394/1996 (LDB) e realizado
por meio da analise dos projetos pedagdgicos, do conjunto de disciplinas ofertadas e das suas ementas, em uma
amostra nacional de institui¢des formadoras de professores, levando em conta o tipo de instituicdo, dependéncia
administrativo-financeira e regido.
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maioria dos casos, sobre como sdo concebidos, planejados e acompanhados.

(BRASIL, 2011, p.114).

O quadro 5 nos apresenta as analises das informacdes sobre a professora 1 da

instituicdo publica municipal para o tema aprendizado na instituicéo.

Quadro 5: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da
Instituicdo Publica Municipal para o trabalho com criancas de zero a trés anos, considerando o tema:
Aprendizado na institui¢éo.

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
na
instituicdo

1. o aprendizado com as criancas;

2. 0 carinho que recebem das criancas;

3. aquisicao de experiéncia;

4. escolha pela turma;

5. ter boas relagdes com todos (pessoas da
instituicao);

6. localizacdo e o tipo de sala que ocupa;
7. sentir-se bem no ambiente de trabalho;
8. ser escolhida como professora
homenageada por duas vezes;

9. receber elogios da direcdo;

10. ser acolhida nos primeiros dias;

11. incentivo para fazer pedagogia;

12. cursos de formag&o continuada;

13. no desenvolvimento de projetos as
criangas se sentem queridas e importantes;
14. reconhecimento e elogios (projetos);
15. construcdo da proposta pedagégica;
16. resultados que aparecem da proposta
educativa;

17. trabalho em equipe;

18. crianca confiante e feliz na creche;

19. transmitir conhecimentos e colaborar
para uma boa educacéo;

20. troca de experiéncia com outros
professores;

21. a diretora interceder
namero de criangas na sala;
22. a diretora disponibilizar material para
leitura.

por menor

1. falta de conhecimento para o trabalho com
crianga bem pequena;

2. dificil locomogdo de criangas para outros
ambientes;

3. falta o professor ser valorizado e saber o que
se espera dele;

4. o professor se sente perdido por ser
responsabilizado pela mé qualidade do ensino;
5. ninguém sabe ao certo qual a melhor maneira
de educar;

6. a dedicagdo é muito grande e exige muita
concentragdo com os bebés;

7. alimentar trés criancas de uma s vez;

8. poucos professores se adaptam com os bebés;
9. pais agressivos com professoras;
10. termos desconhecidos:
educacdo, LDB,;

11. falas como: ser professora é um mau
negdcio e ndo traz reconhecimento;

12. a quantidade de criangas por turma;

13. encaminhamento de criangas pelo Conselho
Tutelar,;

estatuto  da

14. Pouca relacdo/comunicacdo com as
familias;

15. a mée ndo fica com a crianga no periodo de
adaptacéo;

16. os pais cobram higiene e ndo as atividades;
17. os pais ndo participam nas a¢des da escola;
18. as professoras do periodo da tarde dao
banho em todas as criangas da turma,
diariamente;

19. projetos desenvolvidos com as criangas ndo
sdo completos;

20. poucos momentos de interagdo com outras
professoras;

21. horario de HTPC utilizado para outras
atividades que n&o sdo para estudo.

- Comentando os elementos transformadores da professora 1 instituicdo publica municipal

com relacdo ao aprendizado na instituicéo:
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O primeiro aspecto a ser considerado diz respeito ao aprendizado na prética e

com as criangas, ou seja, observando as criancgas:

(...) depois da pratica, nada como a pratica para vocé aprender
as coisas. Entao eu vejo o dia a dia, as criancas... elas aprendem
assim...., se vocé... vocé tem que observar o que € possivel para
elas aprenderem, também vocé nao pode, fora da faixa etaria dar
uma atividade que elas nao vao assimilar, mas, vocé vé que elas,
quando a gente da atencdo, quando a gente, observa o que ela é
possivel delas aprenderem, elas assimilam tudo o que vocé
ensina. (RC, P1m, §8).

De acordo com Brasil (2009g), a intervencdo dos professores de criancas da
faixa-etaria de zero a trés anos é caracterizada por uma participacdo direta e uma atencéao e
observacao constantes. Essa intervencdo se faz por meio da criacdo e da transformacéo das
condi¢cdes materiais do espaco, da selecdo de materialidades, da proposicdo de situacdes que
provoquem o desejo e a necessidade de aprender.

A professora, nesta perspectiva, estd sempre implicada e ocupada com as
criangas, mesmo quando esta distante apenas observando. Um olhar de aprovacdo torna-se
entdo fundamental para dar sustentacdo e demonstrar a confianca do adulto na crianca. E
também por meio do olhar e da voz que o professor demonstra seu interesse pela
singularidade de cada crianca que esté sob sua responsabilidade. (BRASIL, 2009g, p.100).

A observacdo na educacdo de criancas de zero a trés anos é indispensavel ao
planejamento do trabalho, pois ao observar e escutar as criangas, a professora aprende a
perceber a complexidade das suas acdes, afirmando assim o reconhecimento destas criancas
como capazes de propor e criar. A observagao das criangas significa notar o sentido das suas
acoes, tendo em vista planejar o cotidiano com elas. (BRASIL, 2009g, p.102).

Fatos marcantes sdo o carinho que recebemos das criancas.
Muitas niao esquecem e nos reconhecem em qualquer lugar.
(RE, P1m, §8).

Hoje, depois de 6 anos trabalhando com criancas pequenas,
adquiri mais experiéncia e ficou mais facil entende-las, mas
as surpresas ainda acontecem e continuo sempre aprendendo.
(RE, P1m, §11).

Um dos beneficios é a satisfacdo propria. Eu gosto de estar junto
das criancas, de aprender com elas. Outro é, saber que de
alguma forma estou contribuindo para a educacao dessas
criangas. (RE, P1m, §25).
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No momento deste estudo, a professora desempenha o seu trabalho com bebés
de quatro meses a um ano de idade no periodo vespertino e, ao falar sobre sua rotina afirma

que esta, muitas vezes, é motivo para a falta de adaptacédo de professores nesta faixa-etaria.

Como sempre escolho trabalhar na Fase 1 (4 meses a 1 ano) a
dedicacdo é muito grande e exige muita concentracao e trabalho.
A troca de fraldas é constante, a alimentacdo precisa ser
administrada na boca (as vezes precisamos alimentar trés
criancas de uma s6 vez por causa do choro intenso), costumamos
dar banho em todas apés o jantar. Devido a rotina ser muito
pesada, sdo poucos os professores que se adaptam na Fase 1.
(RE, P1m, §32).

O trabalho com bebés, segundo Oliveira-Formosinho (2002), ndo sé tem um
ambito alargado como também sofre de indefini¢bes de fronteiras. A dependéncia da crianca
em relagdo ao adulto, nas rotinas de cuidado (higiene, limpeza, salde), chama a atencao pela
vulnerabilidade que esta crianga apresenta, pois € um ser dependente dos outros para a
satisfacdo de suas necessidades durante um largo periodo de tempo. Portanto, a professora
para este bebé necessita de um saber fazer que reconheca tal vulnerabilidade e também
reconheca as competéncias sociopsicologicas apresentadas por esta crianga pequena, este
bebé.

Para Heymeyer; Ganen (2004), os momentos de alimentacdo, higiene e troca,
sd0 muito ricos em interacfes. Esses momentos, que acontecem varias vezes ao dia, fazem
com que a crianca realize novas aprendizagens sensoriais, motoras, sociais e intelectuais. A
repeticdo e a rotina desses momentos proporcionam 0 seu reconhecimento e aceitacdo por
parte das criancas.

Em Brasil (2009g), vemos que as criangas pequenas € 0s bebés sdo
caracterizados como sujeitos que necessitam de atencédo, protecdo, alimentacdo, brincadeiras,
escuta, afeto. Sdo simultaneamente frageis e potentes em relagdo ao mundo, biologicamente
sociais, portanto reféns da interacdo, da presenca efetiva e do investimento afetivo do outro.
Mesmo que, por muitas vezes enfatizada a sua fragilidade, os bebés e as criangas bem
pequenas sdo extremamente capazes de tomarem iniciativas e agirem com e no mundo,
podendo conquistar sua independéncia ao mesmo tempo em que védo gradualmente exercendo
sua autonomia.

Véo ao encontro do que expusemos (OLIVEIRA-FORMOSINHO 2002,
HEYMEYER; GANEN 2004, BRASIL 2009q) as falas da professora quanto ao bem estar da
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crianga na creche e como acontece seu desenvolvimento quando a educacédo é oferecida de

forma positiva:

Com esses seis anos de experiéncia, eu acho que o mais
importante para a crianca €& ela sentir confiante e feliz no
ambiente da creche, para, assim, liberar a sua capacidade
criativa e assimilar tudo o que acontece ao seu redor. Eu digo
isso porque se a crianca nao se sentir amada ela vai ficar acuada.

Cabe ao professor essa conquista. (RE, P1m, §45).

Os resultados vao aparecendo quando a proposta educativa
considera a crianca como um sujeito de direitos, voltada para
atender as necessidades que sao significativas para ela. Propostas
que trazem seguranca, acolhimento, lugar para emocao,
desenvolvimentos das habilidades sociais, superacao de desafios,
satisfacdo de curiosidades. Isso tudo é aplicado por meio de
atividades simples e significativas. Ex: pintura com guache;
colagem de materiais encontrados na natureza como milho, feijao,
arroz; teatro de fantoches; leitura de livros com pouco texto e
muita gravura e outros. (RE, P1m, §43).

Outro aspecto considerado transformador e decorrente das falas da professora,

diz respeito as relagdes no ambiente de trabalho que, consideradas favoraveis pela professora,

contribuem para o seu aprendizado profissional:

Tenho boas relacoes com todos. A sala da Fase 1 & Gnica e
fica num lugar privilegiado, isolada das outras salas. E mais
arejada e maior. O fato de eu ndo ter muito contato com as
outras salas contribui para eu ficar longe dos conflitos que
certamente ocorrem. Normalmente s6 saio da minha sala para o
lanche que € de 15 minutos. (RE, P1m, §33).

Entao a sala é grande, € uma das melhores salas do CEMEI, ali
era para abrigar trés turmas de fase um, a diretora que nao quis
mais, trés turmas (com seis criancas em cada uma), achou que
ia ficar muito tumultuado. (RC, P1m, §59).

Eu me sinto muito bem no meu ambiente de trabalho.
Acredito que todos me querem bem, pois ja fui duas vezes
escolhida para ser homenageada no dia dos professores e
recebo constantemente elogio da direcdo. Os pais também
gostam do nosso trabalho. Vemos isso ao longo do ano e nas
reunioes de pais e mestres. (RE, P1m, §34).

As minhas primeiras impressdoes foram de estranheza porque
havia saido de outro ambiente de trabalho mais austero (banco) e
a creche era totalmente diferente, mas como eu fui muito bem
recebida pela diretora e pelas colegas fui logo me
acostumando. (RE, P1m, §37).

(...) Fui incentivada a fazer o Curso de Pedagogia através do
qual adquiri muitos conhecimentos e também aprendo muito
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nos curso de formacao oferecida pela instituicao. Cabe
destacar aqui o Educacdo em Prosa, cujas palestras sdo de alto
nivel, que eu gostei bastante. (RE, P1m, §40 e 41).

No tocante ao planejamento pedagdgico na instituicdo, a professora cita uma
proposta pedagdgica anual, elaborada considerando-se os documentos oficiais e a legislacdo
referente & educacdo Infantil, os momentos semanais de Hora de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC), os trabalhos em equipe desenvolvidos em forma de projetos e momentos

individuais para leitura a partir de publicacGes disponiveis na instituicao.

Quando da construcéo da proposta pedagégica é levado em consideragdo as
orientacfes contidas nos documentos que fazem referéncia a educacéo infantil
como a Constituicdo de 1988, O Estatuto da crianca e do adolescente, a nova
LDB 9394/96, os Parametros Curriculares. E também os contelidos de palestras
e Cursos de formagdo. Tudo que for relevante para aprimorar 0 Nnosso
trabalho é considerado e aplicado no dia a dia. (RE, P1m, 8§42).

Nas HTPC’s a gente faz o planejamento e nesse planejamento a gente troca
experiéncia, ai 0 que a gente deve dar para esse aluno? nessa idade? e ai vocé
tira muita coisa boa, entdo vocé aprende muito, ai vocé chega na sua sala e vai
aplicar aquilo que foi discutido na HTPC. Eu acho que é muito mais valioso
esses encontros com outros professores do que cursos, assim... teorias.....,
nesses cursos pedagogia, magistério vocé aprende muito, mas, € ali naquela
troca de experiéncia, vocé aprende muito. (RC, P1m, §28 e 29).

Um aprendizado é o trabalho em equipe. Na festa da familia do ano passado
resolvemos montar uma oficina com a participacdo dos pais, criancas e
professoras. As criangas puderam manusear tintas, colas, pincéis de varios
tamanhos, lapis de cor, giz de cera a vontade, sem restrigdes. Ficamos muito
satisfeitas com o resultado. No final da festa tinha muita tinta no chdo, mas foi
muito divertido observar a desenvoltura e a satisfacdo das criangas juntamente
com sua familia. Elas se sentiram queridas e importantes. E 0s projetos
desenvolvidos na escola também trouxeram resultados e elogios de todos.
(RE, P1m, §44).

E positivo vocé conseguir transmitir os seus conhecimentos e dar a sua
colaboracéo para uma boa educagéo... (RE, P1m, §46).

(...)eu tenho a revista nova escola, se bem que é muito voltada para o ensino
fundamental, mas da pra tirar alguma coisa, e a diretora deixa a disposicao
livros pra voce ler, os regulamentos, ta tudo la pra ler, entdo assim que eu tenho
um tempinho eu vou e dou uma lida. (RC, P1m, §41)

- Os elementos excludentes da professora 1 instituicdo pablica municipal com relacdo ao
aprendizado na instituigdo:

A falta de conhecimento para trabalhar com criancas de zero a trés anos fica
evidente nas falas da professora. Esta falta de conhecimento € identificada pela professora no

inicio da sua vida profissional como docente e ainda mantém-se presente:
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No inicio nao temos nocao que trabalhar com criancas bem
pequenas exige atencao redobrada em todos os detalhes que
envolvem o comportamento dessa crianca. Tive que aprender
como andar pela sala, pois sempre tinha alguém atras dos meus
pés. Depois aprender a interpretar o choro (de fome, sede, sono,
troca de fraldas e outros), enfim aprender a atender a todas as
necessidades da crianca. (RE, P1m, §10).

De certa forma, a professora sinaliza a falta de tempos e espacos para a troca de

experiéncias que proporcionem o aprendizado para as suas agdes com 0s bebés:

Também nas reunioes ouviam-se muitos termos
desconhecidos para mim, como Estatuto da educacao, LDB.
(RE, P1m, §39).

Saber como trabalhar com aquela crianca eu acho que seria
o6timo, se a gente tivesse mais conhecimento. Pode ser que tem
muitas coisas que a gente desconhece, que poderia ser
estimulada na crianca, entendeu? Eu acho que seria 6timo se a
gente tivesse outros contatos, mas isso nao acontece na rede.
(RC, P1m, 8§37).

Entao essa troca de experiéncia a gente nao tem nao é muito
ampla, porque fica mais ali dentro da escola mesmo, o Unico
contato que a gente tem com a rede é naqueles encontros, quando
tem curso de formacédo, é o Gnico encontro que a gente tem, mas
nem sempre € para trocar experiéncias, ndo tem, eu acho que
seria bom essa troca, uma reuniao de mais professores. Eu acho
que quanto mais troca de experiéncia, mais vocé aprende, mais
ideias surgem. (RC, P1m, §36).

E a falta de conhecimento mesmo, de como estimular essa
crianca. Essa falta de conhecimento que me atormenta sabe?
a maneira como é que eu faco para essa crianca se
desenvolver? (RC, P1m, §52).

Outro aspecto mencionado pela professora estd relacionado a rotina e a
quantidade de criancas presentes em sua turma, aspectos estes, que se apresentam como
excludentes aos momentos de aprendizado direcionados a maneira como ela, professora, deva
agir para contribuir com o desenvolvimento destas criancas e que foi apresentado no obstaculo

anterior:

A troca de fraldas é constante, a alimentacdo precisa ser
administrada na boca (as vezes precisamos alimentar trés
criancas de uma s6 vez por causa do choro intenso),
costumamos dar banho em todas apods o jantar. Devido a rotina
ser muito pesada, sdo poucos os professores que se adaptam na
Fase 1. (RE, P1m, §32).
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Entao é o seguinte, as professoras do periodo da tarde é que
dao banho, de manha é dificil, porque é muito frio la também, ai
a gente faz assim, eu chego a uma hora, a gente ja da uma
mamadeira para as criancas, todos tomam mamadeira, ai a gente
ja comeca com a higiene, entdo, ai jA comeca os banhos também,
ja vai fazendo por exemplo uma crianca se suja a gente ja pega e
da banho, ja fica de banho tomado. (RC, P1m, §61).

Isso (os banhos) é ao longo do periodo, porque seniao nao da
tempo, as dezesseis e trinta comeca chegar os pais para pegar as
criancas, ai tem que estar tomado banho, agora as que
frequentam so6 o periodo da tarde, que chegam uma hora, entdo a
gente nao da banho. (RC, P1m, §62).

No bercario sao seis criancas para cada professor, a gente
trabalha numa dupla, entéao teria que ser doze, mas o Conselho
Tutelar pode por mais criancas, inclusive a gente fica
com...(sempre acontece), com quatorze criancas, sete pra cada
uma. (RC, P1m, §15).

Em sua tese de doutorado intitulada Cotidiano e trabalho pedagdgico na
educacdo de criancas pequenas: produzindo cenarios para a formacao de pedagogos, Lima
(2010), quando aborda a questdo da rotina e o trabalho pedagdgico, alega que esta é tida como
dada e tem mais forca do que as proposicdes das professoras para a organizacdo do trabalho
pedagogico, confundindo-se este trabalho pedagdgico como momentos pontuais que
acontecem no periodo de permanéncia da crianca e dos quais a alimentacdo, a higiene e 0
sono nao fazem parte. Assim, O trabalho pedagdgico tem sua importancia diminuida em
relacdo as acOes que deveriam ser pensadas a partir de uma concepcéo de intencionalidade
profissional — pedagogicamente referenciada, pedida aos pedagogos. (Lima, 2010, p. 175).

A questdo da quantidade de criancas da turma é colocada como obstaculo ao
“andamento das coisas”, bem como, ao oferecimento de exploracdo de ambientes

diversificados dentro na instituicdo por parte dos bebés:

E... atrapalha um pouco, € assim, como ela (diretora) falou que se
o Conselho Tutelar mandar criancas nés temos que aceitar ai fica
prejudicado o andamento das coisas, das atividades e fica
prejudicado, principalmente na fase em que a higiene é
constante, a gente vai enfiando as atividades no meio, brincando
com um grupo, com outro, porque nao da pra brincar com todo
mundo no mesmo horario. (RE, P1m, §58).

Como eu ja citei, saimos com as criancas para ir ao refeitoério,
quando tem festa, e no solario para o banho de sol. Como temos
criancas que nédo andam, fica dificil a locomocao de todas para
outros ambientes. (RE, P1m, §23).
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Quanto a relagdo das professoras com as familias, se considerarmos como
parametro os pressupostos do sistema Reggio Emilia de educagéo, considerado um exemplo
de educacdo infantil bem sucedida por ter as familias como parceiras constantes da educacao
das criancas, percebemos pelas falas da professora que hd muito em que se investir para

superar os obstaculos deste elemento:

O meu periodo, € um periodo mais dificil, porque normalmente
quando a crianca chega no primeiro dia, ela chega de manha,
com as outras professoras, e essas professoras teriam que passar
esses detalhes pra gente, mas normalmente nao passam, entdo a
gente acaba por descobrindo, sabe, e também os pais, dai
dificilmente a gente as vezes pergunta pra eles, eles mandam
todas essas coisas pra escola, mas gente vai descobrindo como
que a crianca usa, como sdo muitas criancas como te falei, entao
a gente acaba até esquecendo de perguntar para os pais como
ela gosta, deveria né perguntar, como ela gosta de dormir?
como faz isso? entdo a gente acaba descobrindo, e também a
crianca ta num ambiente estranho né, entao é diferente da casa
dela, entdo ela também vai ter que se acostumar com esse
ambiente. (RC, P1m, §16).

Eu sei que, se vocé vé alguns artigos de escritores que estudam a
educacao infantil que acha correto nas primeiras semanas a mae
ficar 1la acompanhando a crianca, mas, os professores nao
gostam muito disso, porque acham que atrapalha o ambiente
e o andamento das coisas, acham que € pior até, a crianca
fica dificil de desgarrar da mae, sabe? Entdo a gente faz esse
trabalho de observacdo que eu falei pra vocé sem a mae estar la
por perto, entdao é dificil a mae ficar junto com a gente la, nao
fica. (RC, P1m, §20).

Os pais nao se preocupam muito nao, inclusive eu ja li até que
no ensino fundamental que também os pais delegam para a
escola o aprendizado e tchau. Entao, na educacao infantil entao...
O que eles se preocupam mesmo € com a parte fisica da
crianca se estid assada ou se nao esta, se tomou leite, se
alimentou bem ou nao, entendeu? Agora a parte de atividade
ninguém cobra, o que deveria ser muito importante isso, deveria
cobrar do professor, falar ndo... Ele ndo ta se desenvolvendo, ele
nao ta aprendendo, eu acho que os pais teriam que exigir isso.
(RC, P1m, §54).

E que a maioria trabalha, por exemplo, quando nés fazemos
aquelas festas na escola, & dificil vocé pegar um pai para
participar da festa, ndés temos conselho de escola que seria
uma oportunidade, mas é dificil, a diretora tem que pegar eles
ali, um minutinho, meia hora s6, sabe, eu acho que ¢ dificil isso,
esses pais, se bem que nos estamos no centro da cidade sao os
pais mais instruidos sabe, mas eu vejo muita dificuldade. (RC,
Plm, §56).

A escola que tem que se virar com essa parte de
desenvolvimento. Eles nio cobram muito nao. Eles chegam,
elogiam, diz que a crianca ta se desenvolvendo muito, mas eu
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acho que ela tem muito mais potencial para se desenvolver. Vocé

vé como uma crianca € inteligente agora, muito inteligente, nossa!

se fosse muito mais estimulada, fica muito melhor. (RC, Plm,

§57).

A maneira como € elaborada, acompanhada e avaliada, a proposta pedagdgica

da instituicdo é excludente no sentido de ndo atender e ndo demonstrar uma intencionalidade a
médio e longo prazos, ou seja, pelas falas da professora, nos parece que o0s planejamentos séo
pontuais, as vezes distintos por turmas, momentaneos e desconexos de um pensamento
articulado por todos os envolvidos com o cotidiano da crianca na instituicdo. De acordo com

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil:

Proposta pedagdgica ou projeto politico pedagdgico é o plano orientador das a¢Ges
da instituicdo e define as metas que se pretende para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas que nela sdo educados e cuidados. E elaborado num
processo coletivo, com a participacdo da diregdo, dos professores e da comunidade
escolar. (BRASIL, 2010, p.13).

Quando abordamos anteriormente a manifestacdo da professora sobre a falta de
conhecimento que esta alega possuir para contribuir no processo de desenvolvimento da
crianca e que chega a atormenté-la, ndo conseguimos identificar uma proposta pedagdgica no
sentido de metas que se pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. A
seguir apresentamos a maneira como sdo organizados alguns momentos de ac¢des, no sentido
de proposta pedagogica, considerando a necessidade de investimentos também neste elemento

dado como excludente:

Nao é feito assim (planejar as atividades da escola como um todo),
por exemplo, ai decide-se que vai desenvolver um projeto,
entao quase todas as outras salas podem participar, a ideia é
Unica, mas cada sala desenvolve aquele projeto, de acordo com a
sua faixa etaria, entdo acho muito bom isso dai, da muito certo.
(RC, P1m, §30).

O planejamento é para cada dois meses, entao o projeto tem
que ficar dentro desse prazo, por exemplo, um projeto de horta,
por exemplo, entédo foi muito legal, foi desenvolvido la, entao cada
faixa etaria vai plantar uma sementinha no algoddo, ai os
bebezinhos a gente levou na horta para apreciar s6, porque eles
sdo muito pequenininhos, mas ja € um comeco, enquanto os
outros fazem plantio mesmo em latinha, é cada um faz de acordo
com a sua faixa etaria. (RC, P1m, §31).

(...) Eles (os projetos desenvolvidos na escola) nao sao tao
completos assim, falta alguma coisa, falta um conceito global
de como vocé, como se dizer assim, atingir todos os niveis de
desenvolvimento, entdo falta ainda alguma coisa, nao ta
completo. (RC, P1m, §46).



144

Eu acho que esses projetos eles sao importantes e ocupam a
crianca, ela desenvolve um, como se diz, aquele projeto, por
exemplo, de leitura ela vai aprender alguma coisa, a reconhecer o
livro, a olhar para o livro, porque ela nédo sabe ler ainda, mas
manusear, gostar, de olhar as figuras, mas ai eu penso assim,
serd que? noés estamos deixando de estimular ela e outras coisas
que ela poderia aprender?. Entao é essa outra coisa que a
gente precisaria aprender, que a gente niao sabe pra passar
para a crianca entendeu? Parece que esta falando uma coisa,
a gente esta deixando de passar isso, eu falo ela pode ser
desenvolvida em muito mais coisas que eu ndo sei administrar
isso, € essa sensacdo que eu tenho, que eu ndo estou fazendo o
servico completo, entende? (RC, P1m, §48).

Imprescindivel e determinante as aprendizagens profissionais das professoras
sdo os momentos de estudo dentro da instituicdo: momentos para leituras; momentos para
discussdes tedricas, metodoldgicas e praticas; momentos para troca de experiéncias, etc.

Para Oliveira-Formosinho; Formosinho (2002), existe um consenso quanto ao
carater sisttmico do processo de desenvolvimento dos professores e quanto ao carater
sisttmico do processo de melhoria da escola. As investigacGes da década de 1980 e 1990
apontam a necessidade do suporte organizacional ao desenvolvimento profissional dos
professores, interligando o desenvolvimento profissional ao desenvolvimento organizacional.

Porém, esta perspectiva ja apresenta suas limitacdes na medida em que o
desenvolvimento profissional ndo pode ser apenas um desenvolvimento centrado nos
professores, mas a partir dos professores. Deve ser um processo centrado nas necessidades
daqueles a quem os professores servem — as criancas, as familias, as comunidades. Isto
significa que o desenvolvimento profissional ndo deve estar circunscrito no &mbito da sala, da
escola, mas sim, estar aberto a contribuicdo de vérias entidades exteriores a escola. Para a
autora e o autor, o desenvolvimento profissional e organizacional devem ser vistos numa
perspectiva ecoldgica: interacdo entre a escola e instituicdes de formacdo, especialistas em
educacdo, movimentos pedagogicos, associacdes profissionais de professores, associacdes
sindicais de professores, redes de escolas e projeto de professores.

Nesta direcdo, Gomes (2009) indica que para a organizacdo de um trabalho
educativo fundamentado em processos culturais de desenvolvimento e aprendizagem
adequados as criangas pequenas, as proprias professoras devem ter acesso a espacgos de
aprendizagem, de reflexdes e de pertenca por meio de uma postura continua de aprendiz.

E de fundamental importancia, segundo a autora, culturas de colaboragio entre

as professoras, de maneira que exercitem a aprendizagem umas com as outras e troquem
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experiéncias, eventualmente invertendo papéis, admitindo limites e possibilidades para a
realizacdo de mudancas. Neste aspecto, o papel da escola é de auxiliar na formagdo de
solucionadoras de problemas, porém, tais solucionadoras de problemas precisam adquirir
capacidades de analise simbdlica, visdo sistémica e trabalho em equipe.

Para Kramer (1993), as professoras precisam de condi¢des e de tempo para
estudar, tempo este, pago, e para o trabalho de se qualificarem. E preciso assegurar, as
professoras, 0 acesso a bibliotecas, bibliografias, nucleos de leitura e discussdo, grupos de
estudo como parte do seu trabalho.

Neste sentido, o horério remunerado fora de sala de aula é uma das
reivindicagBes dos professores que esta contemplada na Lei n® 11.738/2008, artigo 2°, § 4°:
na composicao da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da
carga horaria para o desempenho das atividades de interacdo com os educandos. Entretanto,
posto sub judice, o percentual referente ao tempo remunerado fora de sala de aula foi
aprovado pelo Supremo Tribunal Federal apenas em 2011. Desta maneira, ainda sdo muitas,
talvez a maioria das instituicdes, que ndo se adequaram a tal legislacdo, destinando 1/3 da
jornada de trabalho remunerado as acdes para a formacéo de seus profissionais.

Neste caso, em especifico e exemplificando o que esta Lei representa, a
professora em questdo tem uma jornada de trabalho de 30 (trinta) horas semanais, muito
simples saber que 10 (dez) horas destas, ou seja, 1/3 (um terco) deveria ser ocupada com
momentos sem 0s educandos, com estudo, leitura, discusses tedricas, metodologicas e
praticas. Considerando as 2 (duas) horas semanais de HTPC, mais as 3 (trés) Horas de
Trabalho Pedagdgico Livre (HTPL) semanais e remuneradas, juntamente com os 15 (quinze)
minutos diérios para o café que ela cita, temos 1h15min ao todo na semana, ainda tem-se a
reivindicar 3h45min na semana que sdao ocupadas com os educandos e deveriam ser ocupadas
com momentos de estudos dentro ou fora da instituicao.

Diante das argumentagdes a favor do elemento momentos de estudo na
instituicdo, conheceremos a seguir, por meio das palavras da professora, que este também
necessita de investimentos na instituicdo onde esta encontra-se inserida e mais, a importancia
do envolvimento colocado por Oliveira-Formosinho; Formosinho (2002) as associacfes
sindicais, dentre outras, por parte das professoras no tocante as discussdes que envolvem a
classe:

(...) como te falei, minha sala € uma sala meio isolada, porque a
fase um eles sao muito pequenininhos, entdo nem saem na hora
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do parque, a fase um nao participa, s6 as outras salas, entdo o
unico jeito de interacao com as outras professoras seria na
hora do café porque a gente tem 15 minutos s6, entédo as vezes
a gente troca experiéncias ali, conversa, fora as HTPC’s a gente
nao se encontra, nao tem mais contato. (RC, P1m, §40).

Entao isso também esta faltando nas HTPC, porque quando
chega a HTPC, ela (a diretora) passa muita informacao de
cursos, toma quase todo tempo, os recados que ela da, passa,
nossa perde um tempao, eu sinto necessidade também de ter
um tempo para estudo, o planejamento quando a gente faz,
normalmente a gente nao consegue fazer na HTPC sd, porque
ela utiliza mais da metade do tempo com recados, com
informacoes de cursos, de palestras e muita coisa, que vocé
nao tem esse tempo para estudo, que eu achava que seria,
nossa, muito importante (RC, P1m, §45).

Nao, entao é o que eu te falo, a diretora, ela deixa essa legislacao
disponivel, ela deixa alguns exemplares de revista, de livros, a
escola tem livros, mas ai o que eu falo pra vocé, que hora que vai
ler? Teria que ser no HTPC que é no horario adequado pra isso,
mas a gente ndo consegue ler. As vezes ela passa um texto, um
texto interessante pra gente ler, se ela nao parar a HTPC e cada
professor ler um pedaco ninguém lé o texto porque, porque
nao tem.... falta, vocé nao consegue se concentrar, entendeu?
As vezes eu pego pra ler o texto, mas nio consigo ler, precisa
de siléncio, sabe é dificil. (RC, P1m, §53).

Mas deixa eu te falar um negocio, eu acho que estao preocupados
com isso, tanto é que estdo querendo mudar o nosso tempo em
aula, em sala de aula e separar um pouco para estudo, passar de
trinta para quarenta horas, eu acho que essa € a intencao. E vocé
tem um tempo para vocé estudar, pra vocé ler, pra vocé fazer um
planejamento com contetido significativo, eu acho que € isso que
eles estdao pensando. Porque na HTPC a gente nao esta
conseguindo achar esse tempo, entido tem gente preocupada
com isso. (RC, P1m, §46).

Mais a frente, neste documento, estaremos apresentando como algumas
instituicGes tem se organizado no sentido de oferecer momentos de estudo e formacao durante
a permanéncia das professoras no ambiente de trabalho.

Passaremos, agora, ao ultimo elemento identificado nas falas da professora,
que se refere a valorizagdo e o reconhecimento da profissao e, por ela, sdo colocados como

obstaculo as suas aprendizagens:

O que falta é o professor ser valorizado e saber 0 que se espera dele. Ele se
sente perdido quando dizem que ele é o responsavel pela ma qualidade do
ensino, mas ninguém sabe ao certo qual a melhor maneira de educar. Essa é
uma das razdes porque néo escolhi o ensino fundamental. (RE, P1m, §26).

(...)é negativo o fato que se espalha no momento, de como ser professora é
um mau negdcio e nao traz reconhecimento. (RE, P1m, 846).
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Utilizaremos como argumentacéo, neste sentido, o documento Brasil (2011)
que ressalta a importancia dos professores para a oferta de uma educagdo de qualidade para
todos, porém informa que a formacdo inicial e continuada, os planos de carreira, as
condicdes de trabalho e a valorizacdo desses profissionais, entre outros aspectos, ainda sao
desafios para as politicas educacionais no Brasil.

Citado pelas autoras em Brasil (2011), Imbernon ao analisar os informes de
diferentes paises da Europa publicados no Relatério Eurydice: “A profissdo docente na
Europa: perfil, tendéncias e problematicas”, de 2004, assim como o Relatorio da Organizacao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) sobre “A questido do
professorado: atrair, capacitar e conservar professores eficientes”, de 2005, destaca 0s
seguintes aspectos: 1) a escassez de professores, indicada por varios paises como resultado de
uma profissdo pouco atrativa; essa questao surge com maior gravidade nos Paises Baixos, na
Bélgica e na Suécia, ainda que esteja presente em outros paises europeus, em menor grau; 2)
esforgos para implementar politicas que contemplem a participacdo dos professores na sua
formulacédo, que promovam redes de aprendizagem entre eles, que aumentem o gasto publico
em educacdo (embora haja uma tendéncia para diminui-lo em todos os paises), e que seja
profundamente revisto o conhecimento académico e pratico que os docentes devem possuir
para responder aos desafios atuais; 3) formacdo permanente do professorado, considerando
suas necessidades praticas e contextuais, assim como as tematicas atuais; 4) instauracdo de
carreira docente ao longo da vida e verdadeiro processo de avaliacdo da formacdo; 5)
melhoria dos critérios para selecdo do professorado (sobretudo da entrada na universidade); 6)
programas sistémicos de integracdo de professores principiantes.

Para finalizar, o autor aponta os trés vetores que cruzam os discursos de todas
as comissodes e todos os informes internacionais analisados apontando caminhos, dentre estes,
tornar a profissdo mais atrativa, seja na entrada, seja no seu percurso, para reduzir a escassez
de professores em muitos paises (melhorar o salério, a imagem e o prestigio social, a carga de
trabalho, a seguranga no trabalho e a carreira). (IMBERNON, 2006, p.48).

Outra autora citada em Brasil (2011) é Denise Vaillant (2006) com uma
discussao sobre a profissdo docente no contexto da América Latina. A autora toma como base
para suas reflexes o projeto Professores na América Latina: Radiografia de uma Profisséo,
que analisa informes de diferentes paises. Adverte que nao se pode esquecer das significativas
variagOes existentes entre os diferentes paises do contexto latino-americano, mas identifica

alguns pontos comuns:
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« Um entorno profissional que dificulta reter os bons professores na docéncia. Ha
poucos estimulos para que a profissao seja a primeira opgdo na carreira. Acrescente-
se a isso condicOes de trabalho inadequadas, problemas sérios na remuneracao e na
carreira.

+ Os salarios apresentam variagdes importantes nos diversos paises: Chile e El
Salvador tém as melhores médias salariais, enquanto Uruguai, Honduras e Colémbia
tém nivel intermediario, ao passo que, na Nicardgua e na Republica Dominicana,
estdo os mais baixos. De modo geral, 0s niveis salariais dos paises latino-americanos
sdo muito mais baixos do que os dos paises desenvolvidos, conclui a autora. Chama
ainda a atencéo para o fato de que, nos Gltimos anos, o salario real dos professores
caiu notoriamente.(BRASIL, 2011, p.17-18)

Em Brasil (2011), as autoras colocam a necessidade de se atribuir ao
professorado um valor diferenciado para além do oficio e no sentido de uma
profissionalizagdo, com perspectivas atuais e futuras de reconhecimento, de remuneracao
digna, de sustentacdo de sua propria sobrevivéncia e de sua familia, de condi¢fes dignas de
trabalho.

E necessério, também, que se criem condicdes para que este profissional se
sinta suficientemente reconhecido socialmente, que se percebam como cidaddos com opgdes e
possam realmente contribuir com a formagé&o de outros cidadédos, com condigdes de participar

de modo constante do poder de decisdo coletiva e do poder politico, essenciais a cidadania.

Com a declaracdo recente da constitucionalidade dos quesitos relativos ao piso
salarial nacional de professores pelo Supremo Tribunal Federal (STF), relativos a
Lei n° 11.738/2008, movimentos de docentes da educacdo bésica estdo eclodindo,
com manifestacdes e greves de professores em, pelo menos, metade dos estados
brasileiros. Essa grande mobilizagdo sinaliza o desconforto salarial e de carreira,
bem como de condigdes de trabalho, que perpassa esse grupo de profissionais, que,
em sua grande maioria, depende do poder publico, dos governos de estados e
municipios, para a definicdo de seus salarios e carreiras, bem como para a
implementacdo de infraestrutura fisica as redes de ensino e apoios pedagogicos. O
alto grau de participagdo nos protestos, no momento, revela o profundo sentimento
de injustica que perpassa 0 universo desses profissionais. As politicas de carreira
docente nas instancias de gestdo publica ndo estdo dando conta de oferecer
perspectivas profissionais justas a esse conjunto de trabalhadores. (BRASIL, 2011,
p.141).

Citado em Brasil (2011, p. 144), um estudo realizado em 17 paises da América
Latina e do Caribe, sobre a situacdo econdmica de professores considerando a sua
remuneracdo, os professores brasileiros ocupam a penultima posicdo no rol de paises
estudados, sendo um pouco mais alta apenas em relagédo aos professores da Nicaragua.

Sd0 muitos os debates, estudos e pesquisas no sentido de valorizacdo e

reconhecimento da profissao de professor, que demonstram e reafirmam o déficit exposto pela
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professora e a necessidade de investimentos também quanto a este outro elemento,
identificado como excludente neste estudo.

A seguir, comentamos um outro tema: o aprendizado por meio de pesquisas
que podem ser demandados por situacdes do cotidiano institucional e, realizadas ou néo,

dentro deste mesmo espaco e tempo.

Quadro 6: Aspectos que favorecem e aspectos que dificultam as aprendizagens da Professora 1 da Instituigdo
Plblica Municipal para o trabalho com criangas de zero a trés anos, considerando o tema: Aprendizado por
meio de pesquisas:

Elementos transformadores Elementos excludentes
Aprendizado | 1. momentos de planejamento demandam | 1. buscar teoria em livros;
por meio de | Pesquisas, 2. falta de tempo;
pesquisas 2. internet disponibiliza material. 3. faltam conhecimentos em informética.

Como um dos momentos citados pela professora, encontra-se o planejamento,
ou melhor, os momentos destinados ao planejamento de uma proposta pedagdgica que, neste
estudo, é considerado como transformador, pois a professora alega que muitas vezes busca
por conhecimentos para planejar, realizando pesquisas e encontra tais conhecimentos

utilizando a internet ou com outras professoras:

Utilizamos (para planejar) livros do acervo da escola, internet,
ideias de experiéncias anteriores realizadas por professores,
ensinamentos adquiridos em cursos de formacao, palestras. (RE,
Plm, §19)

Hoje em dia tem internet que ajuda muito, ai quando eu tenho
necessidade de alguma coisa, a internet que vocé vai correndo,
encontra outras coisas la, € o unico jeito, e também com os
professores (...)(RC, P1m, §44).

Mesmo considerando a internet um meio favorecedor as suas aprendizagens
por meio de pesquisa, a professora alega ter limitacdes instrumentais, ou seja, limitacGes no
conhecimento do uso da ferramenta internet e aponta, também, outros elementos excludentes

ao aprendizado:

(...) buscar teoria em livros a gente faz muito pouco isso, nao

sei se é por falta de tempo, eu nao sei, a gente quase nao vai
buscar quase em livros, tirando a escola, os cursos, & mais
internet mesmo. (RC, P1m, §44)

Falta o curso de informatica, oferecido pela instituicdo, pois
tenho muita dificuldade em manusear o computador e isso
me traz prejuizo. Sinto-me desatualizada e o professor precisa
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acompanhar a evolucdo para entender a nova geracao. (RE, Plm,

§30 e 31)

No tocante ao tema aprendizado em cursos de formacdo continuada, que podem

ser oferecidos pela instituicdo ou realizados a partir da iniciativa da professora, temos a

considerar:

Quadro 7: Aspectos que favorecem e aspectos que dificultam as aprendizagens da Professora 1 da Instituicéo
Publica Municipal, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, considerando o tema: Aprendizado em
cursos de formacdo continuada:

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
em cursos de
formacao
continuada

1. a instituicdo oferece cursos;
2. UOnico contato com o0s demais
professores da rede.

1. falta curso de informatica;

2. sentir-se desatualizada;

3. dificuldade com o computador;

4. falta de aprendizado sobre quais atividades
dar para a crianca;

5. cursos ndo contemplam a especificidade da
faixa-etaria (4 meses a 1 ano).

A professora cita a participacdo em cursos oferecidos pela instituicdo que sao

frequentados por serem obrigatdrios e outros, que sdo sugeridos, e ela considera serem feitos

por iniciativa prdpria. Outro elemento transformador, identificado para e pela participacdo em

cursos de formacdo oferecidos pela instituicdo, e citado pela professora, € o encontro e a

convivéncia, mesmo que minima, com outras professoras da rede:

Participo dos cursos oferecidos pela instituicdao, sendo alguns
obrigatérios como os do comeco do ano e outros por iniciativa
propria, também oferecidos pela instituicao como o Educacao em
Prosa, O curso de transito, O Entre na Roda, O curso de Musica
e outros. (RE, P1m, §29)

Vocé nao aprende quais atividades vocé deve dar para a crianca,
vocé tem que buscar isso onde? Tem que buscar nos cursos de
formacao, nas experiéncias passadas que vem de outros
professores, porque na teoria vocé nao tem isso, € isso que te falo
que falta, também, porque vocé aprende toda aquela teoria e vocé
chega na pratica vocé nao sabe aplicar nada, vocé fala.. o que eu
vou dar pra essa crianca aprender isso, isso e isso, entendeu?
Vocé que tem que buscar nesses cursos. (RC. P1m, §27)

Entao essa troca de experiéncia a gente ndo tem, nado & muito
ampla, porque fica mais ali dentro da escola mesmo, o tnico
contato que a gente tem com a rede é naqueles encontros,
quando tem curso de formacao, € o Ginico encontro que a gente
tem, mas nem sempre € para trocar experiéncias, ndo tem, eu
acho que seria bom essa troca, uma reuniao de mais professores.
Eu acho que quanto mais troca de experiéncia, mais vocé
aprende, mais ideias surgem. (RC. P1m, §36)
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Apresentando os elementos excludentes a partir das falas da professora, com
relacdo ao tema aprendizado em cursos de formagéo continuada, identificamos a sua limitagéo
para acessar a ferramenta internet o que impossibilita, inclusive, uma formacao na modalidade

de Ensino a Distancia (EaD) bastante disponivel atualmente:

Falta o curso de informatica, oferecido pela instituicdo, pois
tenho muita dificuldade em manusear o computador e isso
me traz prejuizo. (RE, P1m, §30 e 31)

Identificamos, também, a desconexdo entre os cursos ofertados e as reais
necessidades formativas da professora, quando esta informa que os conteldos néo
contemplam as especificidades do seu trabalno com os bebés. A professora reforgca a
necessidade de encontros com outras professoras da rede, pois identifica-os como

possibilidades de aprendizado ndo disponiveis.

Nao, (os cursos nao contemplam a especificidade da crianca
de zero a um ano) nao totalmente, porque o curso, por
exemplo, é curso de misica, entao vai focar s6 aquilo 14, e nao
é uma coisa ampla que vocé pega todos os estimulos para a
crianca, vocé aprende estimular a crianca em todos os sentidos.
Entao o curso de formacao ele é restrito, entao eu acho que a
Unica coisa que iria resolver seria professor com outro professor,
entendeu? Os cursos ajudam muito, vocé aprende bastante, mas
nao é uma coisa ampla, que atende a todas as suas necessidades,
nao é. (RC. P1m, §38 e 39)

Nao sei se eu coloquei direito, mas eu acho que tinha que ser,
que nem professor da fase um com professor da fase um de
outras creches, entendeu? Por faixa etaria, vocé ja pensou a
gente conhecer tudo o que os outros professores fazem? Pode ser
que vocé nao tenha conhecimento, vocé aprende, eu acho que
aprende muito. (RC. P1m, §39)

O sentimento de desatualizacdo proveniente da falta de formacéo inicial e pela
falta de momentos para estudo durante a sua jornada de trabalho, analisada anteriormente no

tema aprendizado na instituicdo, é classificado como elemento excludente:

Sinto-me desatualizada e o professor precisa acompanhar a
evoluciao para entender a nova geracao. (RE, P1m, §30 e 31).

Finalizados os comentarios e a apresentacdo das falas da Professora 1 da
Instituicdo Pdblica Municipal, passaremos as falas da professora 2, desta mesma instituicéo.

Por encontrarmos muitas colocagdes semelhantes e que ja foram exploradas anteriormente,
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fazemos a escolha por comentar e explorar um pouco mais 0s aspectos diferenciadores e
necessarios ao objetivo central deste estudo: identificar quais sdo e como acontecem as
aprendizagens que decorrem na formacdo docente em servico de professoras da educacao
infantil para trabalhar especificamente com criancas de zero a trés anos em diferentes
instituicOes de educacéao infantil.

A permanéncia da transcricdo de falas semelhantes a professora 1, torna-se
necessaria ao entendimento contextual e de posicionamento da professora 2 nos diferentes

temas abordados.

5.2. Analises iniciais: professora 2 da instituicdo publica municipal

O item 5.2 apresenta o resultado das analises intersubjetivas que partiram das
informagdes decorrentes da aplicagdo das técnicas comunicativas com a professora 2 da
instituicdo publica municipal: Roteiro de Entrevista (RE) e Relato Comunicativo (RC).
Respeitando-se o nivel basico de analise proposto pela MCC, os temas abordados serdo o
aprendizado académico; o aprendizado na instituicdo; o aprendizado por meio de pesquisas e

aprendizado por meio de cursos de formagao continuada.

Quadro 8: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Publica Municipal, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, referentes ao tema
aprendizado académico:

Elementos transformadores Elementos excludentes

1. o magistério focou a educacgdo infantil | 1. no curso superior (pedagogia) a educacao
com um ano de estudo especifico para tal; | infantil foi pouco mencionada;

2. conceito de crianga: um ser em | 2. 0 que estd posto na teoria as vezes ndo
formacéo; funciona na pratica;

3. 0 magistério possibilitou seu primeiro | 3. pedagogia muito focada para o Ensino
emprego com criangas de zero a trés anos; | Fundamental;

4. trabalhar como docente e realizar a | 4. a formacdo (magistério e pedagogia) nédo
formacéo em pedagogia ao mesmo tempo; | contemplou a faixa-etéria de zero a trés anos.

5. aquisicdo de bagagem tedrica no
estagio do magistério;

6. preferéncia pelo trabalho na educagdo
infantil.

Aprendizado
académico

Explorando os elementos transformadores a partir das falas da professora:

Antes do curso de Pedagogia, fiz o 2° grau - o Magistério. Digo
que o Magistério focou mais a Educacao Infantil, pois o
altimo ano foi especifico para tal (...) (RE, P2m, §1)

Fiz o magistério, depois em seguida eu comecei a trabalhar
numa escola particular e mnessa escola particular eu
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trabalhava com criancas de 2zero a trés anos, mais
especificamente com criancas de dois e trés anos, porque ainda
na escola particular que eu estava, nao tinha bercario de criancas
de seis meses a um ano, eles entravam na escola a partir do
momento que comecavam a andar, ela sé pegava a crianca
quando comecava a andar na escola por questdo de espaco. (RC.
P2m, §1)

Terminando o magistério, entdo entrei nessa escola e em seguida
eu ja fui fazer a pedagogia, entdo eu trabalhava o dia todo com
crianca e também estudava a noite, entao eu acho importante
isso, porque vocé tem a pratica e a teoria juntas, o que vocé as
vezes visualiza na teoria, as vezes vocé vé na pratica (...)(RC. P2m,

§2)

Eu vou ser bem sincera Ana, eu falo que a grande bagagem
tedrica, tedrica em questdo mesmo de estagio sabe, eu
aprendi muito foi no magistério. O curso de pedagogia é bom,
ta certo, mas eu nao fiz numa federal, eu fiz numa escola
particular, mas era conceituada também, em Ribeirdo Preto no
curso Bardao de Maua, entdo assim era top no curso de pedagogia,
mas eu vejo assim o que me deu essa base da educacao infantil
foi o curso de magistério. (RC. P2m, §5 e 6)

Entdo eu acho que o curso de magistério, ndo sei, se era porque
eram quatro anos e o ultimo ano era especifico para pré-escola na
época, entdo assim, nossa, foi acho que o que trouxe realmente
pra mim a bagagem para trabalhar na educacdo infantil e
também em termos de preferéncia, de preferir a educacao infantil
ao ensino fundamental. (RC. P2m, §8)

Eu trabalho nos dois, trabalho certinho, cumpro com os meus
deveres, mas a educacao infantil é a minha preferéncia. (RC.
P2m, §9)

O conceito de crianca aprendido: é um ser em constante
formacao, que depende dos estimulos do meio em que vive, para
se desenvolver, principalmente social e cognitivamente. (RE, P2m,

§1)

No entendimento da professora, o curso de Magistério trouxe muito mais
contribuicbes para as aprendizagens necessarias ao trabalho com criancas de educacao infantil
do que o curso de Pedagogia. No curso de Pedagogia, a teoria aliada a préatica é identificada
como importante para a formacgdo do professor, porém, a formacao para o trabalho especifico
com criangas de zero a trés anos, ndo estava presente nos cursos de formagdo académica que
realizou, tornando-se desta maneira, elementos excludentes a sua atuacao profissional atual na

educacdo infantil:

(...) no curso superior foi bem pouco mencionada (a Educacéao
Infantil), o que me lembro foram feitos alguns trabalhos para esta
faixa etaria, principalmente porque o curso tinha énfase nas
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Matérias Pedagogicas. Acredito que ficou muito a desejar com
relacdo a esta primeira fase do desenvolvimento infantil. (RE,
P2m, §1)

(...) as vezes, vocé vé que na teoria da certo e na pratica as
vezes as questdées nao funcionam, ou se funcionam, as vezes,
funcionam de uma outra maneira. (RC. P2m, §2)

A pedagogia ela € meio que ampla, na minha pelo menos foi
muito focada, assim, para ensino fundamental vamos dizer.
(RC. P2m, §7)

Se eu nao me engano, eu acho que nao era contemplado (a faixa-
etaria de zero a trés anos), eu acho que era de trés a seis, porque
eu entrei no magistério eu fiz..., foi em noventa e pouco, entdo...
(RC. P2m, §10)

Eles nao davam muito enfoque para essa faixa etaria de zero a
trés anos, por conta de que era uma parte mais assistencialista,
a questdo da creche mesmo. (RC. P2m, §11)

Pesquisadora: Bom e diante disso vocé nao teve no magistério o
zero a trés?

Professora: Nao.

Pesquisadora: Na pedagogia?

Professora: Também nao.

A seguir, apresentamos o quadro 9, que nos traz o resultado das anlises para

as informacdes dadas pela professora 2 da instituicdo publica municipal quanto ao

aprendizado na instituicéo.

Quadro 9: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Publica Municipal, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, referentes ao tema
aprendizado na institui¢ao:

Elementos transformadores Elementos excludentes

Aprendizado
na instituicao

1. aprendizado na instituicdo que utiliza | 1. falta da pratica para trabalhar com as

com o filho; criangas;
2. relatos de pessoas com mais | 2.0 trabalho docente estd desvalorizado;
experiéncia; 3. j& pensou em deixar a docéncia por receber

3. evolugdo na educagdo nos dltimos seis
anos;

4. a educacdo de zero a trés estd sendo
levada a sério;

5. pesquisas e pessoas abordam mais a
educacao de zero a trés anos;

6. aprendizado da pratica com uma pajem;
7. profissionais, instituicdo e rede estéo
impulsionando a educacéo de zero a trés;
8. rotina a sequir;

9. dialogo com os pais;

10. registro para a professora do periodo
da tarde;

11. didlogo com as criancas;

12. aprendizado com a observagdo da
crianga;

13. desenvolvimento de atividades e
projetos;

baixa remuneracdo e ndo conseguir sustentar
uma casa;

4. trabalhar em duas escolas por receber baixa
remuneracao;

5. ndo conseguir trabalhar s6 com a educagédo
infantil;

6. Apoios na escola: apenas a diretora e outras
professoras;

7. O professor de apoio fica cobrindo faltas e
férias;

8. revezamento de professoras na hora do café
que dura 15 min;

9. o planejamento do dia da crianca €é feito
separadamente  (professora da manhd -
professora da tarde);

10. a instituicdo ndo possui um documento
norteador do trabalho anual;

11. momentos de estudo apenas no HTPC e
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Elementos transformadores

Elementos excludentes

14. utilizacdo de varios ambientes que a
instituicdo possuli;

15. interacdo de faixas-etarias Fase 2 e
Fase 3;

16. os temas dos projetos partem do grupo
de criancas;

17. HTPC (hora de trabalho coletivo) para
estudo e planejamento;

18. planejamento com outras professoras
da mesma fase;

19. planejamento bimestral;20.
contribuicdo das professoras para elaborar
o0 planejamento;

22. orientacdo da instituicdo (didlogo com
a diretora) e dialogo com os pares;

23. a tecnologia ndo vai substituir o
contato, o afeto;

24. mantém uma relagdo tranquila com as
pessoas da instituicao;

24. passar para as criangas ndo s6 o
pedagdgico, mas regras de conduta social
também;

25. mantém uma relagéo tranquila com os
pais;

26. foi bem acolhida na instituicéo;

27. a experiéncia proporcionou 0
conhecimento sobre o ensino de forma
ludica para as criancas;

28. o carinho e a atencdo que as criangas
tem pelas professoras;

29. gostar do que faz.

horario de café (15 minutos) sozinha.

12. fica com treze criangas de dois anos e meio
até trés;

13. no bercario (Fase 1) sdo seis bebés para cada
professora;

14. a sala do bercario é meio isolada e toda a
rotina é realizada nela;

15. a locomog8o dos bebés pelas dependéncias
da instituicdo dificilmente acontece

A professora cita uma aprendizagem ocorrida na instituicdo que utilizou com

seu filho, um aprendizado decorrente do cotidiano profissional compartilhado com as

criancas:

Um fato que nao é engracado, mas me marcou, foi quando vim
para trabalhar na creche, apesar de sempre ter trabalhado com
crianca pequena, nunca tinha passado por tal situacdo. Um
menino perdeu o folego e ficou pretinho, sai correndo da sala com
ele e uma pajem me ensinou que era para coloca-lo debaixo do
chuveiro que ele voltava, quando a mae chegou fui relatar o fato,
ela me disse para ficar tranquila e usar todas as vezes do
procedimento feito, pois ele sempre fazia aquilo. Hoje, faco o
mesmo com meu filho! (RE, P2m, §5)

Outro aprendizado que a professora cita € o decorrente das relagdes com 0s

pares, da ajuda que recebeu de profissionais que atuavam ha tempos com as criancas de zero a

trés anos. A professora identifica, também, a partir da sua experiéncia e do tempo de atuacao

com esta faixa-etaria, que ha uma evolugdo, uma preocupacdo com a educacdo desta crianga

menor:




Além do dia a dia, outro fator que me ajudou foram alguns
relatos de pessoas, que tinham mais experiéncias do que eu
na area. Acho que quando vocé estd comecando, escutar e
prestar atencdo em colegas de trabalho com mais tempo de
servico que vocé, vale a pena. (RE, P2m, §8)

Eu acho que aquilo que vocé aprendeu, aquilo que vocé
teoricamente deveria aplicar de quatro a seis (possibilitou o
trabalho com criancas de zero a trés anos), mas eu acho que o
grande aprendizado vem das pessoas mais velhas com quem
vocé trabalha, da experiéncia das pessoas mais velhas sabe.
(RC, P2m, §12)

Eu acho que o professor, ele tem que estar aberto, quando vocé
entra assim, vocé tem que estar aberta a receber ensinamentos
dessas pessoas sabe, aprender com as experiéncias das outras
pessoas. Nao se negar, eu sei e pronto e acabou, nao, eu aprendi
muito com as pessoas que ja estavam nos lugares que eu entrei
para trabalhar, tanto na escola particular que foi onde eu
comecei. (RC, P2m, §13)

Eu aprendi muito aqui, porque eu ndo sabia, eu nao tinha nocéao
do que era uma creche (da rede publica), apesar de trabalhar
numa escola particular com crianca, mas eu vim pra ca com
uma duavida, mas gente o que é trabalhar numa creche? Como
que é? Tem uma rotina, ndo tem uma rotina? Entdo assim,
querendo ou néo vocé tem que estar antenada ali, e assim... eu
vejo uma evolucao mesmo dentro destes seis anos, uma
evolucdo na educacao aqui mesmo, de quando eu entrei até agora
entdao assim, houve, como que eu posso dizer, uma estruturacao
sabe, cada ano que passa vocé vé que a educacao de zero e
trés esta sendo levada a sério, por conta assim, porque eles se
preocupam em estruturar uma rotina sabe, tem essa
preocupacdo, eu vejo assim, que antes, eu acho que era uma
coisa meio que jogada, mesmo teoricamente nido se dava muita
abordagem pra isso e hoje é assim, as pesquisas comecaram, as
pessoas estao procurando mais, mesmo porque passou a ser, a
fazer parte da educacdo mesmo da primeira infancia. (RC, P2m,
8§14 e 19)

Eu acho que é assim, é um conjunto, as pessoas que estao hoje
na educacido sao bem mais formadas, porque antes eram as
pajens que cuidavam nas creches, mas eu também nao acho que
elas ndo tenham o que contribuir com a gente, tem toda uma
formacao e elas sao assim, elas tem a pratica com as criancas,
entdo assim eu ja trabalhei com pajem logo que eu entrei na rede
e gracas a Deus eu peguei uma pessoa super dez, sabe... ndo, nao
€ assim, essa hora nao € legal pra fazer isso, entendeu, eu tinha
toda teoria, eu tinha magistério, eu tinha pedagogia e tinha
psicopedagogia, mas assim mesmo tendo também a pratica de
uma escola particular quando eu cai na rede, assim na
creche, elas ja tinham todo um conhecimento e ela me
passou sabe, ela é uma pessoa super aberta, entdo assim eu
acho que € um conjunto. A questdo dos profissionais que hoje ja
nao sdo mais as pajens, sdo as professoras que estdo buscando
isso? Também. Também acho que a preocupacao da rede em si,
da politica, nao sei. Mas eu acredito que seja o conjunto acho
que um sO, acho que é a unidade, € o profissional €& a rede,
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que eu acho que esta impulsionando pra isso. (RC, P2m, §16 e
17).
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Explorando um pouco a rotina nas falas da professora, observamos a presenca,

mesmo que discreta, de relacbes pessoais, de comunicagfes com pares, com criangas, com as

familias:

Minha rotina na educacao infantil: acolho as criancas na sala,
converso sempre com os pais durante a entrada, questiono se
a crianca esta bem, se passou bem o final de semana, caso tenha
algum recado marco no caderno de registro, para que a
professora do periodo oposto fique por dentro do que esta se
passando.fazemos a roda de conversa e cantada: neste
momento as criancas relatam fatos e cantamos varias
cantigas.caf¢é da manha dos alunos e em seguida dos
professores.Desenvolvimento de atividades e projetos. (de
acordo com o tema que esta sendo trabalhado). (RE, P2m, §11)

No meu caso, esse ano a professora que vem a tarde ela vem ja na
hora que estou saindo, mas mesmo assim a gente tem um
caderno de registro e ai nesse caderno é assim, se acontecer
alguma coisa de manha ou a crianca se machucou no balanco
ou caiu cortou a boca, entao assim é registrado nesse
caderno, eu até passo as vezes pra ela na hora que estou saindo
e ela entrando, mas assim geralmente a gente prefere escrever
para poder deixar registrado mesmo e as vezes a gente acaba

esquecendo(...) (RC, P2m, § 53).

Olha um momento de aprendizado que eu vejo, porque assim,
quando as criancas chegam a escola a primeira coisa que eu falo,
comprimento os pais, que algumas vao de perua, mas, a maioria
vao com os pais, entdo assim, eu pergunto da crianca, eu acho
que assim, vocé conhecer o seu aluno, a crianca com quem vocé
vai passar o ano inteiro € muito importante, entao, diariamente oi
tudo bem? Passou bem? Se for numa segunda feira, como passou
o final de semana? Se ele estda bem? Porque ali vocé esta
aprendendo também eu acho, os pais respondem, e outra
questdao na hora de uma roda de conversa, que na minha, essa
fase eu tenho o privilégio que eles ja conversam, assim...
contam algumas coisas, € logico, ndao € uma coisa meio que
sequenciada, mas eles contam e, nao sei, € uma questao meio que
afetiva também, vocé percebe Ana, a crianca quando nao tem
alguma coisa legal com ela, até mesmo na questdo familiar, sabe.
Se ta acontecendo alguma coisa, eu nao sei te dizer como, € ali na
vivéncia do dia a dia da rotina, entdo vocé percebe que aquela
crianca nao ta legal ou se ela vai ficar doentinha vocé percebe que
ela nao é daquele jeito, entdao vocé ja botou a mao na cabecinha
dela, viu que ta com febre. Entao € assim, eu nao sei se isso
contribui para a aprendizagem, se €& esse tipo de
aprendizagem, sabe, sdo atitudes que vocé as vezes tem que
tomar, por exemplo, vocé sabe como lidar com cada crianca,
nao sei se vocé esta me entendendo, entendeu? Tem crianca que
se vocé ficar muito, assim, brava, pra ele tanto faz, agora tem
crianca que se vocé falar com um tom de voz diferente ela chora,
ja fica ali. Entao vocé tem que aprender como lidar com cada um,
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e &€ mesmo ali naquele dia a dia, naqueles momentos que
acontecem, nao sei te dizer. (RC, P2m, §18 a 21).

Diferente da professora 1, esta informa a possibilidade de exploracdo de
ambientes diversificados na instituicdo, com as criangas. No documento Indicadores da
Qualidade na Educacéo Infantil (Brasil, 2009a), a instituicdo de educacdo infantil deve estar
organizada de forma a favorecer a autonomia da crianca. Os ambientes e materiais devem
estar dispostos de maneira que as criancas possam fazer escolhas, as professoras devem
trabalhar de maneira a incentivar essa busca de autonomia sem deixar de interagir e apoiar as
criancas nesse processo. Diferentes espacos, materiais e atividades devem sugerir diferentes
possibilidades de expressdo, de brincadeiras, de aprendizagens, de exploracGes, de

conhecimentos e de interagdes.

Ja a fase dois e a fase trés, a fase dois eles ja comecam a
utilizar os outros espacos, ndao que seja impedido para os
menores, os bebés, mas assim, piscina de bolinha, pula pula, sao
assim, nao tem como estas criancas da fase um utilizar, da fase
dois e fase trés, eles utilizam os mesmos espacos, ja comecam a
sentar no refeitério, no cadeirdo, os maiores da fase dois eles ja
sentam nos bancos das mesinhas, jA comecam a comer sozinho,
assim, sozinhos entre aspas, a gente ajuda, na fase trés eles se
alimentam sozinhos, é logico que se tem uma crianca que néo
come sozinho, s6 come se vocé der na boca, essa crianca vai ficar
o dia todo na escola, eu ndo vou ajudar ela a por na boca? Entao
€ assim eu acabo ajudando. Entdo, os espacos tem a
brinquedoteca, tem a sala de televisao, tem a area externa da
escola, tem o parque, a creche aqui eu acho que até assim, tem
escolas onde é€ bem reduzido o tamanho do parque, ali € bem
grande, € bem assim espacoso, tem a brinquedoteca, a propria
sala de aula, espaco no refeitério, sdo esses os espacos que a
gente utiliza. (RC, P2m, §27 e 28).

Com relacdo a proposta pedagdgica e aos momentos de estudo na instituicao,
as falas da professora nos levam a identificar o trabalho com projetos planejado a cada
bimestre nas HTPCs:

O planejamento bimestral, é o planejamento é bimestral. (RC,
P2m, §38)

(...) trabalhamos os projetos comuns da escola, esses projetos
acabam envolvendo todo o ambiente escolar, havendo entao esta
interacao das faixas etarias, principalmente Fase 2 e Fase 3. (RE,
P2m, §12)

Nas HTPCs é assim, quem tem, porque a gente tras, quando fecha
o ano a gente ndo fecha aquilo que a gente ja adquiriu de
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experiéncia, de contetido, de materiais mesmo de papelada, entao
a gente senta por faixa etaria e monta o planejamento, por
faixa etaria, entao cada um contribui com aquilo que tem,
com a sua experiéncia, o que a gente vai trabalhar, por
exemplo, nesse bimestre? A gente vai comecar o que? Vai comecar
ensinar o que? Colocar o que na pauta? O que a crianca tem que
saber, saber entre aspas, €, nessa fase, nessa idade, nesse
momento do ano, entao ali cada um da a sua contribuicao e
monta o planejamento bimestral. (RC, P2m, §39 a 42)

Quase sempre os temas dos projetos partem do proprio grupo,
através da sondagem dos interesses da sala. Por exemplo: se
falam muito de animais, bichos... o projeto trabalhado sera
animais. (RE, P2m, §14)

No HTPC, tem o estudo. Ele é voltado pra que? Para o estudo,
para leitura de texto, para discussao de problemas cotidianos
que acontecem mesmo na escola, uma questdo com o pai, uma
questao com a crianca, entdo assim, apesar de ser, por exemplo,
meu aluno, mas assim cabe ao corpo docente, a direcado também
a gente leva ao conhecimento de todos. (RC, P2m, §35 e 36)

A professora defende um posicionamento no sentido de valorizar-se e valorizar
o trabalho do profissional de educagdo infantil, diante das mudangas que ocorreram e

continuam a ocorrer na sociedade:

Eu acho, pode ser precaria minha resposta, mas assim, eu acho
que apesar de toda tecnologia... até mesmo se a gente falar na
creche, eles (as criancas) tém acesso, ao celular de ultima geracao
claro que tém, os pais tem, mas eu acho que ainda nao vai
substituir o contato, o afeto, o ser humano. Vamos dizer
assim sabe, porque tem tudo, mas na hora de brincar de roda,
quem vai ter que brincar de roda, pra cantar, para pular,
somos nés. FE dificil vocé competir sim com todo esse meio
tecnologico, mas por outro lado, assim, na educacao infantil,
principalmente nessa fase de zero a trés anos, eu acho que
ainda o professor ele € ainda a principal figura ali, pra nortear
mesmo a questao, a rotina, no caso da creche, as criancas ficam
praticamente o dia inteiro, entdo vocé ta ali ndo s6 pra... nao so
para educar como também para cuidar, porque vocé tem que
saber que tem que por para dormir, escovar os dentes depois do
almoco, tem que aprender a lavar as maos antes do almoco,
entendeu? Ou... ndo fala com a boca cheia que € feio, regras de
conduta social. (RC, P2m, § 50 e 51).

Ali vocé nao é s6 o professor mesmo, nao sei se vocé faz certo ou
errado, mas assim vocé faz um papel de mae também, sabe, €
aquela educacao que, vocé teve com sua mae quando era
pequeno, eles nao tem, nao convivem, essas aprendizagens
familiares, essa coisa do dia a dia, entao € assim, o que eu sei eu
tento passar também, nao s6 a parte pedagdgica, mas esse
lado mesmo que estou te falando, nao fala com a boca cheia
que é feio, sabe, essas coisas assim. (RC, P2m, § 52).
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Dentre os elementos excludentes, existentes nas falas da professora 2, e de
forma semelhante as falas da professora 1, identificamos a pratica ndo ter sido contemplada na

sua formacéo académica:

Apesar de ter acabado de me formar, eu tinha tudo fresquinho na
cabeca, teoricamente, mas me faltava a pratica, o jogo de
cintura que sé adquirimos com o passar dos anos... errando,
analisando, ajustando e acertando. (RE, P2m, §7)

A desvalorizacdo e ma remuneracdo da profissdo de professora também séo

citadas pela professora:

Esta &€ uma profissdo que precisa de gostar, pois o trabalho
docente infelizmente esta muito desvalorizado. (RE, P2m, §20)

Sinceramente, ja pensei em partir para a area de alimentacao,
que é outra coisa que gosto, somente pelo fato que ganharmos
pouco demais para sustentar uma casa. (RE, P2m, §21)

Fico triste em ganharmos pouco e ter que trabalhar em duas
escolas, gostaria muito de ficar s6 com a educacao infantil. (RE,
P2m, §24)

Ao citar a equipe de apoio com que pode contar dentro da instituicdo, a
professora consegue identificar a diretora e seus pares. Quando cita a presenca de um
professor de apoio, nos informa que este ndo consegue desenvolver as atividades para as quais

foi proposta a sua presenca na instituicdo:

Dentro da escola? Eu acho que nao, porque na escola em que eu
estou s6 tem os professores e a diretora, nao tem vice, nao
tem coordenadora que fique ali, entendeu. Tem o professor de
apoio que esta na sala de aula, pra cobrir férias...(RC, P2m,
8§33).

E, entdo assim... eu acho que tirando a aprendizagem que vocé
tem, as dificuldades que aparecem, que nao da pra vocé resolver
no momento, eu acho que a direcao (o apoio disponivel na
instituicdo), € uma conversa na direcdo, dentro da HTPC
também. (RC, P2m, §33).

E logico, a gente esbarra num sistema também Ana, foi como eu
te falei, a gente tem um professor de apoio hoje, s6 que o
professor de apoio ele nao esta tanto de apoio, ele esta em
sala de aula porque um que faltou, outro que esta de licenca e
tal, entdo tem a questao do café das professoras. Entao, onde que
acontece? Com a fase trés. Onde que a gente consegue revezar o
café, sdao aqueles quinze minutos, tal que, teoricamente, teria que
ter o professor de apoio que ficava numa sala, ficava na outra,
mas assim esse ano, infelizmente, teve um momento desses no
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comeco do ano, mas logo uma se afastou e ai teve que ficar na
sala, entao a gente coloca as criancas na televisao, as trés
salas, e ficamos em duas professoras até que a outra vai fazer
o café, entendeu, entdo é assim, as vezes € como estou te
falando, esbarra no sistema. (RC, P2m, §80 e 81).

Considerando que a grande parte das criangas permanece na instituicdo em
periodo integral, ou seja, até dez horas por dia, a professora, apesar de dizer que o
planejamento é feito em duplas, ou ainda, em namero de professoras que estdo trabalhando
com a mesma faixa-etéria, ela informa que o planejamento considera o dia do professor e ndo

o dia da crianga na instituicao:

(como é planejado o dia da crianca?) Tem a rotina, entdo todos os
dias, por exemplo, tal hora tem o café, todos os dias tal hora tem
o lanche, todos os dias tal hora tem o almoco, nesses intervalos
tem dia que tem ou € o parque, no outro dia a brinquedoteca, na
parte, digamos assim, a sala de TV e ai tem o momento das
atividades especificas do projeto. (RC, P2m, §55).

(tem a rotina de crianca no dia na instituicdo?) Nao, tem a rotina
de manha e a rotina a tarde. (RC, P2m, §56).

Eu nao tinha pensando nisso, nunca tive a preocupacédo de
atentar, ah... Hoje eu fui para a sala de TV pra ela nédo ter que ir
para a sala de TV, entdo é uma coisa pra se pensar mesmo. (RC,
P2m, §59).

Nao, a gente planeja os projetos e o planejamento bimestral, mas
esse, o dia, cada um planeja o seu, eu entendi o que vocé quis
dizer, nao tem essa comunicacido pra planejar o dia da
crianca, entendi. (RC, P2m, §60).

Perguntada sobre uma proposta pedagodgica anual da instituicdo, comum a

todas as pessoas que dela fazem parte:

(A instituicAio tem um norteador do trabalho?) Nao
especificamente para aquela coisa niao, a gente usa o que sao
os, como se diz? E o que vem, o que tem se trabalhado, vamos
dizer assim, dentro da legislacdo, mas ndo uma coisa especifica,
Parece que eles estavam formando uma coisa assim. (RC,
P2m, §46 e 47).

Um curriculo... Olha o que a gente trabalha, eu vou ser
sincera assim, é dentro da linguagem, é... A outra parte que
agora me fugiu os nome..., a gente trabalha assim mais com os
projetos, por exemplo, no projeto trabalha linguagem, trabalha a
arte, matematica como no caso da matematica era luadico
entendeu, sempre voltado pra fase que vocé esta trabalhando.
(RC, P2m, §48 e 49).
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Sobre identificar outros momentos para estudo na instituigdo, que ndo sejam as
Horas de Trabalho Pedagogico Coletivas (HTPCs):

(outros momentos de estudo na escola) Nao tem. Nao tem,
porque € assim, no caso, acho que além de mim tem outras duas
professoras que dobram, entdo tem que dar aula em outra escola,
tem a questdo de meia hora de almoco, ou seja, percurso entre
uma escola e outra. (RC, P2m, §82).

No horario do café, sabe, por que a gente toma café sozinha,
entdo a gente tem quinze minutos e ela até passa os recados, se
tem alguma questdo tem que ser resolvida, algum problema
que surgiu, entdo é assim, até mesmo no horario do café a
gente acaba discutindo. (RC, P2m, §83).

Identificamos como obstaculo a quantidade de criancas da sua turma, pela
faixa-etaria que esta possui e por considerar que a professora fica sozinha com elas durante
sua jornada de trabalho diaria, pois o presente estudo mostrara, mais adiante, como outras
instituicdes tém oferecido melhores condicGes de trabalho as professoras, até mesmo com
turmas de porte semelhante:

Da manh3, a classe fecha com quinze, mas é que vem a tarde, na

verdade eu tenho treze, a tarde vém mais duas criancas, e vai
embora uma. (RC, P2m, §23).

Fase trés, criancas de dois anos e meio a trés anos. (RC, P2m,

§3).

Na sequéncia, abordaremos o aprendizado por meio de pesquisas. Este, serd
apresentado no quadro 10 com as informacdes dadas pela professora 2 da instituicdo de

educacdo infantil pablica municipal.

Quadro 10: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Publica Municipal, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, referentes ao tema
aprendizado por meio de pesquisas:

Elementos transformadores Elementos excludentes
Aprendizado | 1- gostar de estud_ar; 1. trabalharodiatodo_; -
gr meio de 2. buscou material para trabalhar com a | 2. Fase | (bebés) € mais dificil para trabalhar.
P ) fase I, quando esta atuando.
pesquisas

Para o tema aprendizado por meio de pesquisas a professora se remete ao
tempo em que trabalhou com bebés, citando-o como impulsionador para pesquisas que

realizou em busca de material:




Eu assim, eu sempre gostei muito de estudar. (RC, P2m, § 62)

E légico que quando eu estava até procurei, eu te falei, eu tenho
umas coisas escritas, coisas que vieram das outras escolas, que
tem determinado de tantos em tantos meses, de cinco a seis
meses fazer isso, de seis a sete meses fazer aquilo, mais nada. Eu
fui buscar isso, entendeu? Assim... eu pedi para as outras
professoras, para as amigas que ja tinham trabalhado, mas
pesquisa mesmo, de ir a fundo, até gostaria porque a educacao
infantil € uma coisa que eu gosto e, principalmente, essa faixa
etaria de zero a trés anos. (RC, P2m, § 63)
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O principal obstaculo que aponta para a busca de aprendizagens por meio de

pesquisas € a falta de tempo, pois trabalha o dia todo em duas instituicdes distintas: na

Educacdo Infantil municipal no periodo da manh& e no Ensino Fundamental estadual no

periodo da tarde. A noite, fica sozinha com o filho de quase trés anos.

(...) por conta de ter que trabalhar o dia todo eu nunca
consegui (estudar), ndo consegui passar da psicopedagogia, mas
eu gostaria de fazer um mestrado tal, doutorado, mas eu vejo na
fase I, eu acho que é mais dificil para trabalhar. (RC, P2m, §
62)

Se eu tivesse tempo de fazer uma pesquisa, como mesmo saber
estimular de verdade aquela coisa toda eu investiria, mas por
falta de tempo realmente eu nao consegui, nem estou mais na

fase I. (RC, P2m, § 63)

O quando 11 ocupa-se das andlises referentes ao aprendizado em cursos de

formacdo continuada a partir das informacdes dadas pela professora 2 da instituicdo publica

municipal.

Quadro 11: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Publica Municipal, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, referentes ao tema
aprendizado em cursos de formacgdo continuada:

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
em cursos de
formacao
continuada

1. a instituicdo oferece cursos de
formacéo;

2 os cursos de formag8o oferecidos pela
instituicdo acrescentam a pratica docente;
3. ainstituicdo ofereceu formacéo voltada
a educacdo com bebés no presente ano
(2012);

4. cursos sempre acrescentam coisas
novas;

5. a instituicdo investe na formacdo das
professoras;

1. faltam formagdes especificas para a faixa
etaria da creche (zero a trés anos).
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Elementos transformadores Elementos excludentes

Aprendizado
em cursos de
formacao
continuada

6. a pessoa que ministra 0 curso ter a
pratica da sala de aula.

O tema aprendizado em cursos de formagao continuada, da maneira como foi

explorado pela professora, revela que, acontecendo nos horérios de trabalho, fazendo parte da

jornada de trabalho, sdo muito bem aceitos, existe uma pré-disposicdo bastante positiva por

parte dela em participar das formacdes oferecidas pela instituicdo. O que ela cita como

transformador, sdo cursos voltados a faixa-etaria na qual atua e ministrados por pessoas que

conhecem a teoria e a prética:

Participo, com frequéncia, das formacoes oferecidas pela
instituicao. (RE, P2m, §23)

Ocorreram varias palestras, apresentacoes, oficinas e dialogos
que vieram acrescentar a pratica docente. (RE, P2m, §32)

Entdo tem a formacdo continuada principalmente aqui na
Prefeitura, principalmente no comeco do ano, eles fazem uma
semana de formacao continuada. Na primeira que eu participei do
curso que eu me escrevi ndo tinha muito a ver, esse ano foi
otimo o curso, assim... era a questao da musica para os bebés
e eu aprendi bastante. Foi assim: musicas novas, como
trabalhar com os instrumentos com essa faixa etaria, entao
aprendi bastante (...) (RC, P2m, § 68 a 70)

(...) eu sempre fiz muito curso, cada curso que tinha eu me
inscrevia, fazia. Pelo menos alguma coisa vocé vai aprender
entendeu? Eu acho que alguma coisa vai acrescentar na sua
bagagem. (RC, P2m, § 70)

(a instituicdo investe na formacdo dos professores?) Eu tenho
visto que sim, pois esse curso eu acho que houve uma
preocupacao de colocar quem ministrou o curso sabe, uma
pessoa que vocé vé que realmente entendia nao sé da teoria, mas
também sabia a pratica. E diferente vocé ir a um curso onde a
pessoa s6 tem a teoria ali que ta falando, e vocé, que esta na
pratica vocé percebe que isso ndo ta certo nao da certo, isso nao
acontece, ja a desse ano que ministrou o curso, nossa! ela falava
assim: mas isso ndo acontece mesmo? Vocé via que ela tinha a
pratica da sala de aula. Uma coisa é vocé saber teoria, teoria,
teoria, outra coisa € vocé ter a pratica mesmo ali da sala de aula.
Enquanto vocé esta ensinando tem aquele que esta chorando,
aquele que bateu, aquele que mordeu, entao é assim... vocé tem
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que ter um jogo de cintura, entdo eu acho importante isso. (RC,
P2m, § 75 a 78).

Em consonancia com o obstaculo para realizar pesquisas por conta propria, a
rotina de trabalho e o filho, tornam-se também obstaculos para a realizacdo de cursos de
formacgéo continuada:

(...) depois que eu tive o Marcos que eu dei uma parada, por

conta de que vocé nao tem tempo de fazer curso. (RC, P2m, §
70)

Como sintese da situacdo encontrada por meio das informacbes e suas
respectivas analises intersubjetivas, envolvendo as professoras da instituicdo publica
municipal, citamos como comuns: a falta de conhecimento inicial para o trabalho com
criancas de zero a trés anos; poucos momentos, ou quase nenhum, para estudo e formagéo
durante a jornada de trabalho; a relacdo nimero de criangas por professora muito elevada,
dificultando a aplicacdo e desenvolvimento de diversas atividades, principalmente com as
criancas menores; 0s cursos oferecidos como formacdo continuada ndo contemplam a
especificidade do zero a trés anos; a relacdo com os familiares é bastante limitada. As
professoras trabalham com projetos, mantém boas relagdes com as pessoas da instituicdo e
avaliam a profissdo como desvalorizada socialmente e mal remunerada.

O que diferencia o posicionamento das duas professoras diz respeito ao
trabalho com as criancas, pois a P1 trabalha com criancas até um ano de idade, o que, em suas
palavras, limita a execucdo de atividades ditas pedagdgicas e a circulagdo com as criancas
pelos diversos espacos da Instituicdo, ja a professora 2 trabalha com criangas de dois a trés
anos apresentando maiores possibilidades de dialogo, atividades, exploracdo de ambientes e

autonomia das criangas.

5.3. Andlises inicias: professora 1 da institui¢do particular

Apresentaremos o resultado das andlises intersubjetivas que partiram das
informagdes decorrentes da aplicagdo das técnicas comunicativas: Roteiro de Entrevista (RE)
e Relato Comunicativo (RC). Respeitando-se o nivel basico de analise proposto pela MCC,
para as informacdes correspondentes a professora 1 particular. Os temas abordados serdo o
aprendizado académico; o aprendizado na instituicdo; o aprendizado por meio de pesquisas e

aprendizado por meio de cursos de formagéo continuada.
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O quadro 12 demonstra o aprendizado académico.

Quadro 12: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da
Instituicdo Particular, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, sobre o tema aprendizado académico:

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
académico

1. 6tima formacao tedrica;

2. aprendeu a olhar a crianga como um ser
integro;

3. 0 magistério deu um bom suporte para
trabalhar com a faixa-etaria;

4. 0 magistério tinha um ano de formacéo
para  educacdo infantil e deu
fundamentacdo para o educar e cuidar da
criangas de zero a trés anos;

5. a pedagogia preparou-a para observar e
saber em que estdgio a crianga esti e

1. a teoria aprendida na faculdade ndo ¢é
suficiente para a pratica da sala de aula;

2. a pedagogia ficou um pouco a desejar, muitos
textos ndo contribuiram para a pratica com
criangas de zero a trés anos;

3. na pedagogia, a professora da disciplina de
educacdo infantil faltou muito, prejudicando o
aprendizado dos alunos;

4. o estagio curricular ndo é a mesma coisa que
ja estar trabalhando. E observagdo, nio se
tomam as rédeas da situacgao.

quais atividades trabalhar;

6. frequentou a pedagogia trabalhando
com criancgas de trés anos, como auxiliar;
7. conseguiu colocar em pratica, 0 que
aprendia na pedagogia;

8. a psicopedagogia forma para ajudar as
criangas a superarem suas dificuldades;

9. na psicopedagogia estuda-se alguns
autores como na pedagogia.

Para a professora 1 da instituicdo particular foram muitas as aprendizagens que
ocorreram em sua formacéo académica, considerando os cursos de Magistério e de Pedagogia,
ja concluidos, e o curso de Psicopedagogia que frequenta.

Ela identifica que, para a pratica com criancas, o curso de Magistério trouxe
mais contribuicdes e a Pedagogia fez sentido apenas por ja trabalhar profissionalmente como

professora de criangas de até seis anos de idade.

Eu acho que o suporte que eu tive com o magistério valeu
mais a pena (do que a pedagogia). (RC, Plp, §5)

Sim, quando eu fiz o magistério tinha, a gente tinha uma
disciplina que era para o ano inteiro de educacao infantil e
ela teve muita fundamentacao, eu acho que tinha todo o
cuidado, estava relacionado nao s6 com o educar, mas com o
cuidar, vinculado légico com o educar, eu acho que tinha muito
cuidado com a crianca de zero a trés. (RC, Plp, §7)

Eu usava mais na pratica o que eu aprendi no magistério do
que o que eu estava vendo na faculdade (pedagogia). (RC, Plp,

§8)

Eu acho que a maioria, tudo o que a gente aprendeu até agora é
relevante para o nosso trabalho, como lidar com a crianca, na
pedagogia a fundamentacao tedrica que a gente teve foi
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muito importante pra gente parar, saber observar a crianca,
saber identificar o estiagio em que a crianca esta, como
trabalhar nesse estagio, como fazer a crianca seguir em
frente. (RC, Plp, §1)

Em minha formacao académica tive uma 6tima formacao
tedrica. Aprendi sobre a histéria da educacgao, como esta evoluiu,
os métodos utilizados até hoje, as diferentes teorias pedagogicas.
Aprendi a olhar a crianca como um ser integro, que aprende a
ser, viver e conviver ao interagir com outro e com elas
mesmas e diferentes ambientes. (RE, Plp, §1)

Quando eu estava fazendo a pedagogia eu ja trabalhava em
escolinha porque eu sou formada em magistério, entao eu me
formei no magistério e ja entrei numa escolinha particular
também, que trabalhava com criancas de trés anos, eu era
auxiliar, mas executava a mesma funcao de professora, entao
tudo o que eu aprendia na faculdade eu aplicava com os meus
alunos, entdo eu conseguia visualizar, conseguia colocar em
pratica o que eu via na faculdade, entdo eu conseguia ver essa
realidade, mas eu acho que quem nao esta, com o curso que eu
tive, fica um pouco dificil, mas eu nao sei como todos os cursos
sao. (RC, Plp, 83)

Na psicopedagogia eu penso assim, com a minha pratica o
que estou aprendendo la, eu busco desenvolver com minhas
criancas ao maximo pra elas nao apresentarem esses
aspectos, entdo eu vou la e aprendo sobre, por exemplo, a
crianca que tem dificuldade de interpretacdo de texto, entdo eu
trabalho bastante com os meus alunos, leio uma historinha, ai
vamos falar o que a gente entendeu, ah vamos recontar a
historinha, entdo eu tento estimular pra que eles ndo tenham
essa dificuldade, que é assim, a psicopedagogia para o pedagogo
eu acho que é muito importante porque ajuda vocé a evitar que
ocorra a dificuldade de aprendizagem, vocé sabendo o que causa,
o que pode resolver, vocé pode trabalhar para que ndo ocorra, €
um preventivo vamos dizer assim. (RC, Plp, §75)

(que autores sao abordados na psicopedagogia?) Todos os que a
gente vé na pedagogia, Vygotsky, Piaget, Luria ainda nao entrou,
mas eu acredito que ele ainda vai colocar o pesinho, ainda nao
estudei, mas eles vao todos da questdo da maturacdo, do
desenvolvimento da crianca, desenvolvimento maturacional,
emocional, social, entao a gente vé a mesma questiao, s6 que
na perspectiva de diferentes autores, pra gente ver que nao
ha uma regra, que cada crianca a gente vai conseguir
observar uma coisa que um desses autores falou, entdo € como
a moca falou mesmo nao da pra gente saber a maneira certa,
cada um vai mostrar de um jeito. (RC, Plp, §76)

Como obstaculos encontrados em sua formagdo académica, a professora 1 da
instituicdo particular apresenta a necessidade de disciplinas no curso de Pedagogia que
envolvessem mais as atividades praticas e reforca sua fala quanto a ter realizado um

aprendizado maior para trabalhar na educagéo infantil, no curso do Magisteério:
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Estudamos leis, referenciais, diretrizes, porém, acredito que as
matérias de didatica, ou as especificas de contetidos como a de
lingua portuguesa, matematica, deveriam ser mais praticas, pois
quando nos formamos e vamos para a sala de aula o que se
aprende na faculdade de teoria nao é suficiente. (RE, Plp, §1)

O meu curso de pedagogia eu acho que ficou um pouco a
desejar, porque como eu ja tinha o magistério eu acho que o
suporte que eu tenho para a minha pratica veio do
magistério. (RC, Plp, §5)

Eu lembro mais das coisas que eu aprendi do magistério, que eu
utilizo, do que na faculdade, na faculdade ficaram muitos
textos que acabaram nao contribuindo muito, a histdria da
educacao, é importante? Sim, sem divida, mas eu acho que
pra pratica com crianca de zero a trés anos nao contribuiu
muito, importante como é agora, o ensino agora, entdo eu acho
que na minha formacao durante os quatro anos ficou um pouco,
a disciplina de educacao infantil também foi um pouco
dispersa a professora faltava muito, isso acabou prejudicando,
entao eu achei que ficou faltando (...). (RC, P1p, §6)

Ai, na faculdade, eu achei que passou muito rapido, eu achei
que passou um pouco batido (a educacdo da crianca de zero a
trés anos). (RC, Plp, §7)

E porque o estigio que é obrigatério nio é a mesma coisa,
nao é no estagio que vocé vai ver as davidas. (RC, Plp, §91)

E observacao também, vocé nao pode tomar as rédeas da
situacao (no estagio). (RC, P1p, §80)

Seguimos com as nossas analises, apresentando o quadro 13 que contém as
informacgdes sobre o aprendizado na instituicdo referente a professora 1 da instituicdo
particular.

Quadro 13: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da

Instituicdo Particular, para o trabalho com criangas de zero a trés anos, sobre o tema aprendizado na
instituicdo:

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
na
instituicdo

1. contar com 6timo apoio da coordenagéo
pedagogica;

2. a troca de coordenadora possibilitou
uma maior liberdade para as professoras
trabalharem com suas criancas;

3. contar com a experiéncia da professora
com quem dividia a turma, como auxiliar
e da direcdo;

4. troca de experiéncia com outras
professoras na hora do lanche;

5. facilidade para lidar com criangas de
zero a trés anos;

6. salas ambientes: sala geral, sala de aula,
sala de informatica, sala multiuso, sala de

1. dificuldades para planejar e observar a
crianga no inicio, quando foi auxiliar;

2. no inicio sentiu falta de conhecimentos para
trabalhar com criancas de zero a trés anos;

3. dificuldade para lidar com criangas que
ficavam o dia todo na instituicdo;

4 criangas que a viam mais como mde do que
professora;

5. falta a pratica com bebés;

6. teve uma coordenacao que tirava a autonomia
das professoras;

7. as professoras
participam das HTPC;
8. as capacitagbes que aconteciam aos sabados

das aulas extras ndo
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Elementos transformadores

Elementos excludentes

vivéncias, viveiro, sala de artes,
videoteca, biblioteca, horta, parques
interno e externo;

7 material: livro do expoente para
trabalhar atividades com as criangas a
partir de dois anos (maternal);

8. a turma é de 12 criangas de trés anos e
meio a quatro e possui uma auxiliar de
sala que realiza a higienizacdo das
criangas quando é preciso;

9. as criancas possuem agenda para
comunicacgdo com 0s pais;

10. as professoras preenchem um diario
de bordo da crianca (avaliacdo de
desempenho);

11. aprendizado com as criancas;

12. os projetos sdo propostos a partir da
observacao e interesse das criancas;

13. a instituicdo possui um plano
/planejamento pedagdgico anual,

14. utiliza-se de atividades ludicas para
trabalhar os temas com as criancas;

15. as professoras de uma mesma faixa-
etaria planejam a semana juntas;

16. a instituicdo investe na formacdo dos
professores

17. HTPI: momento individual e semanal
com a coordenadora pedagdgica, meia
hora as quintas-feiras;

18. HTPC: momento coletivo com todos
os docentes, a coordenadora pedagégica e
a diretora (pedagoga) da instituicdo, uma
hora e meia depois do horario de trabalho
as quartas-feiras;

19. os textos estudados sdo especificos
para educagdo infantil e voltados a
pratica;

20. a partir do texto cada uma pensa
atividades para a sua faixa-etaria e
compartilha no HTPC;

21. reunido com pais, troca de
experiéncias com mées professoras;

22. a qualquer momento, precisando 0s
pais podem agendar um horéario para falar
com a professora;

23. as reunifes com pais acontecem a
cada dois meses;

24. os pais matém uma relacdo de
confianca e respeito com os professores;
25. A Unidade oferece aulas extras para
as criangas com professores especialistas:
educacdo fisica/recreacdo; mdusica; inglés
e artes;

26. aprendizado com professoras que
ministram as aulas extras;

27. a instituicdo conta com uma auxiliar
de enfermagem e uma nutricionista

deixaram de acontecer por falta de interesse e
presenca das professoras;

9. falta de reconhecimento do trabalho do
profissional da educacdo pela sociedade;

10. salério ndo digno do esforgo e importancia
do trabalho de um profissional de educacdo
infantil.
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Elementos transformadores Elementos excludentes

diariamente;

28. a nutricionista tem um momento com
as criancas;

29. A instituicdo conta com uma
psicologa todas as tercas-feiras;

30. mantém uma relacdo de respeito e
companheirismo  com  0s  demais
professores;

31. a coordenacdo e a direcdo estdo
sempre disponiveis para apoiar 0S
professores;

32. a instituicdo ganhou o premio de
Escola Legal;

33. realizacdo de um trabalho para
melhorar a relacéo entre as funciondrias.

Um dos elementos transformadores, para a professora 1 da instituicdo

particular, diz respeito a facilidade que esta avalia ter para o relacionamento com as criancas:

Eu tive sempre muita facilidade pra lidar com crianca, nao
sei, eu consigo alcancar a crianca no tipo de linguagem,
brincadeiras, eu consigo me relacionar muito bem, entao com
a crianca de zero a trés anos nao tive dificuldade. (RC, Plp,

§11)

A professora cita 0 apoio que recebeu da coordenacdo pedagogica, da direcao
da instituicdo e das professoras que ja& mantinham certa experiéncia, para superar as primeiras

dificuldades da profissao:

No inicio fiquei um pouco nervosa, pois, seria minha primeira
experiéncia com a faixa etaria, mas pude contar com um 6timo
apoio da coordenaciao pedagoédgica, que me indicou muitas
bibliografias referentes a assuntos desta faixa etaria. (RE, Plp,

§8).

(...) esse ano, como trocou (a coordenacao), a escola teve que
se reorganizar, as professoras tiveram que reaprender a ser
professoras, porque agora a gente aprendeu a lidar com certas
situacdées que a gente recorria para a coordenacdo, entdo fica
agora restrito mais para a coordenacédo as questdes pedagogicas,
mas antes nao era so isso, antes eram coisas do dia a dia, coisas
bobas, pequenas, que tiravam a nossa autonomia, mas eu acho
que as professoras acabaram aprendendo. (RC, Plp, §93)

(...) mas a professora que ja estava ha algum tempo 1a, ela me
auxiliou, me ensinou, me indicou textos, a diretora da escola
também me ajudou muito. (RC, Plp, §9)
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(...) troca de experiéncia com professoras na hora do lanche,
eu aprendo muito com as outras professoras mais
experientes. (RC, Plp, §14)

Prosseguindo na questdo do apoio existente na instituicdo e que proporciona
aprendizados diversos as criangas e professoras, identificamos os seguintes profissionais: a
diretora (pedagoga), a coordenadora (pedagoga), as professoras (pedagogas), as auxiliares de
sala (estudantes de Pedagogia), as professoras de aulas extras que sdo oferecidas na semana
durante uma hora para cada turma de criancas (educacdo fisica, recreagdo, artes,
musicalizacdo e inglés — duas vezes na semana), a psicéloga, a nutricionista e a técnica em

enfermagem.

(a professora de esportes é formada em educacao fisica e as
aulas de musica?) sao com uma pessoa formada em miisica,
trabalha com a musicalizacao. (RC, Plp, §56)

Tem a professora de inglés e a de artes, a partir do jardim II,
nao, esse ano mudou, a partir do jardim I e a nutricionista, que
ai ela tem um momentinho com as criancas também. (RC,
Plp, §57)

Sim, a gente s6 sai nessa aula de musica mesmo (para o HTPI),
porque € o Unico horario que as criancas ficam mais atentas,
porque ela tras instrumentos, as criancas manuseiam esses
instrumentos, entao elas ficam mais interessadas, € mais facil de
controlar, é por isso que a gente acaba saindo nessa aula. Mas
nas outras aulas a gente sempre esta junto, participa com as
criancas, ajuda a professora. (RC, P1p, §58)

(quando estas outras professoras estdo na escola?) s6 para
trabalhar no dia, até segunda feira é dia de esportes, terca é
inglés, quarta €& artes, quinta musica e sexta & inglés
novamente. (RC, Plp, §62)

Agora a nutricionista nao, ela esta todos os dias. (RC, Plp,
§63)

A enfermeira também, todos os dias. (RC, Plp, §64)

Tem mais alguém (risos) , mais algum técnico (risos) ? Nao. Ah!
Desculpa! (risos), a psicologa, mas ai € s6 de terca. (RC, Plp,
§65)

A gente acaba aprendendo como trabalhar com aquele
conteudo, por exemplo, musica, eu ndo entendo nadica de nada,
olhando ela, eu percebo que a forma como ela trabalha com as
criancas, as criancas conseguem entender ritmo, consegue
entender pulsacdo, e uma coisa que eu, se fosse ter que ensinar
pra eles néo teria conseguido tdo bem quanto ela consegue, entao
a gente acaba aprendendo com ela as formas de estar lidando.
Consigo sim, a de inglés também, todas elas. (RC, P1p, §66)
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Com a de misica, eu ja pedi pra ela me orientar como
trabalhar, porque eles tém wuma aula extra por semana,
tirando a de inglés, entao acaba sendo pouco, por exemplo,
musica da para trabalhar muitas coisas, e eu queria trabalhar
na roda cantada com eles, elemento da musica, entao pedi
pra ela me orientar e ela me orientou como trabalhar o ritmo
mesmo, entao eles sao abertos para ensinar, dar dicas. (RC,
Plp, §67)

Tenho uma relacao 6tima de respeito e companheirismo (com
as demais professoras). Direcido e coordenacao sempre estdao a
disposicao para auxiliar os professores. (RE, Plp, §29)

Quanto a diversidade de ambientes oferecidos como possibilidades a crianga, a
instituicdo apresenta um diferencial que sdo as salas ambientes e a utilizagdo de material
apostilado. A professora relata que a troca de salas acontece a cada trinta minutos em média,
considerada a faixa-etaria da crianca.

Cada sala é organizada e planejada para oferecer maior comodidade as
criangas, as professoras e a realizacdo de atividades especificas. Exemplificando a utilizacao
destas salas, a professora nos conta um dia de sua rotina:

(...) Na verdade sao salas ambientes, por exemplo, vou falar de
um dia de uma rotina, de segunda feira, das 13h00 as 13h30 eu
recepciono as minhas criancas em uma sala que chama sala
geral, la a gente faz a roda cantada, roda de conversa que a
crianca conta alguma coisa do final de semana, faz uma
brincadeira, até chegar todas as criancas, deu 13h30 volta para
a sala de aula. (RC, Plp, §29)

Ai vai para sala de aula, realiza uma atividade dirigida, € que
1a a gente utiliza um material do expoente, é um livro, ai tem
atividade ou pode ser uma atividade do caderno. A partir de
dois anos ja comeca esse material do expoente. (RC, Plp, 831 e
32)

Isso, eu fui pra sala normal, do dia a dia, que é a nossa fixa
mesmo, que ai a gente faz atividade meia hora, vai para o lanche,
volta faz a escovacdo, ai jA é outra atividade, ai o meu ja é
informatica, vai para a informatica, meia hora também,
realiza a atividade do computador. (RC, P1p, §34)

Sim, sao seis computadores, ai tem os joguinhos didaticos,
tem Word, paint, tem joguinhos adequados para cada faixa
etaria, s6 que a informatica s6 se utiliza a partir do jardim I.
(RC, P1p, §35)

Sim, (com as criancas ficam a professora) mais uma auxiliar. Ai a
gente vai, na informatica eles sentam em duplas, para revezarem,
acabou esse horario, vai para a aula de esportes, a aula de
esportes é duracao de uma hora, vio ao banheiro, bebem agua,
retornam pra sala e tem mais uma atividade ltudica, meia hora,
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jantar, escovacao e outra atividade ludica para esperar a chegada
dos pais. E mais ou menos assim, tem salas ambientes que séo
para um rodizio de todas as turmas, que é informatica, multiuso
que é uma sala cheia de brinquedos, fantasias, que & para as
criancas usarem bem a imaginacao, a biblioteca, a videoteca,
a sala de vivéncias que é o laboratério de ciéncias que eles
podem fazer experiéncias, tem o viveiro que é onde que tem
os bichinhos, tem passarinho, tartaruga, galinha, a horta. (RC,
Plp, 837 e 38)

Esse é externo, o viveiro é externo, as outras sao todas dentro.
Tem o atelié de artes, que € onde eles vao fazer atividades
relacionadas com tintas e também para fazer aula de artes, os
parques, que tem o parque interno e o parque externo que sio
os ambientes, sdo as salas que a gente faz esse rodizio. Entéo de
meia em meia hora cada turma troca de ambiente para nao ficar
o dia todo dentro da mesma sala, para a rotina da crianca
também néo ficar cansativa, como a maioria fica integral, imagina
ficar o dia todo numa sala s6. (RC, P1p, §39 e 40)

Quando o objetivo de algum projeto contempla alguma visita
a ambientes externos da escola, realizamos aulas-passeios.
(RE, P1p, §22).

Ao falar de sua turma a professora nos informa que sdo ao todo 12 criancas
com idades de trés a completar quatro anos, algumas que ficam na instituicdo em periodo
integral e outras apenas no periodo vespertino, periodo este em que ela trabalha. Para o
trabalho com estas criancas a professora conta com uma auxiliar de sala, como denominam,
gue € uma estudante de Pedagogia.

A minha turma € uma turma mista, entao tem criancas que

sdo meio periodo e tem as que sao periodo integral. Eu tenho

doze alunos, sete no periodo integral e o restante meio periodo,

de manha eles ficam com outra professora, mas eles ficam s6 na

parte recreativa, ai a tarde tem a recreacdo também e a parte
pedagogica que € comigo. (RC, Plp, §20)

Nesta instituicdo, ao investigarmos o aprendizado que acontece com as
criancas, a professora cita para além do convivio e observacdo, a utilizacdo de agenda que fica
com a crianga e € um meio de comunicacdo entre ela, instituicdo e familias e o preenchimento

de um diario de bordo da crianga na instituigao:

Onde eu estou trabalhando agora, todo dia € uma aprendizagem
nova, as minhas criancas me ensinam muito porque as vezes, a
gente, na correria do dia a dia a gente fala: Essa crianca nao vai
nem perceber isso, € ai a crianca vem com uma fala e te
surpreende com um conhecimento que talvez vocé nao estava
esperando que ela ja tenha, entiao eles me ensinam muito, as
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vezes eu dou uma atividade, estou esperando uma coisa e eles
vém com uma coisa muito mais além. (RC, Plp, §13)

As criancas trazem consigo uma agenda onde marcamos a
hora de entrada e saida, e ao final do dia sao feitas as
anotacoes sobre o dia da crianca e sua alimentacdo. (RE,
Plp, §12)

Tem um diario de bordo das criancas, onde a gente tem que
observar as criancas e anotar como foi o desempenho delas, entdo
eu acabo aprendendo como observar, como avaliar, como
replanejar a partir desse diario de bordo, entdo todo momento é
aprendizagem para mim. (RC, Plp, §18)

Sobre a proposta pedagégica da instituicdo considerada como elemento
transformador por proporcionar momentos de aprendizagens as professoras, conseguimos
identificar que esta instituicdo possui um plano anual e que, a partir deste, as professoras
elaboram atividades que trabalhardo individualmente com sua turma, porém sem perder de
vista o coletivo da instituicdo e a continuidade, ou seja, planejamento de médio e longo

prazos, envolvendo 0s anos seguintes da crianga na instituigéo:

A escola ja tem um plano anual, ai a gente recebe o plano
anual do primeiro semestre, 12 tem os eixos, dois ambitos e
os eixos, a gente vai trabalhando, tem que trabalhar os
contetiidos de todos os eixos no primeiro semestre. Na quarta
feira (HTPC) como sao dois jardins, dois maternais, dois jardim II,
a gente junta as professoras da manha e da tarde e ficam
pensando nas atividades, bolando atividades, qual o contetudo
que vai ser trabalhado essa semana para nao ficar cada sala
também, ai vocé esta trabalhando 15 e a outra trabalhando 20,
entao, para andar juntas, porque o ano que vem pode ter uma
mistura de alunos para nao ter diferenca de nivel, entao a
gente usa esse tempo pra isso também, entdo nido é um
momento de conversa jogada fora, nem sé de passar aviso, a
gente acaba aprendendo nessa conversa, na hora de elaborar o
que vai ser trabalhado a gente acaba aprendendo formas
diferentes de trabalhar. (RC, P1p, 8§95 e 96)

Meu planejamento é realizado com base nos objetivos
presentes no planejamento anual da escola, a partir destes e
do nivel em que as criancas se encontram eu formulo minhas
atividades. (RE, Plp, §17)

Os projetos sao feitos individualmente. A escolha do tema
para o projeto é realizada através de uma observacao das
criancas. O professor fica atento para quais temas sao
importantes para aquela turma, qual desperta o interesse desta e
a partir disto monta um projeto e cria seus objetivos. (RE, Plp,

§13 e 14)

Apbs a escolha deste tema, o professor busca nos documentos
como o planejamento pedagégico da escola, o Referencial
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Curricular Nacional e outras fontes de informacao para justificar
a importancia do tema para esta faixa etaria e para buscar
informacao para formular suas atividades. (RE, Plp, §15)

Para preparar minhas atividades, primeiramente me baseio no
conhecimento prévio de meus alunos, para sempre propor algo
apropriado para seu nivel. Busco sempre preparar atividades
lidicas para envolver os conteidos presentes no
planejamento anual da escola, pois através destas a crianca
se desenvolve de forma mais satisfatoria. (RE, Plp, §18)

Como momentos especificos para estudos, para didlogos formativos, para
orientacdes que ocorrem nesta instituicdo, a professora nos conta que ocorrem capacitacdes

mensais para estudos de documentos legais e textos referentes a sua pratica cotidiana:

Tenho muita sorte por trabalhar em uma escola que investe
muito na formacao continuada de seus professores,
realizamos sempre capacitacoes todos os meses, nas quais
estudamos documentos como o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN’s) e outros, sempre com intuito de nos ajudar a preparar
nossos planejamentos. (RE, Plp, §19)

(os textos estudados) Sao mais especificos relacionados a
pratica, se a coordenadora ou a diretora percebeu que
existem dificuldades com relacao as brincadeiras, que as
professoras estao tendo dificuldade em achar brincadeiras
apropriadas com as criancas, elas colocam um texto para
ajudar nisso, relacionado ao ladico pra gente estar
desenvolvendo o nosso ponto fraco, entdo elas sempre fazem uma
sondagem do que esta precisando no momento para as
professoras, sempre relacionado a pratica. (RC, Plp, §27)

Entdo o texto é igual para todo mundo, mas elas sempre
pedem pra gente pensar na nossa faixa etaria, se o que esta
falando no texto a gente esta realizando com os nossos
alunos, dai cada uma vai falar referente a sua idade, o que o
texto diz que a gente pode aproveitar para a nossa idade. Ai cada
uma vai falando e todo mundo acaba tendo uma visdo mais
ampla do assunto. (RC, Plp, §28)

Ainda no sentido de estudo e para além desta reunido, formacdo mensal,
existem na instituicdo as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e as Horas de

Trabalho Pedagdgico Individual que sdo explicadas a seguir pela professora:

Os momentos de orientacao que sao realizados nos HTPC'’s,
HTPI’s e também nas capacitacoes, sdo 6timas oportunidades
de aprendizagem e crescimento profissional. (RE, P1p, §35)
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A escola fornece também um momento chamado de HTPI-
Semelhante ao HTPC, porém este é realizado de forma
individual com o acompanhamento da coordenadora
pedagogica. Neste momento conversa-se sobre o
planejamento da semana, as taticas e objetivos. (RE, Plp, §20)

(HTPI) Sao todas as quintas-feiras, a gente tem meia hora para
conversar com a coordenadora, individual, vocé vai até a sala
dela, ela vé seu planejamento da semana porque la o
planejamento é semanal, fala se esti tudo bem, se esta
adequado, da sugestoes, ou senao fala de algum texto pra
vocé ler. Se ela sentiu que vocé esta com alguma dificuldade, ou
vocé mesma fala se esta tendo dificuldade com a turma e se ela
tem algum texto para indicar, ai ela indica, conversa, troca
experiéncia, conta como era quando ela estava em sala de aula.
(RC, Pl1p, §24)

Acontece durante o dia (HTPI), é assim, nessa rotina que eu te
apresentei, por exemplo, da segunda feira que eu coloquei na aula
de esportes, tem uma professora de esportes, entao fica a
professora de esportes, a minha auxiliar e eu, entao sao trés
professoras no caso, a gente utiliza essas aulas extras para
recorrer a coordenadora quando tem necessidade. O HTPI é
sempre marcado no horario de uma aula extra, entao ocorre
sempre de quinta-feira no horario da aula de misica, que ai
fica a auxiliar e a professora, porque se tem alguma crianca
com vontade de ir ao banheiro tem alguém para levar, entao as
criancas néao ficam sozinhas, onde eu vou, faco, e depois eu volto.
(RC, P1p, 8§54 e 55)

Como percebemos, existe uma organizacdo institucional, no sentido de
oferecer momentos de estudo a professora, remunerado e durante a sua jornada de trabalho.
Com o oferecimento de aulas extras as criancas, realizadas por profissionais com formacao
especifica (inglés, recreacdo, musica, artes, etc.), e com a presenca da professora auxiliar
(estudante de Pedagogia), a professora tem momentos sem os educandos (BRASIL, 2008) que
utiliza no estudo, nas orientacdes pedagdgicas, na elaboracao do diario de bordo das criancas,
etc.

Prosseguindo, abordaremos a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)

entendendo a sua dindmica formadora nesta instituigao:

(HTPC) O coletivo € uma vez por semana também, depois do
horario, € com a coordenadora e com a diretora, elas que
comandam o momento, a gente sempre leva um texto, na
quarta-feira, por exemplo, nessa quarta-feira elas vao dar um
texto pra vocé ler pra ser discutido na semana que vem, entdo a
gente vai pra casa, a gente 1€, marca os pontos importantes, o que
nao entendeu ai a gente conversa, discute, o que achou o que tem
duavida. (RC, Plp, §25)
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Teve uma aprendizagem muito grande esse ano, e assim, o HTPC
antes tinha recados também, era 10 minutos de recados e depois
era o planejamento do plano anual que a gente juntava os
professores e fazia planejamento, e ai mudou, comecou a ter
textos pra gente discutir sobre alguns assuntos e eu acho que
isso foi muito rico para o grupo. (RC, Plp, §94)

No HTPC também, porque no HTPC eu nao sei como é nas
outras escolas, mas la elas sempre levam um texto, a gente
discute sobre o texto, sobre a pratica, eu acho que esses
momentos sio muito produtivos pra mim. (RC, Plp, §16)

(...) gente acaba trazendo alguns desses momentos para o HTPC,
mas na outra escola que eu trabalhei néo tinha nada disso, entéo
crescimento profissional, técnico, na outra era menor do que
agora, percebo isso, eu cresci muito mais depois que eu
entrei. (RC, Plp, §68)

Outro momento identificado como de aprendizado pela professora esta
relacionado a convivéncia que tem com as familias, aos momentos, as relacdes com as
familias. A instituicdo realiza reuniGes bimestrais com os pais, porém, a qualquer momento
encontros podem ocorrer, partindo de iniciativas e necessidades da instituicdo, como também
por parte das familias. A professora relata um momento de formacdo bastante gratificante
para ela, que decorreu de uma parceria entre a familia e a instituicdo em prol de uma crianca

com atraso de fala:

Na reuniao de pais também aprendo, porque os pais, a
maioria das maes dos meus alunos sao professoras também,
acaba tendo uma troca de experiéncia com elas. (RC, Plp, §17)

A reuniao dos pais € a cada encerramento de bimestre, entao
a gente chama reunido agendada, sao quinze minutos com cada
pai, nesses quinze minutos a gente apresenta o materialzinho
das criancas, os pais comentam o que eles sentiram que a
crianca desenvolveu, o que eles tém duvida, porque é assim,
os pais até agora que eu tive, eles tém muito interesse em como
ajudar o filho a desenvolver em casa, entdao eles sempre querem
saber o que eu estou trabalhando, quais sao os conteudos, como
eles estao trabalhando em casa, como essa crianca € em casa,
porque sao totalmente diferente na escola, eu gosto muito de
reuniado de pais, porque a gente acaba conhecendo o outro
lado da crianca, porque na escola as vezes eles reagem de um
jeito e em casa totalmente diferente, tem crianca que é mais
agitada em casa, tem crianca que é calma na escola e vice e
versa, entdo a gente acaba conhecendo a crianca, o outro lado da
crianca fora da escola. (RC, Plp, §69)

Quando o pai quer conversar com a professora ou vice e
versa, nao tem problema, pode marcar, nao precisa esperar a
reuniao de pais, a gente tem uma boa comunicacdo com os pais,
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nunca tive problema e as reunides costumam acontecer de dois
em dois meses. (RC, Plp, §22)

Se tiver tendo algum problema de comportamento, ou a crianca
nao esta conseguindo desenvolver certa questao, se sentir
necessidade de chamar os pais, ndo tem problema nenhum
que os pais vém. (RC, Plp, §70)

Eu tive um caso, porque continuo com a mesma turminha do ano
passado, s6 que eles foram para o jardim II e eu os acompanhei,
entdo tem um caso muito especifico na minha sala que o
menininho tinha um atraso de fala, entdo a mae muito
preocupada contratou a fono por fora da escola, todo més a gente
tem reunido com a fono junto, a mae, a fono, a coordenadora, a
diretora e as professoras da crianca pra ver como que ta, entdo a
partir dessa mae, essa mae me proporcionou um aprendizado
da parte de fonoaudiéloga que eu nao tinha conhecimento,
entdao eu acho que os pais pode sim trazer coisas para estar
proporcionando aprendizagem pra gente sim. (RC, Plp, §71)

Sempre tem uns pais que a gente percebe que nao estdo nem ai
pra nada, mas a maioria esta interessada, a gente percebe que
eles estao querendo impor limites, educar realmente a
crianca, desenvolver ela de forma plena, eu acho que eles
percebem a importancia da educacao infantil, sem tirar a
importancia da educacao que eles dao em casa. A maioria a
gente percebe isso, mas sempre tem uns que sao do contra. (RC,
Plp, §72)

Dentre o0s elementos identificados como excludentes a pratica e a
aprendizagem da professora 1 da institui¢do particular esta o inicio da carreira profissional, ela

indica a falta de alguns conhecimentos necessarios ao seu trabalho:

Foi complicado pra mim um pouco, porque, apesar de que eu
entrei como auxiliar, entdo tinha professora titular eu era
auxiliar, mas eu fazia planejamento, eu sentia uma dificuldade
com essa questao de planejar a aula, de observar a crianca, eu
tinha um pouco de dificuldade. Mas, lbogico... eu tinha
dificuldade, também eu tinha 17 anos, entdo acabou sendo tudo
muito novo pra mim, e criancas de trés anos super ativas,
mas tive bastante dificuldade. (RC, Plp, §9)

(...) com os menores de um a dois, esses ja eram um pouco
mais dificil, porque eles passavam o dia inteiro na escola,
entdo eles viam a gente mais como mae do que como
professora, entao eu tinha um pouco de dificuldade porque eu
nao sou mae também, mas sé nessa idade, agora de dois pra
cima ja nao tenho dificuldade. (RC, P1lp, §12)

Em minha formacao acredito que falta passar pela experiéncia
de cuidar de criancas de O anos (bebés). E no geral, acredito
que ha varias coisas para se aprender ainda. (RE, Plp, §27).
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A professora cita a presenga de uma profissional, que desempenhava a funcao
de coordenadora pedagdgica na instituicdo, que tirava a autonomia das professoras e, como ja
vimos, essa profissional foi substituida e as professoras tiveram que aprender a ser professoras

novamente:

No ano passado a gente tinha uma coordenacao que eu
particularmente gostava muito da pessoa em si, mas que
acabava tirando nossa autonomia como professora, entao
tudo que acontecia a gente tinha que levar pra ela, pra ela
resolver, entao a gente nao se sentia livre para trabalhar na
nossa sala vamos dizer. (RC, P1p, §93)

Um elemento identificado como excludente, porque se ocorresse seria
potencializador de aprendizagens, é a auséncia das professoras que ministram aulas extras

para as criancgas na institui¢do, nas HTPCs:

Nao, no HTPC essas professoras de aula extra elas nao
participam, nao sei se &€ porque nao tem agenda, niao tem
horario para participar, nao tenho conhecimento sobre isso,
mas elas nunca participam. (RC, P1p, §60)

A professora nos conta que a instituicdo tinha a iniciativa de programar uma
formacdo mensal, aos sabados, para a equipe toda da instituicdo, que ndo era obrigatoria,

porém, muito produtiva e que, deixou de acontecer pela auséncia de muitas professoras:

No meu ponto de vista eu acho que tem sim. No meu ponto de
vista tem porque, até entao, tinham essas capacitacoes de
sabado, que elas chamavam outras pessoas pra vir dar
palestras, para falar sobre determinado assunto, eu acho que
a escola esti em si realmente preocupada com a preparacao
do profissional, mas a gente acabou perdendo isso pela falta
de interesse de algumas professoras, mas a escola eu percebo
que ela é interessada, porque também chamar um palestrante
para trés professores ja nao é interessante para a escola na
questao financeira. Mas eu percebo que ela tem interesse e
preocupacao com a gente. (RC, P1p, §85)

Como as professoras da instituicdo publica municipal, esta professora também
tem um posicionamento quanto a sentir-se, de certa maneira, desvalorizada como professora

pela sociedade e também, quanto a remuneracéo insuficiente:
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Na carreira do professor o que mais faz falta é o
reconhecimento, nao por parte do contratante, mas sim da
sociedade e muitas vezes dos proprios pais. (RE, Plp, §23).

Ja o negativo, infelizmente é a falta de reconhecimento que
enfrentamos da sociedade e o salario nao digno do esforco e
importancia do trabalho de um profissional da educacao
Infantil. (RE, P1p, §39)

Passamos aos elementos transformadores e excludentes referentes ao
aprendizado por meio de pesquisas, da professora 1 da instituicdo particular, ao apresentarmos

0 quadro 14.

Quadro 14: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da
Institui¢do Particular, para o trabalho com criangas de zero a trés anos, sobre o tema aprendizado por meio de
pesquisas:

Elementos transformadores Elementos excludentes

1. textos disponiveis na internet; 1. dificuldade para trabalhar a matematica com
. 2. contato com um professor da UNESP | a crianga.
Aprendizado | sobre contetidos matematicos;
por meio de | 3. professor indicou leituras sobre a
pesquisas matematica a partir do numeral dez;
4. busca pelo aprendizado sempre.

A professora cita a ocorréncia de pesquisas que precisou realizar para sanar
dificuldades ao trabalhar numerais com as criancas, identificou como fontes a internet e o
contato que ainda mantém com um professor. A professora afirma que a busca pelo

aprendizado deve ocorrer sempre:

(...) eu tive que buscar textos na internet, tinha um contato
de um professor meu da UNESP que trabalhou a disciplina de
conteiidos matematicos, ele me indicou leituras para estar
trabalhando com essa faixa etaria, porque eu sentia muita
dificuldade de ensinar para a criancga, a partir do dez como que
eu ia explicar pra ela que mudava, entao eu acho que a gente
realmente precisa ir atras, buscar para estar melhorando
sempre. (RC, Plp, §74)

Um obstaculo encontrado pela professora foi trabalhar com a matematica, com
contetdos que estavam propostos pelo plano anual da instituicdo, porém, de obsticulo este
elemento passa a ser também transformador, no sentido de ter impulsionado a professora para

a busca de conhecimento que ndo dominava:
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Eu acho que a gente sempre tem que estar buscando para estar
desenvolvendo da melhor forma seu aluno, eu sentia dificuldade
porque na instituicdo onde trabalho, tem um plano anual com os
conteudos que devem ser trabalhados para cada faixa etaria,
entdo se vocé vai assumir o jardim II tem o planejamento anual, e
la tem os contetidos, eu sentia muita dificuldade, por exemplo,
para trabalhar com a matematica, os numerais, posicao
dentro e fora (...). (RC, Plp, §74)

A seguir, abordamos o aprendizado em cursos de formacéo continuada, pelas

falas da professora 1 da instituicdo particular no quadrol5.

Quadro 15: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da
Instituicdo Particular, para o trabalho com criangas de zero a trés anos, sobre o tema aprendizado em cursos de
formagé&o continuada:

Elementos transformadores Elementos excludentes

1. a instituicdo oferece capacitagdes para

professoras e auxiliares;

2. participacdo em congressos

Aprendizado (seminarios) de final de semana que a
em cursos de | €scolapropos; n

~ 3. a escola € convidada a participar de
forr_na(;ao formag6es na USP em Ribeiréo;

continuada | 4. se no for pela escola, ndo fica sabendo

das formacdes em Ribeirdo;

5. interesse para a participacdo em cursos.

A professora identifica a iniciativa da instituicdo em oferecer, informar e

proporcionar cursos de formacdo continuada a sua equipe:

Como relatei em uma pergunta anterior, a escola fornece capacita¢@es para as
professoras e auxiliares. (RC, P1p, 826)

E porque curso de formagdo na verdade eu nunca fiz, eu ja fui a varios
congressos de final de semana que a escola propds, mas também porque achei
o0 tema interessante, ndo porque realmente estava faltando alguma coisa. (RC,
P1p, §81)

N&o sei bem se é um convénio, acho que é com a USP de Ribeirdo, tem
alguns congressos e geralmente a escola é convidada, entdo tem um tanto de
vagas, geralmente é aberto para as professoras, a gente se inscreve e vai todo
mundo junto. (RC, P1p, §82)

E por que se ndo for pela escola eu ndo tenho conhecimento de que esta
acontecendo, tenho conhecimento do que acontece aqui em S&o Carlos, mas,
por exemplo, em Ribeirdo eu ja nao tenho, entdo a escola informa e as
interessadas véo, mas ndo sei das outras professoras se teriam interesse se ndo
fosse proposto pela escola. Eu teria porque acho que é interessante. (RC, Plp,
884)
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Fechando as andlises iniciais comunicativas envolvendo a professora 1 da
instituicdo particular, vamos conhecer um pouco mais sobre a docéncia da professora 2 da

instituicdo particular.

5.4. Analises iniciais: professora 2 da instituicdo particular

O presente item 5.4 apresenta o resultado das analises intersubjetivas que
partiram das informacdes decorrentes da aplicacdo das técnicas comunicativas: Roteiro de
Entrevista (RE) e Relato Comunicativo (RC). Respeitando-se o nivel béasico de andlise
proposto pela MCC, para as informacOes correspondentes a professora 2 da institui¢do
particular. Os temas abordados serdo o aprendizado académico; o aprendizado na instituicao;
o aprendizado por meio de pesquisas e aprendizado por meio de cursos de formacao
continuada.

Os aprendizados académicos estdo no quadro 16.

Quadro 16: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Particular, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, considerando o tema aprendizado
académico:

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
académico

1. aprendeu como o cuidar, o educar e 0
brincar atuam na faixa etaria da pré-
escola;

2. faculdade e trabalho com criancas
(prética) aconteceram ao mesmo tempo;

3. trazia para sala de aula exemplos da
prética no trabalho com criangas;

4. a faculdade formou para o trabalho com
a educacdo infantil;

5. a faculdade formou para a ideia de
professora que aprende;

6. na disciplina de educacdo infantil,
estudou os Referenciais que abordavam o
zero a trés anos;

7. realizar a formacdo académica e a
préatica (trabalho) juntos, facilitou seu
aprendizado.

1. observag&o no estégio curricular;

2. despreparo ao assumir uma sala de aula;

3. dificuldade com o comportamento
apresentado pelas criangas;

4. falta de conhecimento sobre as relagdes com
os familiares;

5. faltou aprofundamento
educacao infantil na faculdade.

no estudo da

Explorando o tema aprendizado académico com a professora 2 da instituicdo
particular, que finalizou o curso de Pedagogia em 2010, esta nos relata que trabalhava em um
escritério quando iniciou seu curso e, a partir deste, decidiu procurar uma instituicdo de

educacdo infantil para trabalhar e para que sua formacéo fizesse sentido na pratica.
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Portanto, trabalhou como auxiliar na instituicio em que atualmente trabalha
como professora. A formacdo académica realizada simultaneamente com seu trabalho fora

muito importante para suas aprendizagens:

Nao, eu acho que os dois tém que estar juntos, a teoria e a
pratica, porque a teoria é uma coisa... vocé vai ver na pratica
€ outra, mas assim, por isso que eu te falei no comeco que
quando eu percebi que eu estava trabalhando numa area e eu
estava estudando pedagogia automaticamente eu teria que
sair, entrar mesmo numa escola pra ver realmente o que
acontece. Porque s6 na teoria a gente nao tem muita nocao, a
gente tem nocdo do papel que a professora tem que ter na sala de
aula, de como que funciona, como o professor vai ser, a relacao
do professor com o aluno, mas é no dia a dia que vocé percebe
que é diferente, as vezes, por exemplo, eles falam que o professor
tem que estar apto aos conteudos, tem que saber, mas muitas
vezes ndo precisa, a gente estd 14 na sala de aula e o aluno
ensina a gente, entdo precisa da pratica pra gente estar vendo
como que € realmente. (RC, P2p, §83 e 84)

Por isso que eu falei pra vocé que foi até mais facil pra mim,
porque eu estava em sala de aula, tava vendo, entido eu fiquei
fazendo o estagio ali junto, entao tive esse contato, tive esse
planejamento com a professora, mas € claro que eu tive que
fazer as horas do zero a trés e do quatro a cinco, ai eu fiquei,
ja tava na salinha de zero a trés entdo eu sabia, de quatro a cinco
eu fui na salinha e fiquei também, entdo elas (diretora e
coordenadora da instituicao) deixaram, assim, por exemplo, nao é
porque era meu horario que tava na salinha de trés que eu
poderia ficar, mas eu conversei com elas expliquei do meu estagio
e ela falou nao tem problema fica as horas que vocé precisar na
sala de quatro a cinco. (RC, P2p, §114)

Das aprendizagens ocorridas durante sua formagdo académica, a professora

identifica conhecimentos para trabalhar com as criangas de zero a trés anos:

Aprendi como o cuidar, o educar e o brincar atuam nessa
faixa etaria, os objetivos a serem alcancados, o papel do
professor da Educacao Infantil. (RE, P2p, §1)

Sao os trés pilares basicos da Educacao: Cuidar, Educar e
brincar. No Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil. Formar a crianca um ser com a sua propria identidade e
autonomia, respeitando as regras de convivéncia social. (RE, P2p,
§28)

A gente viu na disciplina que era da educacao infantil que a
gente trabalhou bastante no Referencial, que a gente tinha que
apresentar seminario, trabalho baseado no Referencial, entdo ela
passava, por exemplo, o capitulo tal, tal, tal, vocés vao ler e vao
me explicar, vai fazer uma dinamica, alguma coisa que tem a ver,
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que vocés entenderam da aula, entao tinha coisas sim de zero a
trés anos. (RC, P2p, §112)

Por ja estar trabalhando com criangas, a professora nos conta que contribuia

muito apresentando sua préatica durante as aulas que tinha no curso de Pedagogia:

Entao, muitas vezes na faculdade vocé tinha uma atividade que
perguntava em sala de aula se a gente ja estava trabalhando,
entdo eu relatava o que acontecia comigo: que a professora em
sala de aula explicava pra mim como que era, entdo, por exemplo,
a parte do projeto que a gente via na faculdade eu ja sabia
como que funcionava dentro da sala de aula, porque eu ja
estava tendo aquela pratica, entao eu nao tinha muita
dificuldade. (RC, P2p, §10)

Quando a professora na universidade me perguntava, tinha os
trabalhos, as coisas, entdo como eu ja estava em sala de aula,
entao eu dava até um exemplo do que acontecia comigo em
sala de aula, para as outras também na sala, para os outros
alunos. (RC, P2p, §11)

Porque as vezes la (faculdade), fala que o professor tem que ter
uma relacao reciproca com o aluno, que a gente tem que
passar pra eles e que eles também passam pra gente, ndo é s6
o professor passar, o professor ser o centro, o aluno também
passa pra gente e a gente aprende com ele também, entdo o que
eu vi na faculdade era que a gente ia aprender muito com eles e €
0 que acontece mesmo, a gente aprende e muito. (RC, P2p, §16)

A seguir apresentamos as dificuldades, ou seja, os obstaculos encontrados pela
professora em sua aprendizagem académica, a maneira como aconteceu 0 estagio (apenas
observacao) nao contribuiu para que a professora, ao assumir uma sala, soubesse como teria

que agir:

Durante o estagio observei bastante o trabalho das
professoras, quando eu assumi uma sala parecia que eu nao
estava preparada, mas conforme o tempo, o desenvolvimento das
criancas e o meu desempenho, com ajuda de outras professoras,
coordenadora, leitura de livros, buscando cada vez mais o
conhecimento, percebi que estava preparada. (RE, P2p, §6)

A professora indica que gostaria de ter aprendido muito mais sobre educacao
infantil, alegando que este aprendizado aconteceu apenas em um semestre e ela gostaria de ter

aprofundado muito mais.

Eu acho que faltou, ainda tinha que ter muito mais, que nem eu
fiz na UNICEP trés anos, acho que trés anos € pouco, acho que
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teria que ter cinco anos de pedagogia, acho que na UFSCar sao
cinco anos nado é? Eu acho muito pouco, foi assim um
semestre s6 que eu vi, queria ter aprofundado mais, por que
depois foi s6 fundamental, a gente fez estagio, eu fiz estagio
de educacao infantil na escola que trabalho mesmo, porque
eu estava trabalhando, entao eu estava em sala de aula. (RC,
P2p, §113)

Ela nos aponta a falta de formacdo para trabalhar questbes ligadas ao
comportamento das criancas e compartilha que, na instituicdo em que trabalha, busca parceria

com as familias:

(...) as vezes eu sinto dificuldade mais nessa parte do
comportamento, eu falei pra vocé, a gente trabalha, a gente faz
as regras, mas se nao tem a ajuda da familia com a gente a gente
nao pode fazer também, sé6 a gente, entdo eu percebi assim que
tendo esse contato com a familia eu consigo trabalhar, se néo
tiver esse contato com eles eu ndo consigo, eu ja senti
dificuldades nessa parte de as vezes néo ter ajuda da familia
porque ali no dia a dia com a coordenadora, a diretora a gente
tem, agora com a familia as vezes € mais dificil, mas agora, acho
que no comeco era mais dificil pra mim essa parte, a gente
nao tinha tanto essa relacao, agora tem mais. (RC, P2p, §107 e
108)

No quadro 17, sdo apresentadas as informacgdes sobre a professora 2 da

instituicdo particular, explorando-se o tema aprendizado na instituicao.

Quadro 17: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Particular, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, considerando o tema aprendizado na
instituicao:

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
na
instituicdo

1. no inicio recebeu a ajuda de outra
pessoa com experiéncia nas atividades
que ia desenvolver;

2. aprendeu muito com a professora com
quem dividia a turma de 13 criangas;

3. iniciou como auxiliar, mas aprendeu
com a professora tudo o que esta fazia;

4. hoje, como professora, tem a ajuda de
uma auxiliar na sua turma de 12 criancas,
Jardim | (3 a 4 anos) e de outra auxiliar
volante;

5. as auxiliares sdo contratadas e sdo
estudantes de pedagogia;

6. sdo as auxiliares que cuidam da higiene
da crianga, quando necessario;

7. auxiliar e professora acompanham as
condi¢Bes das criancas e passam também
para a coordenadora;

8. aprendizado com a auxiliar;

9. para desenvolver a rotina, conta com
salas ambientes e aulas extras que sdo
dadas por outras profissionais;

10. a rotina é planejada junto com as
criangas;

1. ndo sabia o que faria quando assumiu uma
sala de aula;

2. as capacitagdes que aconteciam aos sabados
tiveram seu tempo diminuido porque as
professoras ndo tinham interesse e ndo
frequentavam;

3. falta de reconhecimento da sociedade e
salario ndo digno de uma professora.
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Elementos transformadores

Elementos excludentes

11. todas as atividades estéo relacionadas
com o projeto, a utilizagdo de um DVD
tem uma intencionalidade;

12. as atividades sdo desenvolvidas nas
salas ambientes de meia em meia hora:
sala de artes, sala de musica, videoteca,
sala de aula, sala de vivéncias, etc;

13. aprendizado por acompanhar e ajudar
as professoras das aulas-extras: inglés,
mdsica, artes, etc.;

14. as atividades e o tempo em cada
atividade mudam conforme a faixa-etaria
da crianca;

15. quando a crianca fica periodo integral,
o dia é planejado com recreacéo na manha
e atividades a tarde;

16. os pais perguntam sobre a rotina da
crianca de periodo integral;

17. a professora da manhd escreve os
acontecimentos numa agenda (ata) para a
professora da tarde;

18. aprendizados com as criangas;

19. a instituicdo tem um plano anual e
tudo esta interligado;

20. tem um planejamento semanal que é
passado para a coordenadora;

21. as professoras tem meia hora de HTPI
semanal com a coordenadora;

22. no HTPC dialoga com as professoras
da manhd, sobre as criancas de periodo
integral;

23. no HTPC planejam com outras
professoras da mesma faixa-etaria as
atividades para trabalhar com as criancas;
24. a instituicdo utiliza o material
expoente;

25. as atividades sdo registradas (fotos) e
colocadas no portfélio da crianca;

26. a instituicdo dispde de diretora,
coordenadora, psic6loga, nutricionista,
auxiliar de enfermagem e professoras de
aulas extras;

27. presenciou a mudanca de desempenho
nas criancas de diferentes faixas-etarias;
28. a instituicdo trabalha de forma gradual
e continua com as diferentes faixas-
etarias;

29. a coordenadora e outras professoras
com experiéncia ajudaram muito;

30. capacitacdes com todos aos sabados,
no ano passado;

31. a coordenadora observou sua evolucdo
em seu caderno de reflexdes;

32. a instituicdo define-se como sécio-
construtivista;

33. a profissdo permite seu crescimento e
conquistas pessoais.
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Sobre o tema aprendizado na instituicdo, que decorre das experiéncias que
acontecem na vida profissional da professora no cotidiano da instituicdo a qual pertence,
podemos identificar muitos momentos apresentados como momentos que contribuem para as
aprendizagens da professora. Uma das formas de aprendizagem relatada pela professora vem

da relagdo com os pares, com a direcdo e coordenacgdo pedagogicas:

Entao quando eu comecei, eu comecei na escola como estagiaria
e, eu entrei assim... numa sala que tinha mais ou menos treze
criancas. Era eu e a professora, mas como eu nao tinha muito
experiéncia, naquele dia, quando eu comecei eles colocaram
uma moca, uma auxiliar também para me mostrar como era o
trabalho, como eu deveria fazer, entio ela estava me
acompanhando em todos os momentos. A partir de uma
semana, mais ou menos, ela saiu e ficou somente eu e a
professora. (RC, P2p, §1-3)

Fui aprendendo, aprendi muito com ela e também assim, na
pratica, no dia a dia, conforme ia acontecendo eu ia fazendo,
ia ajudando. Ela ia me falando, tirando minhas duvidas, eu
lembro que eu fiquei mais ou menos um ano e meio com ela
(professora). (RC, P2p, §4)

Aprendi muito, ela nao s6 falava pra mim dos cuidados, mas
também da parte de educar, porque tinha muitas vezes que eu
nao sabia como eu ia, por exemplo, aconteceu uma situacao com
as criancas que eu nao sabia como eu ia lidar com aquela
situacdo, entao ela me explicava, falava como que era o
procedimento na escola, toda a parte que a direcio e a
coordenacao passava pra ela, ela também me passava, entdo...
tudo o que acontecia ela falava pra mim, entiao eu nao ficava
sem saber nada do que realmente estava acontecendo,
conforme ela ia passando pra mim eu ia fazendo e se eu
tivesse divida de alguma coisa eu procurava ou perguntava
pra ela e ela me passava, s6 que nao s6 na parte dos cuidados,
ela também passava a parte pedagodgica, entdo ela me falava do
projeto dela, da rotina, do semanario. (RC, P2p, §5)

Ela me mostrava e entdo, quando ela ia dar a atividade eu ja
sabia o que ela ia fazer, ajudava ela assim, também na parte
pedagoégica eu sabia como eu ia trabalhar com ela, porque ela
ja tinha me passado, entao acho isso legal do professor,
porque tudo bem que é s6 o professor que esta ali em sala de
aula, que faz planejamento, mas a auxiliar ela também tem
que saber, ela tem que saber o que vocé esta fazendo porque
na hora ali as criancas fazem perguntas, vocé tem que saber,
tem que estar informada e também as auxiliares, ela tem...
porque elas estdo junto com a gente no dia a dia, entao elas
sabem também, as vezes acontece alguma coisas que a gente nao
vé, mas a auxiliar também vé, entdo a gente consegue ter essa
relacdo, entdao eu acho importante a professora e a auxiliar, nao
tem essa diferenca pra mim na sala de aula, a sala de aula pra
mim professora e auxiliar é a mesma funcao, na verdade acho
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que nao seria o mesmo cargo que fala, mas a funcao é a
mesma. (RC, P2p, §6)

A auxiliar na verdade ela esta ajudando a professora, mas ela
esta cuidando e educando ao mesmo tempo, é uma professora
também. (RC, P2p, §23)

Entao quando eu estava como auxiliar eu ajudava assim, por
exemplo, em estar lidando com certas situacoes, por que as
vezes a professora esta fazendo a agenda e é a auxiliar que
fica com eles. A auxiliar também esta vendo nessa questdo as
vezes, brincadeira ou alguma outra coisa, entao professora e
auxiliar as duas ficam juntas, porque uma sé pra ver tudo as
vezes nao da, as vezes precisa sair, ir ao banheiro, entido a
auxiliar também fica ali, a auxiliar participa muito. (RC, P2p,
8§24 e 25)

Na instituicdo particular, a professora nunca fica sozinha com o seu grupo de
criangas, ela é acompanhada por uma auxiliar (estudante de Pedagogia) e também por

auxiliares volantes.

(Com quantas criancas trabalha?) Treze. Sim (ficamos eu e a
auxiliar) e tinha uma auxiliar volante, porque vamos supor
que tinha uma atividade pedagégica, entao estava a
professora e eu, mas precisava dar um banho, ou a crianca vai
ao banheiro ou alguma coisa, entdo tinha essa auxiliar
volante que ajudava a gente, nesses horarios, quando tinha
horario em que nao precisava, ela ia para outra salinha
ajudar. (RC, P2p, §45)

(formacao da auxiliar) E a mesma, ela esta fazendo pedagogia.
Esta estudando. (RC, P2p, §46)

As atividades relacionadas a higiene da crianca, quando precisam ser
realizadas, sdo realizadas pelas auxiliares, quando é necessario uma atencdo maior a algum
aspecto sdo as duas: a professora e a auxiliar que se envolvem e inclusive dividem a situacédo

com a coordenadora:

A professora fica com as criancas e é a auxiliar que da o
banho, elas fazem as trocas, dao o meio banho também,
quando é fralda usa o meio banho, quando a crianca esta
maior ja nao precisa porque ela vai ao banheiro sozinha, ¢ na
verdade as de trés e quatro anos elas ja fazem sozinhas, entédo a
gente s6 vai acompanhando mesmo para nao acontecer alguma
coisa, agora quando é coco a gente da o meio banho também.
(RC, P2p, 8§52)

Foi passado pra mim. Uma mog¢a que me ensinou como que era €
a partir dai eu fui sozinha, fiz sozinha, mas algumas vezes
acontecia, por exemplo, a crianca ficava assada e o pai reclamava
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na agenda: minha crianca veio assim...tal...tal...tal..., mas eu sei
que eu fiz a higienizacao, o horario tal... tal..., entdo a professora
confia em mim. Muitas vezes ela vem quando ela tem um
tempinho e pergunta como que esta, porque quando eu era
auxiliar eu fazia assim, por exemplo, eu sabia que a mae
estava preocupada com a crianca e eu via que estava
vermelho o bumbum, entao eu chamava a professora para ver
porque, nao &€ uma coisa eu sozinha eu vi, eu chamava para
ela me ajudar e as duas verem e as duas conversarem, porque
as duas estao na sala de aula, as duas estao com a crianca e
estao vendo, entio a gente tem que ter um trabalho em
equipe de colaborar e de ajudar, se ela viu e eu vi ndo tem o
que falar entendeu? Ela passava para a coordenadora. (RC, P2p,
8§54 e 55)

A professora alega aprendizados com a auxiliar, na divisdo das tarefas do

cotidiano a serem realizadas com as criangas:

Eu ja me acostumei com a escola, com as criancas, até com os
pais que ja conheco varios por estar la ha trés anos, mas assim,
eu tenho uma auxiliar que esta comigo em sala de aula, e as
vezes eu conto uma historia, alguma coisa, mas eu vejo que
ela sabe e assim eu quero dividir isso entao eu deixo o espaco
pra ela também, entao eu deixo ela trabalhar e muitas vezes
eu aprendo bastante com ela. As vezes ela fala assim, eu vi que
vocé estava fazendo assim P2p, mas vocé poderia fazer assim
também, entdo eu gosto, eu tenho essa liberdade, eu falei pra ela
se vocé achar que precisa vocé me fala e a gente faz junto, porque
as vezes eu estou ali e sinto uma necessidade, por exemplo, eu
vejo que ela também percebe essa necessidade, entdo eu falo pra
ela que pode falar comigo e ela pode falar o que ela acha e a gente
trabalha junto. Entao estou aprendendo muito com ela e ela falou
que esta aprendendo comigo. (RC, P2p, §56 e 57)

Porque quando eu estava como estagiaria e auxiliar nesse lugar,
eu via a professora e nao entendia as vezes porque que ela
estava muito preocupada com aquela responsabilidade, agora
eu sei a responsabilidade que um professor tem. Agora eu
sinto sabe, € muito legal, eu gosto muito, € muito gratificante,
nossa € muito lindo vocé ver o seu trabalho e as criancas e os
pais elogiando, entéo isso vale a pena. (RC, P2p, §58)

Ao abordarmos a questdo da rotina, identificamos, como nas falas da
professora 1 desta mesma instituicdo, a questdo das salas ambientes e as aulas extras. A
recepcdo das criancas € realizada sempre com atividades, a rotina é pensada com as criangas e
fica exposta como explica a professora, todas as atividades tém a sua intencionalidade

relacionada ao planejamento:
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Normalmente na parte da manha eu fiquei, mas mais no curso de
férias, ndo tinha muita atividade pedagobgica, porque no curso de
férias a gente faz trabalho com reciclagem, com sucatas, até para
nao ficar muito cansativo, porque é um curso de férias. A gente
faz mais uns trabalhinhos com artesanato, assim: de manha
eles ficam brincando, tem a rotina também que nao é tao
cansativa, espero as criancas chegarem, mas sempre estamos
fazendo uma brincadeira uma coisa s6 pra nao ficar sé ali:
ah estou esperando as criancas chegarem, mas tem uma
brincadeira, uma atividade, até mesmo para descontrair as
criancas, porque eles ficam perguntando fulano vai chegar?
ciclano vai chegar? E a gente fala: ndo, espera, porque ainda
nao esta no horario, até eles, ja vem deles de falar o horario, a
gente vai l4 no brinqueddo, que horas a gente vai? Eles
perguntam, eles sabem, porque jia conhecem a rotina da sala
de aula, porque a gente passa também, todo dia a gente passa
na lousa, a gente vai colando com eles, entao tudo a gente faz
com eles, nada assim: hoje a gente vai fazer brinquedao, nao,
mas a gente explica primeiro na lousa, como que é que vai ser
feito, antes de ir, em sala de aula a gente ja faz isso. As vezes
eles perguntam, as vezes esta chovendo, entiao eu explico,
porque a gente nao vai hoje no parque? Porque esta
chovendo. Entdo a gente vai fazer outra coisa, é legal também,
entao eles perguntam muito. De manha, tem o horario de lanche,
depois sempre tem uma atividade, tem um video pra eles
descansarem ou alguma coisa assim, mas tem a ver com o
projeto, tudo tem a ver com o projeto, nao é porque eu vou
passar aquele DVD, vai ter que ter por tras wuma
intencionalidade, nao estou passando ali apenas para eles
descansarem, tem um objetivo por tras. Tem as partes das
brincadeiras, tem a hora do almoco, tem algumas criancas que
descansam que dormem e outras ndo, ficam na videoteca, ou
levamos em outro ambiente porque tem a diferenca de idade, para
nao ficarem os maiores com os menores. (RC, P2p, §34-36)
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Ainda sobre a rotina e sobre os auxilios que recebe para a docéncia com as

Por exemplo, tem dias que depende, tem dia que tem duas
atividades, entao eu faco a parte da brincadeira, faco a parte
da atividade, as vezes, a atividade, por exemplo, tenho meia
hora, ela dura vinte minutos, eu consigo fazer nesses vinte
minutos, o que eu vou fazer nesses dez minutos? Entao eu
pego alguma coisa que eu tenho ali na mao, pego um joguinho
alguma coisa e termino, mas que tenha a ver com a atividade
também, nao muda o foco. (RC, P2p, §68)

Entao, meia hora em um, meia hora em outro, meia hora no
parque, meia hora na atividade, tem meia hora na sala de
vivéncias, tem mais meia hora de experiéncia. (RC, P2p, §69)

Sim, temos as salas na escola/atelié, videoteca, biblioteca,
vivéncias, horta, mini zoo, multiuso, areas internas e
externas de parque. (RE, P2p, §15)
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Aula extra de inglés, aula de musica, habilidades motoras e
tem a aula artes plasticas, tem culinaria também. (RC, P2p,
§70)

Estou junto, mas é assim, nesse horario, as vezes, depende do dia
que eu faco a agenda, s6 que eu fico olhando e ajudando a
professora (da aula extra), porque € assim, na minha sala de
aula tem criancas que tem intolerancia a lactose, entao
muitas vezes eu tenho que ficar junto com as criancas junto
com a professora de aula extra porque minha auxiliar esta
com essas criancas, porque eles fazem o lanche separado.
(RC, P2p, §72)

Tem o refeitorio, tem as mesas, na verdade o lanche é a escola
que faz. Tem a cozinheira, a gente tem a parte da higienizacao,
lava as méos tem o alcool gel, a gente faz todo aquele
procedimento antes e tem a cozinheira que fica ali no refeitério e
a gente oferece o lanche, tem a fruta, a guloseima e tem o suco.
Na maioria das vezes tem algumas criancas que ndo comem, a
gente oferece de novo a fruta, se ndo comeu, mais tarde tem o
jantar, ai a gente oferece o jantar também. Tem criancas que nao
jantam, tem criancas que tomam leite, entdo, por exemplo, tem o
horario do leite, tem o horario da janta, entdo a gente tem que se
adequar a todos os horarios, tem os horarios dos remédios
também. (RC, P2p, §74 e 75)

Quando eu estava no maternal era o mesmo horario, era
cinco horas o leite e cinco horas a janta, agora no jardim I
(criancas de 3 a 4 anos) é diferente, cinco e meia € o jantar e
cinco horas é o leite, a gente leva a crianca cinco horas e
cinco e meia la, s6 que cinco e meia eu estou no jantar, mas
tem outra pessoa que fica com essas criancas, entao a crianca
nunca fica sozinha e fica fora da sala de aula, sempre tem os
horarios certinhos. (RC, P2p, §76)

Apesar desta professora ndo trabalhar com as criancas menores neste ano, ela
possui experiéncia com esta faixa-etaria nesta mesma instituicdo, adquirida em anos

anteriores, assim, sua contribuicdo foi bastante interessante para conhecermos essa realidade:

Um ano e meio eles nao tém algumas aulas extras, nio tem
aula de habilidades motoras, nao tem aula de inglés, acho que
aula de miusica tem. Ja nos dois anos que &€ maternal tem
todas as aulas extras, na verdade aumenta a carga horaria de
atividade também no maternal, as aulas extras, e acho que
tem alguns lugares, nao lembro muito bem, mas acho que é
s6 isso que é diferente. A atividade, a carga horaria baby
pezinho é meia hora mais ou menos, no maternal também tem, s6
que aumenta durante a semana, pra nao ficar tdo cansativos pra
eles também, porque eles estavam acostumados no colinho, no
colinho tem aquela parte do horario do sono, que ja no baby
pezinho ndo tem, entdo as criancas tem que ir se acostumando
com essa rotina, porque € uma rotina nova, € diferente pra eles.
No pezinho ja comeca passar como que vai ser la na frente, que
primeiro eles vao ter a hora de brincar, a hora de atividade, vao
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ter a hora do parque, vao ter as aulinhas extras, entdo no baby
pezinho um ano meio eles ja comecam a ver isso ai no maternal,
da continuidade. (RC, P2p, §26-29)

Tém algumas criancas que ficam o dia todo, elas ficam na parte
da manha, que a parte da manha, na verdade, é€ mais
recreacao, porque a tarde eles ja vao ter a parte pedagégica,
entido o dia inteiro pra eles ia ficar muito cansativo, na
verdade a parte da manha € mais recreacao, a nao ser que a
crianca fica s6 meio periodo a tarde ou meio periodo da
manha, ai vai ter s6 a tarde a parte pedagédgica ou s6 de
manha, por que eles tém uma hora, vamos dizer assim, senao
fica muito cansativo, eles nao conseguem e outra, eles vao
dormir, eles vao ter aquela rotina, almoco, jantar, vai ficar muito
cansativo, entao elas dividem, de manha é mais recreacao e tarde
é mais a parte pedagogica, “agora se a crianca ficar sé6 de manha
a crianca vai ter a parte pedagoégica”. (RC, P2p, §31)

A frequéncia da crianca na unidade, em periodo integral, é pensada
considerando-se o dia na unidade, diferente da instituicdo publica municipal que pensa a partir
da permanéncia da professora do periodo da manhd e da permanéncia da professora do

periodo da tarde:

Até os pais cobram muito isso, eles querem saber, eles
perguntam bastante, como que é feito de manha, como que é
feito a tarde. Quando eles vao deixar a crianca integral, as
vezes & meio periodo, mas precisa deixar integral, eles
perguntam tudo antes, eles querem saber como que é feito.
(RC, P2p, 8§32)

Quando as criancas que ficam integrais, no caso a gente vé na
agenda, a professora da manha que fica, ela passa como que
foi se tiver alguma ocorréncia, alguma coisa que aconteceu,
algum acidente elas colocam na ata entido, imediatamente, eu
chego e ja vejo daquela crianca que vai ficar o resto da tarde
comigo, entdo eu ja sei o que aconteceu com ela de manha,
as vezes a gente tem duavida, vamos até a coordenacao e
perguntamos, mas a coordenaciao esta sempre vendo, sempre
dando ok, passando pra gente também. (RC, P2p, §33)

A professora comenta os aprendizados que tem com as criangas:

Cada dia é uma coisa, as vezes eu preparo uma atividade e
nossa! sai muito melhor e muito além daquilo que eu pensei
que eles iam fazer. As vezes eu fico... olha, ainda bem que eu
dei e eu continuo naquela mesma atividade com outras
ideias, mas continuo com aquele mesmo assunto, porque eu
sei que eles podem aprender muito mais e eu também com
eles. (RC, P2p, §17)
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Quanto a proposta pedagdgica da instituicdo e ja apresentada pela professora 1,

existe um plano anual com contetdos:

O plano anual é um documento que fica na escola, temos
acesso la, nao podemos retirar, elas buscam em livros, em
praticas, na verdade fica na direcao, entido a gente tem esse
contato mais nas reunides. A gente ndo leva fora, fica ali
mesmo. (RC, P2p, §42)

Essa proposta, na verdade, é buscada também nos Referenciais
Curriculares, na LDB. (RC, P2p, §43)

Tudo tem uma base, ndao é assim a escola inventou, sdo o0s
Referenciais, LDB, na verdade o que foi ensinado na pedagogia é o
que a gente trabalha no dia a dia. (RC, P2p, §109)

A partir dos contetdos do plano anual, as professoras planejam as semanas e
0S projetos com os quais decidem trabalhar de forma integrada com o material apostilado que
a instituicdo adota:

Tem os objetivos que é do plano anual, antes de entrar em
sala de aula a gente pega o plano anual, a gente vé, lé€,
discute, vé o que esta sendo trabalhado em sala de aula, a
gente faz o semanario, o planejamento e a coordenadora vé,
da uma resposta pra gente, um retorno se tiver tudo certo a
gente faz. Alguma divida, se precisar mudar alguma coisa, a
gente vai e conversa com ela no horario de HTPI, ela tira
essas davidas. (RC, P2p, §41)

O meu projeto € os cinco sentidos, esta sendo muito legal, porque
eu ja trabalhei, estou fazendo um livrinho com eles, entdo olfato,
paladar, tato, visdo e audicdo, e € assim, conforme eu vou
fazendo as atividades eu ja vou tirando as fotos para colocar
no portfdlio, é muito legal porque eles vao falando, as vezes eu
nem falo nada o que é paladar, eu ja pergunto pra eles e eles ja
vao falando pra mim, entdo € muito legal essa parte, vocé nem
precisa as vezes falar e eles ja sabem, entdo essa parte que €
legal, porque quando eu pensei em fazer esse projeto dos cinco
sentidos, na verdade eu ndo vi algo assim, eu pensei, o que eu
vou fazer com essas criancas? Eu fiz uma atividade que era do
corpo humano, deitei dois alunos no chao, fiz o contorno e
perguntei pra eles, o que esta faltando? Eles falaram o olho, a
boca, o nariz, eles foram desenhando. Fiz uma outra atividade
também que era do tato com objetos, coloquei uma venda nos
olhos e eles foram falando, entdo foram duas atividades que eu
percebi que eles gostaram, eu falei entdao vai ser esse o meu
projeto, a partir dai foi que eu tive uma justificativa de fazer esse
projeto. (RC, P2p, §64 e 65)

Tem uns conteidos que é do plano anual que eu falei, tem o
projeto, tem o livro, o material expoente, que € um livro
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complementar, € a mesma coisa, tem também bastante coisa
de cinco sentidos, entio tem a ver também com o livro, até
quando eu fui pra fazer o projeto, até olhei bastante no livro
do jardim I e vi que tinham muitas atividades relacionadas,
entao consigo contemplar as duas com os conteidos. Durante
a semana a gente combina e vé, por exemplo a gente pega trés
dias para o projeto, trés dias para o livro, e a gente vé mais ou
menos as datas e, por exemplo, a gente fechou o livro faltando,
acho, umas trés semanas para acabar mesmo, a gente so
continuou com o projeto e finalizamos. (RC, P2p, §66 e 67)

A professora nos conta como acontecem os aprendizados com as criangas a
partir das atividades planejadas e aplicadas, dizendo que em muitas vezes as contribuicdes
que as criancas trazem, deixam-na surpresa por nao ter tratado do assunto e abordado o
mesmo da maneira como as criangas se posicionam. Ela observa, também, como acontecem

as aprendizagens por parte das criancas sobre os assuntos trabalhados:

E dificil pra falar, mas assim, muitas vezes estou fazendo uma
atividade e o que eles me falam as vezes nem esta naquela
proposta, mas eles falam algo diferente que é uma coisa
assim, poxa eu nunca falei, onde serai que eles buscaram?
Sera que eles ouviram em casa? Sera que viram na televisao?
Sera que ouviram outra professora falar? Entao essas coisas
que eu acho que seriam esses conteiidos que a gente
consegue aprender com eles, muita coisa legal mesmo. As
vezes uma historinha, alguma coisa que eu conto passa e no final
da tarde, “pro” lembra que vocé falou da historia, a gente vai ver o
animal, por exemplo, eles falam, ah mais o coelho come cenoura,
o coelho come isso, come aquilo, entdo é uma coisa que, eu falei
em sala de aula, mas saiu dali eles continuam falando, e falam
até mais ainda do que a gente pode imaginar, as vezes a gente
pensa que nao, mas eles guardam e muito bem. (RC, P2p, 8§85 e
86).

Entao, eu lembro que assim.... a professora estava trabalhando
no projeto, eram os sentimentos, entao tinha muito a questao
de morder, ficar empurrando por causa de brinquedo, disputa
de espaco, entdo ela estava trabalhando os sentimentos. (RC,
P2p, §18)

Entao a gente fazia algumas atividades relacionadas a isso até
mesmo numa brincadeira, a gente conversava, falava, mostrava o
livrinho, as vezes nao estava na hora de contar aquela historinha,
mas a gente via que estava precisando, a gente mudava o foco,
pegava o livro e comecava contar aquela historia, eles entendiam
muito bem. (RC, P2p, §19)

Eles falavam:... nao pode bater, nao pode morder, nao pode
empurrar. E amigo, é abraco é carinho. A professora fazia,
mostrava pra eles e eu via que eles estavam entendendo,
tanto é que quando acontecia uma mordida, “Pro” tem que
cuidar, tem que fazer com carinho. Eles iam 1a colocavam um
band-aid, a gente explicava como que era, eles pediam
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desculpa e ja estava tudo certo, entao tinha a ver com o
cuidado. Até o projeto que ela estava trabalhando, eu achei
que melhorou muito porque no final do ano eles ja nao
estavam mais fazendo isso. (RC, P2p, §20-22)

Comentando sobre os apoios que estdo disponiveis na instituicdo para que
sejam superadas situacdes mais delicadas do cotidiano, a professora cita a coordenacéo, a
direcdo, psicéloga, nutricionista, enfermeira, as auxiliares, outras professoras da instituicao e

as professoras das aulas extras:

Esse ano eu achei que melhorou muito, porque mudou a
coordenacao, agora vamos supor, se eu vejo que tem algum
problema, alguma coisa eu ja falo com a coordenadora, as
vezes a coordenadora fala assim, bom vocé viu, vocé
observou, continue observando, porque para passar para o pai
a gente tem que ver, tem que tomar cuidado, dependendo do
assunto do que esta acontecendo a gente tem que tomar
cuidado, entao as vezes a gente conversa com a psicéloga
também antes, para estar passando para o pai e, por exemplo,
fica eu e a coordenadora a gente escreve na agenda, eu nao
escrevo sozinha, entdo eu tenho esse apoio dela, porque se as
vezes a mae nao consegue falar comigo entdo a coordenadora ja
esta ciente do assunto entdo a gente passa para o pai. Nesse ano
tiveram algumas coisas que aconteceram em sala, duas
criancas que eu percebi que estavam com comportamento
estranho dai eu observei, avisei a coordenadora, a gente
conversou, mandou bilhete para a mae, ai ela falou que a mae
estava muito querendo saber mesmo porque em casa estavam
acontecendo mesmas atitudes, entao ela falou (a mae) que é
bom que a professora me falou, assim eu trabalho em casa
também, a gente marcou uma reuniao, conversei com a mae e
melhorou. Entdo tem essa relacdo. (RC, P2p, 8§77 e 78)

Tem a enfermeira também, que as vezes as criancas chegam
com olhinho ou alguma coisa irritada entao eu ja procuro, eu
mostro, elas me orientam, as vezes a gente coloca na agenda,
ja liga para o pai, avisa, pergunta se aconteceu alguma coisa
em casa. A nutricionista € a mesma coisa também, as vezes
eu percebo que a crianca esti comendo menos entio eu
converso com a nutricionista pergunto pra ela, entao ela
sempre esta me orientando, eu observo e falo pra elas. (RC,
P2p, §79 e 80)

Sim. A psicéloga fica uma vez por semana. (RC, P2p, §81)
Professora de inglés, de habilidades motoras, de artes

plasticas e de miisica. (aulas extras) (RC, P2p, §82)

No que diz respeito aos horarios especificos para estudo, para troca de
experiéncias e aprendizagens, como a professora 1, esta cita a HTPC, a HTPI, as reunides

para toda a equipe que chamam de capacitagoes:



No HTPC tem toda quarta-feira, sou eu e mais duas
professoras do jardim I, a gente se reine, a gente vé
contetdo, o que vai ser trabalhado e assim, como tem alguns
alunos meus que ficam na parte da manha, entao eu converso
com a professora da manha, as vezes para saber se o aluno
esta tendo os mesmos... como se diz a palavra... as mesmas
atitudes, os mesmos comportamentos, entao a gente
conversa, a gente tem esse dialogo. (RC, P2p, §61)

O HTPI é meia hora, a gente conversa com a coordenadora, a
gente passa pra ela o que esta acontecendo em sala de aula, e
as vezes eu peco, que nem, eu falo muito do que acontece na
minha sala e eu peco muito retorno pra ela, eu fico
preocupada, eu falo pra ela, vocé vai me dar esse retorno
amanha? Ela fala: nao, fica tranquila, sossegada, porque eu
vou te dar um retorno eu vou falar com os pais. Porque tudo o
que acontece, uma coisinha que eu vejo de diferente eu ja falo pra
ela, porque eu tenho medo que aconteca, mais na frente, alguma
coisa que eu poderia ter feito antes e nao fiz, entdo eu ja prefiro
contar tudo pra ela, explicar tudo e entdo se eu tiver algum
problema com alguém, é nesse horario que eu falo. (RC, P2p, §62
e 63)

O ano passado tinha as capacitacoes, até para as auxiliares
teve um dia que teve uma capacitacao de como era para
trocar uma fralda, entdo a gente achava isso bem importante,
até mesmo quando a gente tem reunido de HTPC, a gente fala o
que a gente acha que é legal pra gente aprender e pra elas
estarem passando pra gente, elas vdo buscar e passam pra gente.
Entao elas querem saber se a gente tem duvidas para elas
estarem passando. (RC, P2p, §97)

Acho. Teve uma um dia, que deram uma palestra sobre é... agora
eu nao me lembro... felicidade. Nossa! foi tdo bom, porque eu
estava com a auto-estima la pra baixo, assim com coisas
familiares. A gente nao pode misturar, mas as vezes acaba
afetando e acaba nas criancas, a gente tras para a sala de
aula, depois daquela palestra eu ja falei... Nao, aqui € uma
coisa, é outra, entao me ajudou bastante e outra, a gente
desabafa também. Foi bem legal aquele dia, foi com a escola
toda, cozinheira, nutricionista, foi com todo mundo. (RC, P2p,
8§99 e 100)
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Sobre o incentivo da instituicdo para seu crescimento profissional a professora

cita os momentos de formacdo e também os gestos da coordenacao:

Incentivam, fornece, ela falou que ela tinha capacitacoées,
tinha muitas coisas assim para o professor, tanto é que
quando eu estava como estagiaria entao as vezes eu pedia pra ela
(coordenadora) se eu poderia sair um pouquinho mais cedo
porque eu tinha coisas da faculdade, ela falou: tem certeza que
vocé nado pode ficar hoje vai ser importante, tem palestra tal, eu
falei pra ela, bom, se eu estou aqui eu quero ser professora, entao
eu tenho que terminar minha formacao pra poder ficar aqui, ela
falou, entao faz sua faculdade, termina tudo, a gente te apdia, ela
deu os horarios pra mim, eu poderia sair mais cedo, nao tinha
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problema porque as auxiliares tem que ficar até sete horas, ela
deixava eu sair as seis e meia, ela falou entao faz tudo, porque eu
quero ver vocé professora mesmo. Ela até escreveu porque eu
tinha um caderninho de reflexao ela falou estagiaria, auxiliar
e agora professora, nossa eu fiquei feliz sabe, por que eles
acreditaram, eles confiaram em mim. (RC, P2p, §118 e 119)

E porque tem hora a gente pensa que nio tem ninguém vendo
o que a gente esta passando, pelo contrario eles estao vendo
sim e ajudando. (RC, P2p, §121)

Comentando os elementos dados como excludentes, a professora relata a sua
falta de conhecimento para desempenhar algumas atividades na instituicdo como relatorios,
avaliacdo. A capacitacdo que acontecia aos sabados, e ja mencionada pela professora 1, €

outro elemento excludente as sua aprendizagens e como as demais, 0 reconhecimento e

remuneracao profissionais:

Quando eu comecei o ano passado, no maternal eu lembro que
falei para a coordenadora, eu nao sei, agora que eu assumi uma
sala de aula, o que eu faco? (RC, P2p, §95)

Relatorio, essas coisas, avaliacao eu ficava assim, mas como
eu vou fazer? (RC, P2p, §96)

E, porque o ano passado era feito as capacitacdes de sabado,
como tinham muitas pessoas que nao iam, porque tinham
compromisso alguma coisa, entdo elas fazem o HTPC na
quarta e sobra um tempinho, nesse tempinho elas fazem esse
estudo da capacitacao, entio nao ficou sem capacitacao, so6
diminuiu o tempo, mas elas continuam fazendo. (RC, P2p, §98)

O negativo é a falta de reconhecimento que enfrentamos na
sociedade e o salario nao digno do esforco. (RE, P2p, §29)

No quadro de nimero 18, apresentamos as informacdes sobre o aprendizado por

meio de pesquisas, declarados pela professora 2 da institui¢do particular.

Quadro 18: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Particular, para o trabalho com criangas de zero a trés anos, considerando o tema aprendizado por
meio de pesquisas:

Elementos transformadores Elementos excludentes

Aprendizado 1. pesquiga em sites, Iivros_, etc.; _
?)r meio de 2. auxilio do TCC, livros, projetos
P escolares de educacdo infantil para

Pesquisas | trabalhar os comportamentos das criancas.
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Neste tema a professora apresenta apenas fatores transformadores, no sentido
de estar em constante aperfeicoamento profissional e buscando informacdes para contornar as

situacOes cotidianas mais delicadas:

Fora da escola, eu procuro sempre estar atualizada, buscando
novas informacoes em sites, livros. (RE, P2p, §106)

Entao, por que na verdade o meu TCC é: os efeitos positivos da
auto-estima na educacado infantil, entdo me ajudou bastante
porque la fala muito da questdao da auto-estima, o porque do
professor estar com auto-estima baixa, as criancas, porque, o que
acontece, tem alguma coisa a ver em casa, na sociedade, quais
sdo os vinculos, entdo isso me ajudou bastante, por exemplo,
no comportamento deles em sala de aula, entido eu busquei
muito no meu trabalho no TCC, e em livros também eu
comecei a procurar projetos escolares da educacao infantil,
revistas, até mesmo na coordenacao eu peguei varios livros
para estar trabalhando. (RC, P2p, §95)

O quadro 19 traz as informagdes sobre o aprendizado em cursos de formagao
continuada declarados pela professora 2 da instituicdo particular.
Quadro 19: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da

Institui¢do Particular, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, considerando o tema aprendizado em
cursos de formacéo continuada:

Elementos transformadores Elementos excludentes

1. curso de contacdo de histérias para
Aprendizado | trabalhar os minutos que sobravam de
em cursos de atividades planejadas;

~ 2. aprendeu transformar sucata em
forr_nagao material didatico;

continuada | 3. informou para as outras professoras e
foram em cinco para o curso.

Quanto aos aprendizados adquiridos pela realizacdo de cursos de formacdo
continuada, ela cita um curso que soube, se inscreveu e compartilhou com outras professoras
da instituicdo que realizaram o curso com ela e, ainda, compartilhou em horérios de estudo o

que aprendeu:

Entdo, no ano passado eu fiz um cursinho basico na Oficina
Cultural que era de contacao de histérias. Foi assim
pequenininho, dois meses, mas eu senti necessidade de fazer. Por
qué? E como te falei, as vezes a gente tinha vinte minutos de
atividades, o que eu vou fazer nesses dez minutos? Entdo la eu
aprendi bastante a trabalhar com outros materiais, sucatas,
uma caixinha de leite vocé pode fazer varias coisas, um dado
vocé pode montar, vocé esta trabalhando cores, vocé esta
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trabalhando varias coisas, numeros, entdo foi legal por isso,
porque eu comecei a fazer, ela ensina a fazer como que faz isso
aplicado em sala da aula, entdo eu fiz esse cursinho dai o que eu
aprendi la eu levei na escola. (RC, P2p, §103)

Para aplicar, para ensinar, mostrei para as outras professoras.
Elas até falaram: mnossa que legal essas ideias! Eu falei no
curso. A gente tem que buscar, se a gente nao busca, a gente
fica acomodada. E como vocé falou que eu falei acostumar, a
gente fica acostumado, fica acomodado, nao pode, tem que ir
buscar mesmo. (RC, P2p, §104)

Eu busquei por minha conta, me falaram e eu fui, e até conversei
com as outras meninas, eu falei, vamos fazer ne? E legal! As
outras professoras, as auxiliares também, eu acho que foi um
grupinho, foram cinco meninas na época. (RC, P2p, §105)

As professoras da instituicdo particular sdo as mais novas em idade e
apresentam o menor tempo na profissdo em relacdo as demais professoras participantes.
Realizaram a formacdo académica enquanto trabalhavam com criangas e indicam essa
situacdo como bastante positiva a formacdo docente. Como pontos em comum e relacionados
a instituicdo, citam a equipe de apoio com a qual podem contar dentro da instituicdo: diretora
(pedagoga), coordenadora pedagdgica, psicéloga, técnica em enfermagem, nutricionista,
professoras que ministram aulas extras (musicalizacdo, artes, recreagédo, inglés). Para o
trabalho com as criancas, recebem apoio de professoras auxiliares (estudantes de pedagogia).
A instituicdo possui material apostilado: expoente; 0 ambiente da instituicdo é organizado em
salas ambientes. Existe um trabalho realizado com os pais, pois meio de atendimentos,
reunides e materiais preparados para apresentar o desenvolvimento da crianga.

Os momentos de estudo e planejamento estdo presentes na rotina semanal das
professoras, acontecendo em horario de trabalho como as HTPIs e fora do horario de trabalho,
sendo as HTPCs e a Instituicdo possui uma proposta pedagogica anual.

Em comum, as professoras também declaram que ndo tinham conhecimento
suficiente para trabalhar com as criangas de zero a trés anos no inicio da atuagéo profissional,
mas contaram com apoio de professoras mais experientes e com a equipe de apoio pedagdgico
da instituicdo. Declaram a falta de reconhecimento e valorizagdo da profissdo docente por

parte da sociedade.
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5.5. Anélises iniciais: professora 1 da instituicdo universitaria

O presente item tratara do resultado das analises intersubjetivas que partiram
das informacdes decorrentes da aplicacdo das técnicas comunicativas: Roteiro de Entrevista
(RE) e Relato Comunicativo (RC). Respeitando-se o nivel basico de analise proposto pela
MCC, para as informagGes correspondentes a professora 1 da instituicdo pablica universitéria.
Os temas abordados serdo o aprendizado académico; o aprendizado na instituicdo; o
aprendizado por meio de pesquisas e aprendizado por meio de cursos de formacédo continuada.

Os aprendizados académicos estdo no quadro 20.

Quadro 20: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da
Instituicdo Universitaria, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, no tocante ao aprendizado

académico:

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
académico

1. nas aulas de pedagogia tem espaco para
se posicionar, discutir e dialogar sobre
educacdo infantil;

2. a formacdo acontecer junto com a
pratica  profissional  possibilita um
conhecimento melhor, mais critico;

3. o0 dialogo e a reflexdo sobre as teorias,
possibilitam recria-las e adapta-las a
pratica;

4. 0 estagio é formador quando o
estudante permanece um tempo na
instituicdo e se o professor possibilita a
aprendizagem do estagiario;

5. 0 magistério que frequentou falava
mais de primeira a quarta série;

6. acreditar na formacéo do professor para
lidar com a crianca de zero a trés.

1. fez o magistério a distancia e ndo sabia com
guem sanar suas duvidas;

2. ndo fez estdgio quando fez o magistério e
enquanto esta na pedagogia;

3. na pedagogia a matéria de educacdo infantil
focava de quatro a seis anos;

4. sente o0 preconceito de outros professores
para com os professores de educacdo infantil;

5. na pedagogia, as pessoas (professores e
alunos) nao querem falar da educacdo infantil,
falam da crianca acima de quatro anos;

6. preconceito existente com os professores de
zero a trés anos: para trocar fralda ndo precisa
de formacao!;

7. ndo encontra muito material disponivel na
internet sobre zero a trés;

8. na instituicdo que trabalha tem professoras
que ndo querem trabalhar com bebés;

9. a pedagogia que frequenta, sem a préatica que
tem, ndo seria suficiente para preparé-la para
ser professora;

10. situacOes que enfrenta em sala de aula, ndo
sdo contempladas na formacdo que realizou e
realiza;

11. o professor muitas vezes media problemas
caseiros e ndo foi formado para isso.

A professora 1 da instituicdo universitaria € formada em Magistério e
atualmente frequenta o curso de Pedagogia na modalidade semipresencial. Do seu ponto de
vista, 0 Magistério esteve muito voltado ao Ensino Fundamental e o curso de Pedagogia

abordou muito pouco sobre a Educagdo Infantil, principalmente a educacdo de criancas de
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zero a trés anos. Foi ela e uma companheira que, na roda de discussdo sobre o tema,

contribuiram com os demais professores da turma, com teorias e praticas da infancia:

(...) eu nao sei como que foi o magistério delas, o magistério
de antigamente, na verdade é de primeira a quarta-séries
que se falava mais. Também era a histéria da cartilha que nao é
0 que a gente trabalha, bom, pelo menos na minha instituicéo o
que a gente trabalha hoje. Na verdade, que nem no nosso caso na
instituicdo estamos aprendendo a fazer, a gente vai tentando.
Nao tem nada que diga assim: essa & a receita do bolo, siga.
Mesmo porque as vezes meu ovo € menor do que tava la na
receita do bolo. Meu bolo néo vai ficar tdo macio. (RC, P1lu, §71).

E assim, nés temos encontros presenciais, nés temos duas
tutoras, elas falam um pouco sobre a matéria, sobre os textos, as
vezes a gente assiste video, depois do video eu, como professora
de educacao infantil, chamo aquilo de roda, mas numa roda que
todo mundo vai debater o assunto, cada um se posiciona e a
gente tem espaco pra discutir entre si, dialogar mesmo. Eu
tenho uma amiga que trabalha comigo e que estuda junto comigo,
entdo ela é mais inflamada do que eu, eu sou bem inflamada,
mas ela é mais, entdo a gente esta sempre a frente. A gente esta
sempre tentando divulgar o nosso trabalho, sempre tentando
divulgar, mostrar que a educacao infantil ndo é o que as
pessoas pensam que ela € mais do que aquilo, que todo
mundo, a primeira infancia €& gigantesca, tem que ser
cuidadosa, ser especial, a gente tem que saber que a crianca
tem o direito de brincar e tudo mais, e umas coisas assim que
a gente estava até discutindo essa semana era... Nossa é dia do
indio, mas vocés pintam as criancas! Nao ninguém faz mais isso,
data comemorativa ndo € assim, pra falar sobre o indio nao é que
a gente vai falar do dia 19 de abril, vamos falar sobre o indio nao
vamos fazer um projeto sobre, estudar, tem muitas outras cosias
que englobam, entdo ndo é simplesmente chegar e falar, olha,
hoje € dia do indio vamos se pintar, vamos se vestir igual, entdo a
gente ia trazendo coisas, mostrando material, alguns videos que
nos traziamos e defendendo calorosamente a nossa posicao. (RC,
Plu, §9).

Eu acho que ndo é por ai. Eu acho que, eu acho nao. A gente
acredita muito nisto, os bebés aprendem muito e a velocidade
de aprendizado deles é gigantesca. Vocé faz parte disto, vocé
€ a primeira pessoa que esta... Ele esta sendo inserido no
mundo, no social, através de vocé! Entao, por que nao se
formar? Uma conversa que vocé tem com o bebé quando vai
troca-lo, ao acalenta-lo pra dormir... vocé ja esta inserindo, vocé
ja esta falando de igual. Ele entende! Mas as pessoas nao pensam
assim. As pessoas acham que a educacdo infantil comeca aos
quatro anos de idade. Isto eu vi no meu curso agora... Ninguém
queria falar sobre educacado infantil. Os professores que
estudavam comigo, estamos numa classe de 40 pessoas, ninguém
queria falar em educacao infantil, era uma matéria que enfim...
Sabe assim. N6s somos quatro numa sala de 40, 4 professoras da
educacao infantil, pessoas defendendo, enquanto o resto falava
assim... Ha deixa pra 14, trocar fralda... Fazer desenhinho, pintar
a cartilha, agente falou até da cartilha. Lembramos de cartilha e
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que muitas pessoas ainda utilizam cartilha, precisam deste
amuleto, precisam desta muleta para sair de uma alfabetizacao.
(RC, P1u, 8§85 e 6).

Quando menciona as teorias que utiliza, e que s&o decorrentes do
posicionamento tedrico da instituicdo na qual trabalha, demonstra um pensamento critico
sobre as mesmas e reforca a importancia em poder contar com a formacéo teorica e pratica

simultaneamente:

Nossal!l Nao, as duas coisas (teoria e pratica). Sabe por que as
duas coisas? Porque o que a gente mais ouve de estagiario é
assim, e de mim também, também estou pensando em mim,
nossa, mas nao foi assim que eu aprendi, porque também é
assim, vocé 1é Wallon, vocé 1é Vogotysk, vocé 1&€ Piaget é uma
coisa. Agora até vocé entender, interpretar é outra e vocé
vivenciar aquilo no dia a dia € uma terceira, se vocé juntar
tudo fica melhor, vocé chegar la com teoria, s6 que a pratica te
ajuda muito, € a aquela histéria, nem sempre a teoria é igual a
pratica também é verdade. As vezes a teoria diz ndo o bebé sé6 vai
aprender a partir dos dois anos de idade fazer isso, mas o que
vocé vé na pratica € outra coisa. (RC, P1u, §55).

E porque as vezes nao é bem assim, vocé sabe por qué? Porque
quem escreveu também a teoria muitas vezes nao esta la na
linha de frente, porque é diferente vocé estar na primeira
linha de vocé estar na iultima, a visao é diferente, que nem,
vocé acha que Vogotysk estava numa sala? Muito embora eu
acredite muito no que ele fale, nao estou questionando quem
sou eu para questionar, mas eu acho que algumas coisas por
isso que a gente tem que ser dinamico, por isso que a teoria
esta mudando. As pessoas estdo revendo, que nem a gente
comecou conversando, a gente falou sobre os Referenciais, eu
falei isso pra vocé, a gente achou que o Referencial esta um pouco
ultrapassado... (RC, Plu, §57).

A professora, considerando a experiéncia que compartilha na instituicdo na
qual trabalha, e que, poderemos ver mais a frente, possibilita: momentos de formacéo
questionadores no sentido da pergunta, a utilizacdo da metodologia do questionamento, faz as
professoras pensarem e refletirem, coloca-se no sentido de ser possivel repensar e recriar as

teorias tornando-as mais adequadas a realidade profissional. Quando cita os Referenciais:

(O Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil) Ja
ultrapassado, ndo que a gente nao utilize ele, a gente recorre,
mas a gente faz melhor, a gente é capaz, a gente ja viu que muita
coisa mudou, que as criancas podem participar mais, no
referencial ndo o professor faz isso, o professor faz aquilo,
professor, professor, professor, e a gente acredita que crianca e
professor, crianca e professor, crianca, crianca, entendeu? Entao,
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nao é um jeito de vocé discutir a teoria? E quando vocé expde no
grupo e todo mundo fala, ndo € um jeito de vocé criar sua propria
teoria? (RC, P1u, §58).

A professora considera muito importante 0 momento do estagio para aquisicao
de prética docente, desde que seja um estagio em que o formando se envolva e ndo fique

apenas na observacéo:

Mas eu sou uma das professoras que mais recebo estagiarias,
porque o meu intuito é esse, é a formacao, senta aqui, olha, essa
sala é assim, assim, assado, vamos fazer assim, assim, assado,
mesmo as estagiarias remuneradas como as estagiarias de curso
estagio obrigatério. Entao é assim: vai passar pela minha sala eu
nao posso obrigar o estagiario a fazer, mas ele é convidado a
participar mesmo porque, pelo que eu sei, tem que ter um
tanto de hora de observacao, hora de participacao e regéncia,
porque senao vocé nao esta aprendendo e o estagio, pra mim,
eu acho super importante que vocé precisa aprender, imagina
vocé se formou, vocé esta cheia de teoria, vai la e legal esta
numa sala e ai? Vai fazer o que? Nio € assim instantaneo, e eu
te falo isso porque eu cheguei assim, eu nédo sabia nada sobre
educacao, sai de uma secretaria, era uma secretaria e fui parar
numa sala, e o que eu vou fazer agora? (risos) Alguém me diz? Fui
aprendendo, entdo a pratica é a melhor pra mim pessoalmente,
foi a melhor aprendizagem, a teoria me ajudou bastante, mas o
que eu ainda levo de aprendizagem é a pratica. (RC, P1lu, §63).

Algo a mais, acho que é isso que o estagiario tem quando ele
faz o estagio direito, quando ele sai para o mercado de
trabalho ele tem algo a mais. (RC, Plu, §74).

Comentando os obstaculos enfrentados no sentido das aprendizagens para
trabalhar com a Educacédo Infantil, e mais propriamente com a educacdo da crianca de zero a
trés anos, a professora cita o preconceito existente entre os proprios profissionais com os quais
compartilha o curso de Pedagogia, que no nosso didlogo nos pareceu decorrer de um
desconhecimento tanto tedrico quanto pratico do que é possivel e necessario se desenvolver

com essas crian(;as menores:

Agora faz acho que antes nao tinha porque pelo que eu estava
entendendo que nao tinha, eu sei que agora faz pelo menos... no
meu curso tive uma matéria de educacao infantil, mas mais
focada de quatro a seis, agora o que eu disse que nem do
preconceito, uma coisa classica que a gente ouvia era assim,
mas eu tenho que corrigir provas, eu tenho preparar aula,
como coisa que a gente também prepara, vocé nao pode
chegar num bebé e do nada, vocé chega 1a com o material e
muito diferente de uma aula de um professor que dura 50



minutos, ele tem que preparar, ele pode repetir essa aula pra
varias outras salas a gente tem cinco dez minutos de
atividade com bebé, ndo dura mais que isso, entdao vocé tem ao
longo das oitos horas, que é o horario que a gente trabalha
milhares de atividades que estao acontecendo, entdo o professor
do ensino médio ele pensa assim, eu estou falando com pessoas,
eu preparo provas, eu tenho que pesquisar... N6s também! Esse é
o tipo de preconceito que eu falo sabe, eles acham que nao somos
iguais. (RC, P1lu, §8).

Quando os meus companheiros de sala da faculdade
assistiram Reggio Emilia: imagina isso € impossivel de
acontecer, nao é impossivel, como ontem agora estou numa
matéria de histéria, entdo cada um tinha que falar um pouco
de dentro da sua sala, como trabalharia a histéria, o fato da
crianca vir contar a histéria de vida dela, é historia! Nao!
Imagina como vocé vai ensinar histéria para crianca
pequena? Vocé nao estd ensinando histéria para crianca
pequena, nao que vocé vai falar sobre Revolucado Francesa, mas
também € uma historia, € um fato, entdo eu acho que € essa
visdo, também quem se formou em sociologia ndo precisou falar
sobre educacado infantil, entdo pra ele era algo desconhecido,
agora no estagio obrigatério todo mundo foi conhecer um pouco
de educacdo infantil, entdo agora a gente vai descobrir se as
pessoas mudaram ou ndo a sua visao. (RC, P1lu, §46).

Citando a faixa-etaria de zero a trés anos:

Eu nao me lembro no magistério como foi a formacao de zero a
trés. Na verdade, meu magistério nao foi um magistério que eu
curti, mas posso dizer agora que é recente o zero a trés anos,
agora a educacao infantil tem uns cinco, seis meses, acho que foi
no comeco do ano, foi no comeco do ano. As pessoas nio querem
falar da educacao infantil, e a educacao infantil para as
pessoas é acima de quatro anos, sabe? E a pré-alfabetizacio
que agente nao chama de alfabetizacdao. Entao é.... bercario
assim... como a gente chama dentro da creche, sdo pra serem
cuidados, assim as pessoas estdo para cuidar. Pra cuidar nao
precisa de formacao nenhuma. Precisa de formacao pra trocar
fralda? E vocé vé isto como preconceito nas pessoas que
trabalham mesmo, dentro de uma instituicao que nao querem
trabalhar, acham que é feio, que é feio dizer - eu troco
fraldas, professor com nivel universitario, trocar fralda? (RC,
Plu, §3).

Isto também a gente vé até na internet. Vocé vai procurar
coisas de zero a trés, vocé nao acha muito. Vocé acha pra
mais velho, mas uma coisa mais didatica, uma coisa assim,
mais escolarizado eu diria. E ndo tem como escolarizar zero a
trés nao €? Eu acho que as pessoas estao desmoralizando, muito
embora muitas pessoas estejam preocupadas. A gente tem visto
videos, lido textos, as pessoas que comecaram a pensar nisso
estdo participando de foruns, realmente a gente esta lendo
trabalhos de pessoas preocupadas, focadas, que estao mostrando
outra realidade, s6 que até as pessoas se abrirem nessa realidade
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vai demorar um pouco, eu vejo isso dentro do meu proprio
espaco de trabalho, tem gente que niao quer ir trabalhar no
bercario. (RC, Plu, §7).

A professora cita a falta de formacdo para assuntos que estdo presentes no
cotidiano da instituicao escolar e que ndo foram abordados quando da sua formacéo, durante o
curso de Magistério e, agora, no curso de Pedagogia. A professora faz uma colocag¢do no
sentido da necessidade da reflexdo, do questionamento e das criticas que estdo postas para a

educacdo de criancas na Educacdo Infantil:

Na minha matéria de didatica eu fiquei pensando o seguinte:
tudo bem que meu curso € um curso pra quem ja é professor,
mas se eu quisesse ser professor e tivesse aquela matéria de
didatica, nao acho que seria suficiente para sanar a minha
necessidade em aprender a estar numa sala de aula, nao acho.
E que nem eu comecei dizendo se o estagiario ele chega 14 é tudo
novo, vocé imagina uma pessoa que nao fez estagio nenhum,
chega numa sala nao estava escrito exatamente, o que a teoria
diz de crianca agredindo professor? Nada. Nao existe isso,
ninguém quer falar sobre isso e o professor tem que
aprender... A como lidar com a situaciao, e o que vai ensinar
ele, como ele vai chegar nisso? Na pratica, pensando,
refletindo, observando, o porqué talvez daquele aluno estar
agressivo, se existe alguma coisa, entao e assim vocé esta
vendo que tem que ver tantas outras coisas. (RC, Plu, §68 e
69).

Mas também, refletindo sobre essa teoria, questionando, nao
aceitando, sabe, ndo abaixando a cabeca e aceitando, porque
como a gente estava falando do médico, mas cem anos aconteceu
assim, mas cem anos ndo aconteceram outras coisas? Nao deu
pra mudar? Nao foram outras descobertas? Eu acho que isso
também €, que nem um estagiario, ndo porque la na faculdade eu
vi assim, assim, assado, poxa eu nao tinha pensado nisso, o
estagiario esta trazendo a teoria dele, porque minha professora
falou assim, assim, assado, nao olha, vocé esta vendo que na
pratica ndo é bem assim, Por que? O que eu vejo, por exemplo,
ninguém fala para um professor que ele vai ser professor, nao,
mas dentro da minha instituicado o professor fala com a familia,
muitas vezes a familia vem trazer problemas de casa para o
professor, o professor esta 1a, ele fala assim fecha a porta e vai
embora? Nao, ele escuta, ele € um bom ouvinte, ele nao vai
participar, mas ele também tem que ser um bom ouvinte, € claro
que existe instituicoes a professora, que nao € aberto assim, a
familia nao vai até a sala, ndo acontece isso mas nao era para o
professor saber, que muitas vezes pode ser que isso aconteca
que ele vai ter que mediar problemas caseiros que niao dizem
respeito a ele, mas ou ele ajuda a resolver aquele problema ou
o aluno dele nao consegue sair daquilo, porque o professor que
tem uma visao da crianca que as vezes a familia ndo tem, muitas
vezes a crianca chega em casa a familia vai trabalhar deixa a
crianca sete e pouco na instituicdo, pega seis e pouco, oito horas
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a crianca esta dormindo, oito e meia, o que a familia sabe dessa
crianca? E ai o professor detectou alguma necessidade fisica,
emocional da crianca, pelo menos o que eu acho e que tenho
visto a teoria nao diz nada disso, eu fui aprender isso na
pratica. (RC, Plu, §64 e 65).

Apds explorarmos um pouco mais sobre os aprendizados académicos da
professora 1 da instituicdo universitaria, passaremos ao segundo tema a ser abordado: o
aprendizado na instituicdo. Este esta apresentado no quadro 21:
Quadro 21: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da

Instituicdo Universitaria, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, considerando o aprendizado na
instituicdo:

Elementos transformadores Elementos excludentes

1. a formacdo aconteceu mais | 1. as pessoas ndo pensam muito no zero a trés
profundamente ap6s se inserir na | anos;

instituicho  que  trabalha atualmente | 2. seu inicio como professora foi dificil: ndo
(vinculada a uma instituicdo de ensino | sabia o que fazer;

superior); 3. seu primeiro trabalho foi como pajem. Ficava
2. a instituicdo se preocupa muito com a | com muitas criancas e as atividades eram mais
formac&o do(a) professor(a); para cuidar da higiene e alimentag&o da crianca.

3. avalia ser uma professora melhor, mais
profissional e mais confiante;

4. a razdo adulo/crianga na instituicdo é
muito baixa em relacdo a outras
instituicGes conhecidas, o que possibilita
0 tratamento quase que individualizado
para com as criangas;

5. abundancia de material disponivel para
o(a) professor(a) realizar seu trabalho;

6. entrosamento entre creche e familia;

7. sentiu seguranca em relagdo a

. coordenacdo;
Aprendizado | 8. a formagio e a pratica juntas sio
na melhores para o(a) professor(a);

instituicio | 9: & pesquisa ocorre o tempo todo;

10. nas formac0es, a equipe técnica busca
atender & demanda do coletivo, sanando
muitas perguntas e plantando outras;

11. organizam a rotina de modo que a
crianca saiba o que esta por vir;

12. trabalham muito com os conceitos de
zona de desenvolvimento proximal e
mediacéo;

13. as criangas se relacionam entre si,
dentro da instituicéo;

14. as professoras escreveram crénicas
sobre seu trabalho que foram publicadas
em um livro;

15. todas as rotinas e atividades sdo
anotadas no caderno do professor: ciclo

formativo;
16. a equipe técnica é formada pela
diretora (pedagoga); coordenador

pedagégico; coordenadores de madulo;
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Elementos transformadores Elementos excludentes

psicologo; nutricionista; técnica de
enfermagem; professora de musica;

17. a formacdo é: semanal em reunido de
planejamento entre professoras da turma;
semanal em reunido com coordenadora de
mddulo; semanalmente em reunido com a
diretora, coordenador pedagdgico,
coordenadora de médulo, psicologa e;
mensalmente, uma parada sem criancas
que envolve todos os profissionais da
instituicdo;

18. para a resolucdo de assuntos diversos
da instituicdo utilizam teorias, comparam-
na com a pratica, questionam e tentam
melhoré-la;

19. na instituicdo, as solugbes ndo sdo
dadas, sdo buscadas, debatidas, refletidas
e questionadas;

20. a crianca diz o caminho, ou seja, a
professora aprende com as criancas;

21. as professoras contam com outros(as)
profissionais apoios e volantes no dia a
dia com a crianca;

22. a equipe técnica é quem define com
que turma a professora ficara durante o
ano.

A professora 1 da instituicdo que é puablica, porém esta vinculada a uma
Universidade, por isto identificamos a mesma como universitéria, demonstra muita satisfacdo
por pertencer a instituicdo e atribui a esta uma evolucdo profissional que identifica na sua
carreira:

Questionei, busquei, mas a formacao mesmo aconteceu mais
profundamente quando entrei no trabalho atual. Eles se
preocupam muito com a formacao do professor, estao abertos
a perguntas e a nos desafiar a achar o caminho. (RE, Plu, §9)

Tenho muito ainda que aprender, muito a pesquisar, mas fazendo
uma analise da professora de dez anos atras para esta, sou muito
melhor. Sou mais profissional, ouco e observo mais. Sou mais
confiante e nao tenho medo dos desafios. Busco quem possa
me dar, peco informacdoes, me faco exigéncias. Entretanto, a
caréncia que aqueles meus alunos inicias tinham, faziam com
que me sentisse mais Util, ndo s6 profissional, mas mais proxima,
mais util/acessivel. (RE, P1u, §10)

Comentando a relacdo adulto/crianca na instituicdo em que trabalha e que
passa a ser um elemento transformador, diferentemente da instituicdo publica municipal

considerada neste trabalho, a professora identifica a possibilidade de ateng&o individual dada a
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crianga. A professora ndo escolhe a turma com a qual vai trabalhar. Ela manifesta o interesse e

a direcdo e coordenacdo tomam a decisao final:

A quantidade de criancas por sala (a razao adulto/crianca é
baixissima em relacdo a outras instituicoes por mim
conhecidas). Ha abundancia de material disponivel para que o
professor faca o seu trabalho. Achei magnifico o
entrosamento entre creche e familias, fiquei maravilhada
com a decoracao do espaco. Senti-me segura em relacio a
coordenacao inicial.... (RE, P1lu, §38)

E uma razio adulto/crianca exorbitante, que nem esses dias
nos fomos, a psicologa foi num congresso sobre psicanalise
que tem na Bahia, as pessoas ficam horrorizadas com nossa
razao adulto/crianca, realmente noés temos uma razéo
adulto/crianca, tem muito adulto, por mais que eu diga nao, eu
nao sei individualmente, a gente ndo trata individualmente, a
gente acaba tendo tratamento individualizado porque vocé
consegue, vocé tem essa possibilidade, que nem grupo de 4 anos,
10 criancas e se vocé for ver a realidade fora é quarenta, trinta.
(RC, P1lu, §43)

A gente segue aquela tabela do MEC, eu néo sei direito, adulto
crianca, dizer assim, olha exatamente essa quantidade, mas eu
sei que até 2 anos acho que sao 5 bebés por professor, eu acho eu
nao tenho certeza, 4,5 bebés por professor, eu sei que na nossa
instituicao temos 10 bebés e duas professoras, mas essas duas
professoras também tem os seus volantes, os seus apoios,
entao horario de pico, os apoios estdo la, conforme vai
aumentando as salas depois de 2 anos noés temos 12 criancas
para duas professoras, de 3 anos nos temos 13 criancas para 2
professoras, de 3 anos e meio noés temos 11 criancas para uma
professora e uma apoio, 4 anos noés temos uma professora para
10 criancas, 4 anos e meio, nos temos 10 criancas e uma
professora, e sempre tendo os apoios, porque esses apoios Sao
naqueles momentos que te falei também quando o mais velho vai
ficando, momento em que a professora nao esta na creche,
porque nao é horario de servico dela, momentos de pico que ela
necessite, momentos de uma atividade que requer um pouco mais
de atencdo e o ultimo grupo nés temos 2 professoras e 1
estagiaria para 17 criancas, todo mundo nossa mas porque 3
profissionais nés temos uma crianca com necessidades que
precisa de mais atencdo, entdo teoricamente uma professora fica
o tempo todo, muito ligada a esse crianga. (RC, P1u, §37)

Nao necessariamente, nés temos duas estagiarias, uma que fica
no grupo maior de 5 anos que elas fazem 6 horas e uma que fica
entre os dois bercarios, ela cobre o horario de pico dos dois
bercarios, cobre assim, ela entra as 12h00 e sai as 18h00, entao
os horarios, elas acabam ficando juntas, os outros apoios sao
professoras formadas e concursadas e ndés temos também
uma professora que s6 trabalha com miusica, que tem
formacao, entao ela s6 trabalha com musica e ela também como
ela gosta de fotografar ela também faz as vezes de fotégrafa
muitas das vezes, mas com as criancas diretamente ela so
trabalha com a musica. (RC, P1u, §38).



Aqui no trabalho, nao temos o direito da escolha de salas.
Nossa equipe é quem escolhe, nao antes porém de uma
conversa sobre qual sala eu gostaria de estar. Gosto dos
menores, mas também dos maiores. A Unica coisa que me
apavora em estar nos maiores, é o letramento. E por isso, tenho
medo de estar em uma sala de maiores, imagine o fundamental.
Espero que meu estagio la supere os meus medos. Mas na
verdade, me sinto feliz correndo, sendo “uma deles”, pulando,
cantando... ndo penso ser aquela professora inacessivel, com sua
mesa ao centro e quase nem toca os alunos... 0s pequenos nos
dao esta oportunidade, de brincarmos, de aprendermos, de
tocarmos, de vivermos..... (RE, P1u, §6)

Sim e eu posso ser um apoio, porque é assim, a gente nao
escolhe sala, quem escolhe a sala pra gente € a equipe, a
equipe vé seu perfil, perfil de criancas, fala assim, olha, esse
ano vocé vai trabalhar com tal idade, eu fiquei 4 anos em
bercarios também o corpo precisa sair um pouco porque o
bercario é a turma fala é sé o corpo, ndo o corpo mente, mas o
corpo precisa chega num momento que vocé precisa sair, que
nem sO trabalhava com os maiores nos ultimos anos, € muito
grande o levantar e abaixar o dia inteiro para trocar fralda, chega
numa hora que o professor precisa descansar esse movimento,
entdo € assim, o meu apoio desse ano por exemplo a professora
ela tem formacdo, ela trabalha na instituicdo faz 25 anos, acho
que ela tem formacdo em Historia e Pedagogia, sabe assim a outra
coisa que entrou esse ano também é uma moca que esta fazendo
mestrado, por isso que a gente nao fala auxiliar, porque a gente
ja teve esse momento de auxiliar, ja gerou muita confusao,
entao a gente fala apoio, ajuda, volante para o nome auxiliar
nao depreciar, ndo € essa nossa intencao, nio que a meninas
que estdo na nossa instituicdo estdo sendo depreciadas, mas
assim tem professor que nao gosta de ser chamado de educador
por exemplo, acha que é ofensivo, que educador é qualquer
pessoa e ele nao, ele tem formacao entao ele € um professor, por
isso que a gente usa essa terminologia, elas mesmas se chamam
como volantes, como apoio. (RC, P1u, §39)

Sim, todo mundo la é concursado, s6 as estagiarias que sao
escolhidas pela equipe, todo mundo na creche agora, se nao
tem a formacao em pedagogia esta caminhando para, por
causa, também por causa da indicacdo da LDB, mas esta todo
mundo muito preocupado. Tem uma psicéloga que entrou
agora com magistério e agora ela esta fazendo pedagogia
porque ela precisa ter uma licenciatura para estar na creche,
daqui a alguns anos ja era para ter na verdade, mas como
ninguém cobrou ainda, entdo todo mundo tem um nivel de
formacao. Quarenta horas semanais. Sao, deixa eu s6 contar...
Grupo I bercario I e II, grupo 3, grupo 4, 4 D, 5 e 6, sdo 6 salas.
(RC, Plu, §40 a 42)

Pra vocé ver é uma professora doutora em musica, que esta
trabalhando. Agora vamos que nem a nossa conversa inicial era,
as pessoas nao gostam, nao pensam em educacao infantil, claro
que no nosso caso também o salario pesa muito se vocé for por
em relacdo ao estado, pesa bastante, mas uma professora
doutora iria trabalhar numa creche se ela achasse que ia
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banalizar o servico dela, a formacdo dela? Eu acho que é
pensamento mesmo, acho que as pessoas nido conhecem e
acabam banalizando, pensa no que era antigamente, antigamente
a creche era para mulheres que trabalhavam fora, era um lugar
pra crianca ficar, era mesmo, mas hoje néo, a gente luta, briga e
cuidar e cuidado também é educar, vocé ensinar uma crianca a
escovar os dentes vocé também esta educando, porque é uma
necessidade dela, é uma necessidade basica, a crianca a fazer
xixi, aprender a usar o vaso, a se secar € uma necessidade basica,
nao acho que seja vergonhoso, mas as pessoas precisam aprender
isso. (RC, P1lu, §495)

Falando sobre sua rotina, a professora demonstra muito cuidado com as
relagdes que séo desenvolvidas com as criangas no sentido de reconhecer e respeitar suas

vulnerabilidades e seu modo especifico de ser:

Minha rotina inclui ouvir a crianca. Sempre estamos atentas as
suas necessidades, aos seus desejos. (RE, Plu, §14)

Organizamo-nos de modo que a crianca saiba o que esta por
vir, seja com uma misica (tema para cada coisa) ou um lugar,
ou um objeto, nio a deixando ansiosa. E conversar com ela, é
afaga-la, brincar junto, mediar discussées, brincadeiras. E
garantir que ela tenha acesso a todas as atividades, jogos e coisas
que sejam pertinentes a sua idade, mas sempre de forma ltdica e
prazerosa. E assim o nosso dia a dia. (RE, P1u, §15)

Um exemplo de atividade desenvolvida com bebés:

Para o bebé muito pequeno, por exemplo, hoje vocé mostra uma
bola ele nao tem interesse pela bola, vocé esconde a bola acabou
o interesse. O bebé muito pequeno o interesse dele € s6 o
campo de visdo, ai passado um tempo ele vai buscando
interesse se vocé esconder a bola, ele vai procurar essa bola.
Isso ele ja esta aprendendo a brincar. Daqui a pouco ele esta
escondendo a bola pra vocé, sabe ele esconde a bola dele
mesmo, entio assim, nao tem aprendizado? Como diz Piaget,
nao é so nessa fase s6 aprende isso, nessa fase de tanto a tanto
ele aprende isso. Nao s6 nesse interesse que Vigotysky defende
nao, nds estamos aprendendo sempre desde pequeno até bem
grande, ele até fala da zona de desenvolvimento proximal, o
que eu sei fazer junto hoje, amanha eu posso fazer sozinho e
é essa a histéria com um bebé ou com a gente mesmo, As
vezes vocé estd me ensinando uma coisa agora eu com 30
anos que nao consigo fazer sozinha, mas amanha pode ser
que eu consiga, entendeu? E a busca do querer e o bebé
sempre quer, uma crianca sempre quer mais, ela nunca esta
satisfeita s6 com aquilo, bem se vé quando as pessoas
amarravam um bebé, amarravam néao, acalentavam toda em
volta, as maozinhas queriam se mexer, queriam conhecer o
mundo, queriam colocar as coisas na boca. (RC, Plu, §11)
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E o bebé é assim, a gente precisa observar muito pra ver
evolucao, avaliacao, vamos dizer assim, o que um bebé esta
aprendendo ou nao, é a observacao. Vocé desafia ele mostrando
coisas, colocando desafio, hoje o bebé ndo consegue rolar, mas
amanha vocé vai colocando uma almofada pequena ele passa por
aquela até que ele consegue em uma maior, para que consiga
subir num brinquedo, desenvolvimento motor? Claro, mas
também porque ele foi desafiado sabe, foi instigado a fazer isso.
(RC, Plu, §12)

Mediado, essa é a palavra, tudo a gente fala: nés nao
ensinamos nés mediamos, dentro desse nosso campo de visao
la no trabalho a gente usa muito a palavra mediacao. (RC,
Plu, §13)

Um diferencial: as relagcdes entre criancas de idades diferentes dentro da
instituicdo. Mesmo questionadas, as professoras das instituicdes anteriores ndo conseguiram

identificar como pratica da instituicdo o convivio entre criancas de idades diferentes:

Nesta instituicao utilizamos momentos que chamamos de
oficinas. Temos oficinas de entrada e despedida e muitas
outras que ocorrem no decorrer do dia. Sempre estamos em
dois grupos, pelo menos. Tentamos ficar atentos as idades, ou
seja, se pela manha estivermos com criancas de 5 anos, no
outro periodo estaremos com os de 3 e assim se segue. (RE,
Plu, §16)

Outra forma de interacao que também utilizamos é o projeto
integrador, onde duas turmas realizam em conjunto um
determinado projeto, compartilhando de seus resultados. (RE,
Plu, §17)

Trabalhamos em forma de projeto e suas atividades giram em
torno dele. Por exemplo, para as criancas maiores, cada turma
tem um nome e o primeiro projeto do ano é trabalhar exatamente
esse nome, sua identidade. Se somos da turma da borboleta,
faremos pesquisa sobre a mesma, seu habitat, seu modo de viver,
suas espécies, do que gostam, como se formam, como achar as
lagartas, como montar um insetario, esse tipo de atividade. (RE,
Plu, §18)

Ja no coletivo (as oficinas) sao atividades que nao se
relacionam com o nome da turma, uma vez que sao muitos
grupos juntos, mas que também sao organizadas em forma de
projeto ou nao. Supondo que um professor volante pensa em
trabalhar com movimento. Ele organizara nas oficinas coletivas
brincadeiras relacionadas ao seu tema que atenda as
necessidades de todo o grupo, seja criancas de 1 ano ou 5 anos
no mesmo espaco. (RE, P1u, §19)

(convivéncia com outras criancas) Sim, existem momentos pra
isso, existem momentos da crianca desde o bercario, o bercario,
por exemplo, o bercario I que sdo os menores no horario de
almoco das professoras, precisa ir juntando grupos porque todo
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mundo precisa ir almocar, e também as familias visitam as
criancas nesse horario, entao de 10 criancas, muitas vezes fica
um numero bem reduzido, mas as familias estido ali no
mesmo espaco junto com os grupos maiores, grupos de 5
anos, grupos de 3 anos, todo mundo no mesmo espaco,
muitas vezes talvez nao fazendo a mesma coisa mas fazendo
a mesma coisa. Porque o que nés temos de bom na creche € o
seguinte, noés sempre temos muitas atividades, ninguém
precisa estar o tempo todo fazendo exatamente um grupo
fechado, entao eu posso ser um bebé e ter uma crianca mais
velha brincando enquanto o grupo do mais velho esta pulando
amarelinha e ele nao quis pular amarelinha naquele
momento, pra ele, foi mais interessante brincar na oficina de
sagu com o bebé. Todos os grupos tem essa interacdo. (RC,
Plu, §33)

Sim e néo, porque é assim, a gente tem horario de parque,
horarios que estamos na area externa, entao para que seja
uma interacao boa, a gente limita uma quantidade de
criancas, entiao geralmente sio dois grupos de cada vez, mas
esses grupos de cada vez, o grupo um com o grupo dois
naquele horario, depois o grupo um se encontra com o grupo
trés em outro horario, ele se encontra com o grupo quatro em
outro horario. (RC, P1u, §34)

(as criancas) Se conhecem, conhecem as familias, sabem um
pouco da particularidade de cada um. Isso é muito engracado
quando vocé acha uma blusa perdida e fala de quem é essa
blusa? A crianca do grupo quatro fala assim, nao €& de 1a dos
bebés? Eles tem esse momento de interacao. O que a gente
acredita muito que isso € muito rico, muito valido, € muito
importante uma crianca brincar com outra, com mais velho,
tentar fazer o que ele esta fazendo, € o que a gente acredita no
Vygotsky, o que eu ndo posso fazer sozinho hoje eu faco com a
ajuda do outro. (RC, P1u, §35)

Um elemento transformador ao aprendizado desta professora foi a

possibilidade de participar da publicacdo de um livro sobre suas préaticas cotidianas:

(existe um documento norteador do trabalho na instituicao?) Sim,
que é o PPP, nés estamos trabalhando o PPP ja tem anos na
verdade. E uma coisa que a gente fez de bom pra gente, a
gente escreveu um livro, algumas de nossas professoras tem
um livro publicado, na verdade &, sao varias cronicas de
varias professoras das creches universitarias, o fato da
professora escrever um livro, por exemplo, escrever uma
cronica ela foi pensar na sua pratica, ela nao vai colocar um
negocio que todo mundo vai ler e colocar o nome dela a troco
de nada, ela foi pensar sobre essa pratica, ela foi refletir e
quando a gente esta discutindo na teoria vocé esta refletindo
a sua pratica, vocé, esta pensando sobre vocé esta buscando o
seu melhor, sabe assim. (RC, P1u, §60)



213

Dialogando sobre a proposta pedagdgica da instituicdo: uma proposta coletiva
no sentido do envolvimento de todos os profissionais da instituicdo e de todas as suas

criancas:

No6s estamos discutindo muito isso, fizemos uma formacdo, um
curso noturno sobre curriculo. Vamos falar em PPP, o nosso nao
esta fechado ainda, estamos todos discutindo e trabalhando
juntos para forma-lo, mas cada um pode trabalhar o seu
projeto, mas todo mundo sabe o que tem que acontecer mais
ou menos naquela faixa etaria, nao € uma coisa fechada sabe,
moldada, olha, de dois anos tem que aprender escovar os
dentes sozinho, lavar as maos, se vestir, nao é assim fechado,
o mais basico que se espera de uma crianca nessa faixa etaria
a gente sabe. Nos estamos até tentando montar uma coisa assim
olha: as metas a serem cumpridas por essa crianca daquela faixa
etaria aquele ano, mas ndo é uma coisa que cada professor
institui, mas uma coisa que noés vamos tirar do coletivo do nosso
grupo, entdo de um a dois a crianca tem que fazer o que pra
gente? O que a gente tem que fazer pra chegar nisso? Cada
professor vai ter o seu jeito de fazer, mas nés estamos tentando
chegar, ndo que nés nao fazemos ja, nos fazemos. Exatamente, a
gente faz nado sabendo que a gente faz, entendeu? No papel ele
ainda néo esta pronto. (RC, P1u, §28 a 30)

Para passar de uma turma para outra professora a gente trabalha
muito com nome do grupo, vai falar o aluno do fulano, nao! Entao
nos temos o grupo, a partir de dois anos de idade, dois anos e
meio, cada grupo tem o seu nome, institui nome, o primeiro
projeto que a gente vai trabalhar na... Vocé esta vendo que ja €
um curriculo? Todo mundo sabe que o primeiro projeto que
vai trabalhar do ano € o nome da turma, esse é o primeiro
projeto. Dele vocé vai vendo a necessidade do seu grupo que
nao é um nome fechado, cada um trabalha de “ene” formas.
Os bercarios nao tem isso, porque sao criancas muito
pequenas que nao saberiam escolher, nao teriam uma funcao,
nao conseguiriam criar uma identidade, porque o projeto, o
nome da turma, é para se identificar, criar uma identidade e
saber quem vocé é e que vocé pertence aquele grupo. Ao final
desse ano, quando vai trocar de professoras, a gente se conversa
conta olha fulano é assim, assim, a gente tem um roteirinho,
mais ou menos pra falar como que €, o individual de cada
crianca, umas perguntas mais basicas, mas que por fim
acabam... como sdo grupos muito pequenos, na creche tem essa
individualidade, falamos que ndo, mas temos, a gente sabe muito
do individual de cada crianca e nés também, cada um no comeco
do préximo ano letivo, a gente apresenta para o grupo para esses
profissionais o que nos trabalhamos o ano passado, porque? O
professor que vai pegar aquele grupo tem mais ou menos uma
nocao do que eu fiz, leu o que eu trabalhei, tem meu ciclo
informativo que € o nosso projeto que é onde o que a gente
escreve o que pretendia como foi tal e o profissional da cozinha
também esta sabendo, eles sabe a necessidade de cada grupo,
aquele grupo precisa comer melhor, ndo esta conseguindo comer
tanta salada, vamos investir nisso, todo mundo consegue se unir,
sabe se intercalar, sem se intercalar € muito engracado, por
exemplo, eu estou trabalhando tubardo e algum grupo sabe que
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estou trabalhando tubardo, uma professora passou por alguma
coisa e tem um material legal e tras, ai, as vezes, ela faz todo um
ritual para entregar esse material para que o grupo dela, que é
outro grupo, entregue, entdo assim, todo mundo esta trabalhando
ao mesmo tempo, ninguém sabe direito, detalhadamente o que o
outro esta trabalhando, porque a vida corrida do dia a dia nao te
permite isso, mas todo mundo sabe o que o outro esta
trabalhando, € confuso para eu explicar. (RC, P1u, §31 e 32)

Mesmo as volantes, elas também tem o projeto delas, entado
naquela uma hora que ela vai ficar com o grupo, ela vai
desenvolver aquele projeto, entendeu? Nao é que a gente vai ao
acaso, sempre tem entdo todo professor, vamos supor que
hoje eu precise faltar, aconteceu fiquei doente precisei faltar,
a gente tem um semanario, tem toda a rotina, crianca
pequena precisa de rotina e a gente precisa de horario e tudo,
entao tem tudo especificado os horarios onde estariamos e as
atividades que estariam ocorrendo, entao isso fica muito
facil, todo mundo reclama é claro de fazer, porque é
trabalhoso fazer, mas € muito pratico, entao qualquer hora do
dia que vocé chegar, aconteceu qualquer imprevisto com a
professora e outra pessoa vai ter que assumir aquela sala, ela
sabe o que vai estar acontecendo, sabe tem tudo muito e isso
também porque a equipe consegue organizar, porque a gente
conta com uma equipe técnica gigantesca até uns 5 anos atras, 4
anos atras, era s6 uma diretora para um grupo inteiro, agora nao,
a diretora fica cuidando da parte dela, o coordenador pedagégico
da parte dele, o psicélogo, sabe, assim cada um com o seu, mas a
diretora nunca se esquiva da responsabilidade dela, por isso que
uma vez no més a gente tem uma reunido com ela com a
presenca de toda equipe para que todo mundo converse a mesma
lingua, todo mundo saiba o que esta acontecendo. (RC, P1u, §44)

Os momentos especificos para encontros de formacdo e orientacdo que

acontecem na instituicao e seu posicionamento teorico:

Na verdade é assim, a gente tem formacdo continuada, uma vez
por més, e ai € um assunto que talvez esteja pendente ou que
haja interesse de todos ou um assunto que a gente tenta abordar.
Hoje em dia nos estamos falando de participacdo de crianca na
organizacao do espaco e tempo, como organizar com a crianca o
espaco e tempo que € uma revolucdo, se vocé for pensar em vista
de antigamente, como uma crianca pode decidir o que ela vai
querer fazer. Além disso, nés temos uma reunido com a equipe
toda semana. E uma parada no més. E todo mundo, as
criancas nao vao e para todo mundo, desde equipe de
cozinha, equipe de apoio que a gente chama, as professoras.
(RC, Plu, 8§16 e 17)

Todo mundo a gente discute, pois a equipe da cozinha, as
vezes, tem os momentos delas para discutir coisas que sé6
cabe a elas e a gente, mas geralmente € no grupao, todo
mundo coletivamente, porque a gente acredita que do

porteiro, a moca terceirizada que limpa todos, estamos
ensinando e educando, e todos la falam com as criancas,



todos se dirigem, tentam mediar tudo, isso também é um
momento de estudo. Se uma pessoa terceirizada esta
acontecendo uma coisa, ela nem pergunta pra vocé talvez
vocé nem sabe a resposta vocé ja vai pensando sobre isso e da
uma resposta pra ela ou fala nao sei vou procurar saber, ja é
um momento de estudo, fora isso, semanalmente nos temos
uma vez por més uma reuniao com a equipe que é
coordenador, coordenador de médulo, psicélogo, diretora, as
professoras do grupo e reuniao de dupla e na outra semana
nés temos num dia uma reuniao com a psicéloga, uma
reunido com o coordenador, depois uma reunido com vocé,
vocé se organiza que seria o HTPC das escolas, sao esses
momentos, s60 que antes desses momentos nds estamos
pensando no nosso projeto o que eu vou trabalhar? Muitas
coisas que foram lancadas nesses encontros, muitas coisas vocé
busca, porque pra vocé chegar nesse encontro vocé ndo vai
chegar em branco, pagina em branco, vocé vai falar isso, olha,
pensei nisso, por causa disso, disso, disso ou nao, olha, pensei
nisso, mas eu ainda nao consegui chegar num porque legal, entdo
eles vao te lancando coisas, perguntas e muitos porqués e vocé
vai refletindo e buscando. Um bebé chegou com uma alergia que
a gente nunca viu, vamos buscar na literatura vamos ver, vamos
atras, o médico falou nao é nada, mas vamos saber sobre, entdo é
assim, a gente tem condicdo de aprendizado coisas que
teoricamente nao precisariamos saber, porque que uma
professora precisa saber o que é escarlatina? Porque quando a
crianca chegar ela tem que identificar, levar para a enfermeira,
porque a enfermeira ela ndo tem acesso, ela vé todas as criancas,
mas quem esta 1a no dia a dia, quem esta identificando todas
as necessidades da crianca € a professora que esta
diretamente ligada a ela, eu acho que esses sio os momentos,
que nem vocé esta com um grupo mais velho de dois anos,
que as criancas perguntam coisas que talvez vocé nao saiba,
esse também € um momento de pesquisar, hoje mesmo eu tive
um relato de uma amiga que contou que uma crianca falou assim
pra ela ontem, vocé nunca foi crianca! E ela passou a noite inteira
na casa dela pensando como ela iria mostrar pra essa crianga que
ela ja foi crianca, entdo ela trouxe coisas dela de crianca, objetos
pessoais mesmo, e eu achei muito legal, olha como a gente nao
consegue desligar o computador e ir embora, vocé vai, mas vai
com a crianga com o texto todo do seu dia, entdo eu acho que
esses sdo os momentos de pesquisas eu nao sei se a P2u
comunicou todos, mas eu comuniquei e eu penso que sio esses.
(RC, Plu, §18 a 21)

Por isso que a gente acredita na formacao mensal, por
exemplo, por que muitas instituicoes que a gente vé, tem
formacao no inicio do ano, no meio, (risos) nao é? E no meio
do caminho? Vocé se perde. (RC, P1u, §75)

Todos necessitamos de conhecimento. O dia a dia com criancas
pequenas nos faz aprendermos que nada sabemos. Pesquisamos
o tempo todo. Ora para um projeto que temos em mente, ora
para atender a uma demanda ou simplesmente porque aconteceu
algo em nossas salas que nao estavamos prevenidos quanto a isso
e tivemos que buscar respostas...Nas formacoes € que a equipe
técnica busca atender a demanda do coletivo, sanando muitas
perguntas e plantando outras. (RE, P1u, §39)
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Mas a creche também, a gente tem um horario reservado pra
isso (questoes administrativas no HTPC), olha nés precisamos
tal necessidade, a gente tem uma hora dessas oito horas,
assunto de funcionario, porque tem coisa que a gente precisa
debater entre a gente, entao, mas isso também é importante,
s6 que duas horas s6 falando sobre isso ndo abrindo outro espaco
também nao adianta nada. (RC, P1lu, §78)

Como havia dito anteriormente, muitas vezes a pauta de nossas
formacoes continuadas sdo para nos trazer respostas, ou nao.
As reunides que fazemos com nossos coordenadores sao para
isso, para buscarmos o aprendizado, para melhor fazer no dia
a dia, para refletirmos sobre essa pratica, para acharmos o
melhor caminho... sem a receita do bolo, mas como criar
varias estratégias para a confeccao deste bolo. (RE, Plu, §42)

(reunido com a coordenacédo) E no final todo mundo vai conversar
comigo, € assim se no meio, ou, por exemplo, hoje eu ndo tinha
horario de reunidao com a equipe, mas eu estava com uma duvida
para eu fazer qualquer coisa em relacdo a minha sala, eu
precisava sanar essa duvida, eu fui la e pedi trés minutos, a gente
sentou meia hora resolvemos, decidimos para que eu pudesse
caminhar, entendeu, nao €& assim naquele horario fechado,
vocé guarda sua diavida pra vocé daqui uma semana a gente
conversa, pode ser que em alguns momentos nao aconteca é
claro, é muito dinamico o espaco, entido as vezes vocé esta
com as criancas isso nao acontece, mas tem isso sabe, vocé
pode me procurar a hora que vocé quiser estou ali, isso
também acontece porque nés somos um grupo pequeno. (RC,
Plu, §54)

Sim, entao, aconteceu isso, isso e isso, a entao vamos ver o que a
teoria diz, a entdo a teoria diz isso, isso e isso, vamos
comparar sabe, vamos chegar, o que a gente pode fazer, sem
diavida a teoria nos ajuda muito, mas eu acho que a gente nao
pode dizer amém, a gente tem que questionar, tentar
melhorar, as vezes aquele autor nao é o melhor para aquela
necessidade, as vezes tenha outro, ndo porque eu sou o Piaget,
sou Freinet vamos falar, ndo porque sou Freinet, nao vou
acreditar no que os outros... nao! Sei, eu penso assim. (RC, Plu,
§66)

Somos uma creche com visao sdcio-interacionista e isso nos
faz lermos mais sobre um determinado autor do que outro.
Nao que nao o facamos. Buscamos muitos recursos na literatura.
Confrontamos autores, opinides, pensamentos.... mas tendemos a
“seguir” orientacoes de quem os pensamentos sdo mais proximos
dos nossos. (RE, P1lu, §40)

Wallon de zero a trés a gente estuda muito Wallon, Wallon fala
muito. (RC, P1u, §50)

Nao, para uma professora dizer que a teoria..., € demais, nao é?
(risos), mas é verdade eu acho que a teoria tem que ser revista.
(RC, P1lu, §67)
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Sobre o trabalho com projetos:

Nos estamos pensando quando nés estavamos na outra creche,
dentro do campus, nés tinhamos um projeto, que comecou até
por um grupo meu de quatro anos, de coleta seletiva, nés
tivemos um problema com uma das criancas que estava
discutindo o que ela ia fazer com a casca da laranja, entao
virou o assunto da creche, todo mundo participava de coleta,
separa lixo, material alternativo, mudamos pra ca, para a
creche proviséria, por fim se perdeu por conta das mudancas
e nés estamos agora para a proxima formacao virou tema,
todo mundo tem que levar uma coisa pensada para discutir
no grupo todo mundo, e nessa formacao, desde a moca da
limpeza terceirizada até a diretora, estaremos todos juntos
discutindo como nés vamos trabalhar isso no grupo
coletivamente com as criancas, o que cada um vai fazer,
como vai fazer, esta vendo? Esta o tempo todo, todo mundo
interligado. (RC, Plu, §27)

A equipe técnica da instituicdo: diretora (pedagoga), coordenador pedagdgico
(pedagogo, mestre em educacdo), coordenadora de médulo de zero a trés e de quatro a cinco
anos (pedagogas), psicéloga, técnica em enfermagem, técnica em nutricdo, professoras

auxiliares, professoras apoio, professoras de turmas, estagiarias:

E uma técnica em enfermagem. Ela trabalha 7 horas e 15
minutos, pela lei ela pode, porque todas nés trabalhamos 8
horas, temos uma pessoa s6 que trabalha 6 horas e a creche fica
aberta 11 horas, entdo a gente faz turnos e essa enfermeira, na
verdade técnica de enfermagem ela, por uma lei que nao sei qual,
ela s6 pode trabalhar direto assim 7 horas e 15 minutos, ela tem
horario de almoco normal, mas ela s6 pode trabalhar 7 horas e 15
minutos, entao ela recebe as familias, as familias vao falar como
foi a noite da crianca, medica nés nao temos essa autorizacao
de medicar, entao, se ela nao esta na creche e nenhum da
nossa equipe de coordenacao esta, ninguém medica, a gente
liga para a familia e vem medicar, febre a gente pée no banho
mas nao medica, ela esta 1a pra isso pra ver coisas. Todos os
dias, ela também tem os projetos dela. (RC, P1u, §22 a 24)

Tem psicdologo. Todos os dias, a psicologa trabalha 8 horas, o
coordenador 8 horas e a diretora também 8 horas e temos
também as coordenadoras de modulo, a creche é dividida em
dois moédulos, o modulo de zero a trés e o modulo de quatro a
seis, entao nos temos duas coordenadoras e elas também
estao 14 para nos atender sempre, para nos questionar, assim
como nods desafiamos as criancas, questionamos muito,
instigamos muito, elas também, entao se a gente tem um
problema que nem a nossa técnica em enfermagem, ah nés
temos também uma técnica em nutricio, a técnica em
enfermagem tem os projetos dela, tipo lavagem de mao, os
cuidados com o corpo, agora a técnica em nutricio também
tem cuidados com a alimentacao, projetos com horta,
alimentacao saudavel, como se portar a mesa, sabe, essas
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coisas. Todo mundo tem uma funcao especifica, mas que
intercala com a vida dos professores, porque ela sozinha nao
vai fazer nada, ela precisa de mim que tenho a didatica pra isso.
(RC, Plu, 8§25 e 26)

A relagdo com as familias:

Também, porque € assim, uma coisa que todo mundo fala pra
gente, isso € uma verdade, nés estamos numa instituicao
privilegiada, a formacao dos pais dos nossos alunos, € uma
formacao grandiosa diferentemente, nao que a gente tem que ser
melhor porque se fosse trabalhar num bairro mais afastado que
0os pais sdo pessoas mais simples a crianca ndo mereca, nao é
isso, te faz também procurar melhorar também, entendeu. (RC,
Plu, §47)

Sim, porque como vocé vai dialogar com um pai. Vocé tem
que saber o que vocé esta falando. (RC, Plu, §48 e 49).

E assim todos, como nés, como somos uma creche aberta o pai
pode entrar, conversar, comigo com a outra professora, e se nés
nao estivermos afiadas, ndo no sentido de decoradas, mas assim,
a lingua da instituicdo, vestindo a camisa da instituicdo, como
que ele vai querer deixar o filho dele 1la? Como que ele vai
acreditar nessa instituicao? Entao €& assim, se o problema é
meu, pode ser que seja do grupo todo, entao eu partilho com
todo mundo, sabe, a equipe tras isso, nao opa essa duvida
pode ser que seja do grupo todo, entio tem essa
sensibilidade, que nem eu falei sensibilidade agora, eu fiquei
pensando a gente tem essa sensibilidade de ouvir a crianca,
porque tem isso também, a crianca, ela ndo pode fazer na casa
dela, ela nado pode fazer com a gente ela vai fazer aonde? Tem
momentos que a crianca precisa ficar, ela quer ficar deitada no
chao, ela precisa ficar deitada no chao, ela tem aquela
necessidade, entdo a gente tem essa sensibilidade, ndo que seja
toda hora, mas de estar ali atenta para ver as necessidades
daquela crianca, o que ela esta precisando naquele momento. E
isso tudo se deve com informacédo, porque vocé foi aprender isso,
porque antigamente era todo mundo virado um para a nuca do
outro, todo mundo fazendo o que todo mundo estava fazendo,
ninguém podia destoar. Hoje nédo, vocé vai na minha sala por
exemplo, tem um canto que as criancas estdo brincando com
uma coisa, tem varias coisas acontecendo ali ao mesmo tempo, a
crianca tem a possibilidade de escolher, ela escolhe o que ela
quer. (RC, P1u, 851 a 53)

Como elementos obstaculizados as suas aprendizagens para o trabalho com
criancas de zero a trés anos, a professora se diz feliz em poder contribuir com este trabalho, ja
que essa faixa-etaria ndo é muito contemplada em estudos, pesquisas e materiais disponiveis,
como ja citou anteriormente:

Eu vou ficar feliz por que ninguém pensa no zero a trés, né? E

muito dificil. Agora é que o Brasil esta se voltando para o
zero a trés, eu acho. (RC, Plu, §1)
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A professora relata o inicio de sua carreira, quando trabalhou como pajem na
rede publica municipal e os obstaculos que encontrou, mas que servem apenas como

parametro e ndo fazem parte da instituicdo em que esta atualmente:

Foi dificil. Imagine entrar em um lugar e nao saber o que
fazer la. Era assim que me sentia como pajem. Ninguém me
disse que apés algumas instrucdes eu saberia todo o trabalho.
Tive que aprender, a pesquisar, a pedir ajuda a quem sabia.... a
fazer junto para poder fazer sozinha depois (zona de
desenvolvimento proximal!). (RE, P1u, §8)

Sim, trabalhei na Prefeitura como pajem dois anos, pela
Prefeitura pajem nao precisava de formacao alguma, pajem era
s6 a pessoa que ficava la, entao eu ficava com criancas de
seis anos no primeiro ano e no segundo, é, eu ficava com
cinco anos de manha e seis anos a tarde, porque 5 anos de
manha eles estavam comigo e 6 anos estavam com a
professora, na Prefeitura tem isso (a crianca ficava com uma
professora na pré-escola durante meio periodo e no outro meio
periodo ia para creche quando ficava em periodo integral, 14 na
creche é que ficavam as pajens e a creche pertencia a Assisténcia
Social), agora acho que nao é mais assim, mas tinha professora
que ficava com eles e eu ficava com outro grupo e ai a professora
da tarde ficava com o de S e eu ficava com de 6. E no meu altimo
ano de Prefeitura eu trabalhei com criancas de 2 a 3, com uma
realidade muito diferente com a que eu trabalho agora, eu
tinha 32 criancas dentro da mesma sala, alunos atrasados no
controle do esfincter, alunos ja sem fralda, alunos que...
nossa, com realidade muito diferente, era muito diferente,
mas também isso ha 10 anos era s6 o cuidado mesmo, agora
parece que esta tudo muito mudado, fico muito feliz por isso. (RC,
Plu, §36)

No quadro 22 exposto a seguir, exploramos o tema “aprendizado por meio de

pesquisas”, correspondente a professora 1 da instituicdo universitaria.

Quadro 22: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 1 da
Instituicdo Universitaria, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, considerando o aprendizado por
meio de pesquisas:

Elementos transformadores Elementos excludentes

1. para planejar busca informacfes em
Aprendizado artigos da internet;

i0d 2. utilizam as orientagdes de Sao Paulo
por me!o € 12007 e Referencial Curricular Nacional
pesquisas | para Educacéo Infantil.
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A professora cita a pesquisa presente o tempo todo em sua vida profissional,
decorrente das dindmicas de trabalho e estudos adotados pela institui¢éo.

Planejo em voltas com o tema do meu projeto. Procuro histérias
que o direcionem, leio artigos, vivo no google, e converso muito
com os meus coordenadores, procuro cursos que me auxiliem.
Acredito que estas sejam as bases da minha procura por
conhecimentos. (RE, P1lu, §22)

Como dito anteriormente, minhas atividades sdo planejadas de
acordo com as necessidades da idade, da turma, de alguma
crianca especificamente, além de caca-las nas Orientacdes
Curriculares, Expectativas de Aprendizagens e Orientacoes
Didaticas do municipio de Sao Paulo 2007. Documentos
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil,
orientacao da Instituicao/escola, conversa com os colegas,
reunides pedagoégicas, cursos de formacdo, algum modelo que é
considerado exemplar, outros... (RE, P1u, §23)

No tema aprendizado em cursos de formacgdo continuada, ndo identificamos
outros cursos realizados pela professora, pois sua jornada de trabalho na instituicdo é de 40
(quarenta) horas semanais, mais as HTPC’s e o curso semi presencial de Pedagogia que
frequenta em uma Universidade fora da cidade onde mora.

5.6. Andlises iniciais: professora 2 da instituicdo universitaria

Neste item, apresentamos o resultado das analises intersubjetivas que partiram
das informacdes decorrentes da aplicacdo das técnicas comunicativas: Roteiro de Entrevista
(RE) e Relato Comunicativo (RC). Respeitando-se o nivel basico de analise proposto pela
MCC, para as informacdes correspondentes a professora 2 da instituicdo universitaria. Os
temas abordados serdo o aprendizado académico; o aprendizado na instituicdo; o aprendizado
por meio de pesquisas e aprendizado por meio de cursos de formagao continuada.

Os aprendizados académicos estdo no quadro 23.

Quadro 23: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Institui¢do Universitaria, para o trabalho com criangas de zero a trés anos, considerando o tema aprendizado
académico:

Elementos transformadores Elementos excludentes

1. o aprendizado que teve na formacéo | 1. a escola (formacéo académica) ndo preparava

como  professora e  depois na | para trabalhar com criancas de zero a trés anos;

Aprendizado | complementagdo que fez de educagdo | 2. quando se formou decidiu ndo trabalhar, pois,
académico infantil, ajudaram-na; na época, assumiam cadeira no subUrbio de Sao

2. adaptou os conhecimentos que tinha | Paulo;

para trabalhar com criangas menores; 3. retornou a escola (formagdo académica) para
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Elementos transformadores Elementos excludentes
3. a complementacdo em educaglo | fazer um ano de formacgdo para trabalhar na
infantil promoveu sua reflexéo. educacdo infantil;

A professora 2 da instituicdo publica universitaria fez o curso de magistério ha
muitos anos, depois deste concluido, precisou retomar os estudos para ter a formacéo
especifica para trabalhar na educacdo Infantil (o que ela denomina de especializacdo). Seu

curso de Pedagogia foi realizado em uma instituicdo na qual a presenca era mensal:

(a formacdo académica) Ajudou sim, o magistério depois a
especializacao na pré-escola mesmo nao sendo especifica de
zero a trés, mas ajudou, alguma coisa a gente consegue
adaptar, melhorar. (RC, P2u, §49)

As vezes tem coisas que a gente ja aprendeu e da uma parada,
entao a especializacdo vem a tona de novo, entao acho que
tudo isso faz a gente refletir também. (RC, P2u, §53)

Como elemento obstaculizador da sua formacdo académica, a professora

apresenta:

A escola nao preparava as professoras para trabalhar nessa
faixa-etaria (zero a trés anos). (RE, P2u, §5)

Eu sempre gostei de ser professora desde crianca, assim, ja tinha
esse gosto por ser professora, fiz o curso tal, s6 que na época
quando a gente se formava tinha que prestar concurso e
pegar cadeira fora da cidade, tinha que ir pra lugares
distantes, subtrbio assim de Sao Paulo, entao eu nao fui.
Entdo eu trabalhei aqui, trabalhei em lojas e trabalhei na
telefonica e quando veio o DDD, fechou a Telesp aqui, eu nao quis
também transferéncia, fiquei aqui em Sao Carlos, estava casada
com as duas meninas pequenas, uma de um ano e outra de
alguns meses, entdo pensei: mas o que eu quero? Voltou tudo a
tona: ser professora, fui atras para dar aula na pré-escola, foi
quando disseram que tinha que ter a formacao da pré-escola e
0 meu curso magistério até entao era de primeira a quarta
série, eu voltei pra fazer essa especializacao na pré-escola de
um ano, fiz estagio s6 em escolas da Prefeitura de pré-escola
mesmo de seis anos, surgiu o concurso, eu prestei e passei. (RC,
P2u, §1 e 2)

O aprendizado na instituicao, esta apresentado no quadro 24.
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Quadro 24: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Universitaria, para o trabalho com criancas de zero a trés anos, sobre o tema aprendizado na

instituicéo:

Elementos transformadores

Elementos excludentes

Aprendizado
na
instituicao

1. didlogo com professoras experientes,
ajudaram com criangcas menores;

2. 0 trabalho com criancas pequenas
favorece um “olhar mais agugado”;

3. todos 0s momentos com as criangas, na
instituicdo, sdo planejados de forma
sistematica;

4. a recepcdo é feita de forma acolhedora,
sempre com uma atividade;

5. 0 banho e trocas sdo vistos como
momentos privilegiados de interacéo entre
educadoras e bebés;

6. para a higiene das criangas do bercério,
a instituicdo oferece um guia préatico do
bercério;

7. momentos de alimentacdo sdo vistos
como desenvolvedores de cultura
alimentar saudavel;

8. 0 descanso é realizado em local
aconchegante e seguro com mdsicas de
ninar;

9. 0 espaco € organizado para que se torne
um ambiente rico e motivador, com
experiéncias educativas e sociais;

10. trabalham com oficinas de sensac6es,
oferecendo diferentes materiais para 0s
bebés;

11. troca de informagdes com a equipe da
creche: diretora, pedagogo, coordenadora
de  modulo, psicloga e outras
professoras;

12. trabalha com nove bebés, duas
professoras e uma auxiliar que fica a
manhd toda e uma volante no periodo da
tarde;

13. o horério de trabalho das professoras é
de oito horas por dia (o dia todo);

14. o desenvolvimento da crianga €
acompanhado diariamente;

15. é realizado um planejamento para
tragar as metas para 0 ano;

16. tem duas reuniBes semanais
(educadora com educadora) para planejar
a semana;

17. quinzenalmente tem reunides com o
pedagogo e a psicéloga;

18. recebem orientacdes da educadora de
mddulo de zero a trés anos;

19. mensalmente a reunido acontece com
a diretora, pedagogo, psicéloga,
coordenadora de modulo e professoras
para verificar o andamento da turma;

20. a instituicdo oferece formacdo
continuada em janeiro e em julho;

1. no inicio do trabalho na instituicdo, para
trabalhar com bebés, o pré-requisito era ter
curso de enfermagem;

2. falta de conhecimento inicial para trabalhar
com criangas menores (zero a trés anos).
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Elementos transformadores

Elementos excludentes

21. todos os momentos formativos s&o
registrados no caderno do educador;

22. consultam as Orientagdes curriculares
expectativas de  aprendizagem e
orientacdes didaticas para a Ed. Infantil da
Prefeitura do Municipio de Sao Paulo
2007;

23. é pensado anualmente um projeto para
todas as turmas;

24. os bebés séo introduzidos, aos poucos,
nos diversos ambientes da instituicéo;

25. equipe de apoio: diretora, pedagogo,
psicologa, coordenadora de mobdulo,
técnico de enfermagem e nutricionista;26.
a instituicdo é aberta aos pais, mantém
uma relacéo de parceria com as familias;
27.  Promovem  sempre  reunides,
atividades, encontros, dentro dos projetos
que possibilitam a presenca dos pais;

28. 0s pais entregam e pegam as criangas
direto com as professoras e podem visitar
a instituicdo, diariamente, com hora
marcada;

29. a familia é considerada parceira da
instituicdo;

30. a adapatacdo da crianca a instituicdo é
gradual e com a presenca da mée;

31. as mées tem horérios para visitar 0s
bebés, geralmente na hora do almoco;

32. o didlogo com a familia é diério;

33. antes da entrada da crianca na
instituicdo é realizada uma entrevista com
a familia;

34. sdo realizadas trés reunifes gerais com
0S pais no ano: apresentacdo da proposta
do ano; avaliacdo do primeiro semestre e
avaliacéo do ano;

35. a familia pode agendar reunides
(plantdes) individuais com as professoras
para saber da crianca;

36. 0 desenvolvimento da crianca ¢é
documentado com fotos e videos e
apresentado aos pais;

37. a instituicdo realiza paradas mensais
para estudo e formacéo da equipe toda;

38. a instituicdo compartilha das ideias
socio-interacionistas Piaget, Vygotsky e
Wallon;

39. cuidado e educagdo sdo indissociaveis
para o trabalho com as criangas pequenas;
40. o adulto é o responsavel pela
mediacdo entre 0o mundo e a crianga,
sendo que a crianga esta sempre ativa
neste processo;

41. gosta muito do que faz e sente-se
realizada por contribuir para o
desenvolvimento e formacéo das criancas.
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Dialogando sobre os elementos que foram transformadores para as suas
aprendizagens, inserida na instituicdo escolar onde atualmente trabalha, a professora considera
experiéncias com criancgas de sua familia e, principalmente, a ajuda de outra professora com

mais experiéncia:

A experiéncia que eu tive com irmaos menores, com
sobrinhos e com minhas proprias filhas, eu consegui sanar
essa falta e através do meu esforco e conversando e trocando
ideias com professoras que tinham experiéncias com criancas
menores e que ja tinham trabalhado em escolas maternais
particulares da cidade. (RE, P2u, §5)

No bercario, quando eu entrei, essa pessoa que estava
trabalhando, ela também era recente de creche, ela tinha
vindo do ensino fundamental e foi para trabalhar no bercario,
mas, ela se deu bem no bercario, eu trabalhei com ela no
segundo ano que ela tinha vindo para a creche e assim foi ela
que me ensinou, porque assim, quando eu fui para o bercario,
a expectativa, a ansiedade... mas eu consegui, me ajudou
bastante essa interacao, tanto é que ela ficou trés anos no
bercario, agora ela estd com crianca, ela esta na faixa de zero a
trés anos também, e eu continuo, assim foi o apoio dela. A
coordenacao apéia bastante. (RC, P2u, §11 e 12)

Normalmente, por trabalharmos com criancas pequenas,
ficamos com um olhar mais "agucado" para com os pequenos
e talvez por causa da minha propria personalidade, na minha
vida particular, esse olhar de professora parece estar sempre
atento dentro de mim. (RE, P2u, §3)

Quando a professora fala sobre sua rotina, conseguimos identificar um
planejamento cuidadoso, intencional e argumentado no sentido das acgOes que s&o

desenvolvidas com as criangas durante sua permanéncia na instituicao.

Aspectos que devemos prestar atencdo: recepcao, banho,
alimentacao, hora do brinquedo, areia, sala... Todos esses
momentos sao planejados de forma sistematica. (RE, P2u, §7)

Durante a recepcao sao promovidas brincadeiras acolhedoras,
com diferentes objetos, brinquedos e miusicas, promovendo
um banho de sol com situacées variadas, bem como garantir
que as criancas que estejam com assaduras sejam expostas ao
sol sem fraldas. (RE, P2u, §8)

O banho e as trocas constituem momentos privilegiados de
interacao entre educadores e bebés. O toque do corpo, as
conversas e os gestos trocados possibilitam a construcao de uma
relacdo de intimidade, respeito, cuidado e confianca. O contato
com a agua e as brincadeiras durante o banho sao promotores
de aconchego e bem estar, onde os bebés também vivenciam



diversas experiéncias corporais, experimentando seus limites
e possibilidades corporais. (RE, P2u, §9)

Com relaciao a higiene dos bebés e do material utilizado,
seguimos as orientacoes do Guia pratico do bercario
elaborado pela equipe responsavel pelas creches da USP. (RE,
P2u, §10)

Fala assim de instrucoes de higiene, procedimentos que a
gente tem que ter de higiene, na higiene das criancas, de um
modo geral, de trocar fralda, da alimentacdo, entdo sao
procedimentos assim... Instrucgdes basicas de higiene. (RC, P2u,
§30)

E proximo (o banheiro) e sempre fica uma educadora na sala
enquanto uma vai fazer a higiene, agora, normalmente, na hora
da refeicao sdo todos, fazem a higiene e vao todos para a sala de
refeicao. (RC, P2u, §37)

Alimentacdo: os momentos de alimentacao, além de suprir as
necessidades nutricionais do organismo, sao planejados a fim
de garantir o desenvolvimento de habitos alimentares
saudaveis, sendo uma importante forma de apropriacao da
cultura. O bebé ainda tem a oportunidade de ver, trocar e
saborear alimentos, bem como experimentar diferentes sensacdes
de paladar, tato, olfato, etc., e ampliar seu repertoério alimentar de
forma gradativa. (RE, P2u, §11)

De acordo com a faixa etaria deles, entdo se o bebé ainda come
papinha, se é papa peneirada, se é papa amassada, depois de um
ano ja €& a comidinha normal, tem aqueles que mamam
mamadeira. (RC, P2u, §38)

Tem uma lactarista, ela cuida da alimentacao dos bebés (do
preparo), das mamadeiras, dos sucos, da papa. (RC, P2u, §39)

E que faz a comida dos maiores, mas tem bebés que a partir de
um ano também ja comem a comidinha normal, entdo ja come o
arroz e feijao, entdo que € preparado na outra parte, que a
lactarista € mais a sopa, o suco e as mamadeiras. (RC, P2u, §40)

(as criancas fazem as refeicbes em) Cadeirote e mesinha para
aqueles que ja sentam, que tem as mesinhas do tamanho
deles. (RC, P2u, §41)

Sao pequeninhas entdo quem ainda nado senta na cadeirinha,
menores que um ano, entao fica no cadeirote, mas quem tem um
aninho vai para a cadeirinha e para a mesinha que é bem na
altura deles. (RC, P2u, §42)

Sono: os momentos de sono e descanso sao planejados em um
ambiente aconchegante, arejado, com temperatura agradavel,
ao som de cancoes de ninar e acalantos e que ofereca aos
bebés seguranca, conforto e autonomia. Quando ainda nao
engatinham dormem no berco, mas tdo logo aprendem, passam a
dormir em colchonetes no chao, facilitando sua locomocao e
incentivando a autonomia. (RE, P2u, §12)
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Momentos de brincadeiras: o espaco do bercario € organizado
de modo que ele se torne agradavel, acolhedor, seguro e ao
mesmo tempo desafiador para que os bebés possam explora-lo
e tentar novos desafios. Durante o ano, conforme o
desenvolvimento dos bebés, o espaco é avaliado e se for preciso
sofre transformacdes. Para proporcionar o desenvolvimento
integral dos bebés é preciso oportunizar um ambiente rico e
motivador com experiéncias educativas e sociais. (RE, P2u,
§13)

Entdao, na sala, a gente procura, assim, deixar a sala que a
crianca possa pegar o que ela queira brincar, entio a gente
faz cantinhos, entao tem o canto que tem o espelho, tem
prateleiras, se ela quiser pegar o brinquedo ela vai engatinhar
e vai ter a possibilidade de segurar, de se levantar na
prateleira pra pegar o brinquedo, as vezes a gente nem usa a
palavra estimular, o proprio espaco do bercario, ela brincando,
ela vai estar se desenvolvendo porque se um bebe que ainda néo
engatinha esta sentado e se ele ver alguma coisa que interessa ele
vai tentar virar do lado, comecar a se rastejar e vai buscar aquele
brinquedo, entdo o espaco da oportunidade para a crianca, ela
senta, vai rolar, até que ela vai comecar engatinhar, rastejar e vai
atras dos brinquedos ali dentro da sala. (RC, P2u, §34)

Foi a coordenadora na época, a diretora, porque o pedagogo e a
psicologa eles sdo mais recentes na creche, entdo a diretora que
fazia essa parte (organizacdo dos ambientes), era so6 ela. (RC, P2u,
§395)

Isso ele é pensado, entao tem um cantinho que tem um
espelho, tem tatame, tem mobile pendurado para o bebé que
esta deitado, que ainda nao senta, aquele que esta deitado vé
mabile e ele também tem a possibilidade de virar de um lado,
virar para outro, a sala ja da oportunidade para aqueles que
estao engatinhando ir atras de coisas que interessam pra ele
e oportunidade para estar se apoiando e pegando o brinquedo,
entao, a propria sala, a gente pensa numa sala assim,
desafiadora, como a gente fala, mas ao mesmo tempo segura,
aconchegante com almofadas, tatame, que dao essa
oportunidade. (RC, P2u, §36)

O brincar é uma das principais formas de desenvolvimento das
capacidades infantis. E através das brincadeiras que a crianca
recria, favorecendo sua alto-estima e repensando o mundo de
forma criativa. Oferecemos aos bebés bandejas com diferentes
tipos de brinquedos (mordedores, chocalhos pra exploracao
de sons e diferentes texturas, garrafas coloridas e sonoras,
tambores, livros emborrachados e de sensacoes, bonecas,
panelinhas, bolas, carrinhos, instrumentos musicais,
brinquedos de pano e de encaixe), oferecemos ainda
brincadeiras como: observacao de livros, caixa de musicas,
miusicas de expressdoes corporais, misicas de diferentes
géneros musicais, tenda berco das sensacoes, interacées com
outras salas, brincadeiras de roda, circuitos, tanque de areia
(para criancas maiores de 1 ano) e brincadeiras ao ar livre.
(RE, P2u, §14)
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Entao, porque é assim, a gente tem desde a hora que a gente
entra os horarios, tem a recepcdo, tem o banho de sol, tem um
momento que eles vao tomar o suco, depois eles vao dormir,
entdo tem atividades que o grupo esta todo junto, tem atividades
que, por exemplo, € o horario de sono, mas as vezes um dorme
mais, outro dorme menos, entdo enquanto aquele que esta
dormindo um pouco mais o outro esta brincando, entao sempre a
gente tem uma proposta, assim tem um momento coletivo que
esta todo mundo junto, entido nesse momento coletivo a gente
procura fazer coisas relacionadas ao projeto mesmo, e tem os
momentos que nao estio todos juntos, mas mesmo assim tem
sempre uma funcao pedagodgica, se tem uma bandeja de
brinquedos entdo naquela bandeja, por exemplo, tem brinquedos
que eles vao explorar, é sonoro, entdo tudo tem um objetivo,
mesmo falando a é uma bandeja com brinquedos, mas ali tem
diversos tipos de brinquedos, ele vai explorar textura, som, a
gente faz muita coisa com musica com eles, instrumentos
musicais, que eles possam ter acesso, ou é brinquedo comprado,
chocalho ou que a gente confecciona com garrafas, colocamos
coisas dentro, terdo sons diferentes, oficinas, fazemos muitas
oficinas, de textura por exemplo, fuba pra eles pegarem, sentirem,
com farinha também, s6 que na farinha a gente coloca um
pouquinho de agua porque ela exala aquele pozinho entdo na
farinha a gente coloca um pouco de agua, mas o fuba é puro pra
eles manusearem, com gelatina, oficina de gelatina também no
calor, tudo pra textura. (RC, P2u, 8§31 e 32)

O espelho é um recurso bastante usado no bercario. Tendo como
base o eixo da identidade, € de fundamental importancia que
os bebés possam ter oportunidade de se verem no espelho e
reconhecerem sua imagem, dos amigos e educadores.
Realizamos brincadeiras frente o espelho, como por exemplo,
cut? achou! Brincos e acalantos e outras oportunidades onde a
crianca possa ver-se em pé, deitada, sentada, etc. (RE, P2u, §15)

Despedida: durante a despedida também promovemos
atividades, as vezes ao ar livre, sala ou interacées com outras
salas. (RE, P2u, §18)

Sobre a equipe de apoio da instituicdo, que contribui em suas aprendizagens, a

professora identifica:

A creche é estruturada por uma equipe técnica formada pela
diretora, pedagogo, psicdlogo, técnico de enfermagem e em
nutricio. As educadoras siao todas muito bem qualificadas,
possuindo curso de pedagogia (algumas cursando) e outras
com curso de especializacao na area de educacao infantil.
Contamos ainda com cozinheiras, auxiliares de cozinha e
lactaristas. (RE, P2u, §39)

Entao por que é assim, ali na creche tem a diretora da creche,
tem o pedagogo, tem a psicologa e tem uma pessoa que ela é
coordenadora de moédulo, por exemplo, o modulo de zero a trés
anos tem uma coordenadora de moédulo, no caso ela também é
uma técnica igual a gente, s6 que ela da esse apoio, ela nao tem
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uma sala, ela fica de apoio, chama coordenadora de modulo de
zero a trés, tem uma, e de quatro a seis tem outra coordenadora
de modulo. (RC, P2u, §14)

A professora desempenha uma jornada de trabalho de 40 (quarenta) horas
semanais na instituicdo, que atende das 7h15 as 18h15. Sua turma é de nove bebés até 1 ano
de idade, porém conta com outra professora € um apoio. Podemos considerar que a relacdo
crianga/adulto para este caso € de 3 para 1 na sua turma.

Atualmente no bercario nés estamos com nove bebés,
trabalhamos em duas técnicas e tem uma pessoa de apoio.
(RC, P2u, §16)

(Horario de trabalho) O dia todo, s6 que a creche fica aberta das
sete e quinze da manha até seis e quinze da tarde. (RC, P2u, §23)

De manha ela fica o tempo todo, ela trabalha meio periodo, ela
trabalha s6 seis horas, a tarde nédo, a tarde nos temos uma
estagiaria, mas também néo fica o tempo todo, ela fica no horario
de jantar, entdo em horario assim, por exemplo, de almoco, de
sono tem mais pessoas pra ajudar, assim fixas da sala sao duas.
(RC, P2u, §17)

Com nove bebés, s6 que a gente tem o apoio de manha de
outra pessoa. (RC, P2u, §19)

E, s6 que no periodo da tarde, também essa estagiaria ela nio
fica o tempo todo com a gente ali porque ela auxilia esse moédulo,
entao se tem reuniao do outro modulo ela vai cobrir a reuniao, so6
que, por exemplo, quatro e meia ela volta na hora pra ajudar a
dar a janta. (RC, P2u, §19)

(com quem as criancas ficam durante as reunioes?) Com as
volantes, € isso que eu ia falar pra vocé, entiao tem no médulo
um, tem duas volantes, entao elas que cobrem essas reunioes,
entdo, por exemplo, no momento que esta tendo uma reuniao as
vezes eu fico sO, eu com a minha outra parceira, entdo quando ela
nao tem reunido para cobrir ai ela fica dando apoio pra gente
entendeu essa volante, mas no momento que tem as reunides de
modulo ela esta cobrindo, se € minha reuniao de modulo ela esta
cobrindo a minha reunido, porque nesse médulo sao trés grupos
de zero a um, G1, G2 e G3, sao trés grupos, entao sao as volantes
que cobrem esse horario de reunido, € uma hora por dia. (RC,
P2u, §24)

Com relacdo ao acompanhamento do desempenho da crianca e sobre como
acontece o seu aprendizado na instituicao:
Acompanhando o desenvolvimento da crianca dia a dia e

observando o que ela nao fazia e agora é capaz de fazer, suas
interacoes com o ambiente, com os brinquedos, com os



229

outros bebés, outras criancas da creche, outros profissionais
da creche, observando também os momentos de alimentacao,
banho, troca, sono, o prazer e a felicidade que demonstram
ao chegar na creche, a permanéncia dos mesmos durante a
permanéncia na creche e no decorrer das atividades e nos
depoimentos das familias. (RE, P2u, §20)

Eu acho que observando mesmo, por exemplo, com criancas da
gente, meus filhos, sobrinhos, entdo vocé esta ali brincando, mas
ali com a crianca vocé vai observando mesmo, ela esta naquela
fase de pegar o brinquedinho e levar a boca, e ficar ali com ele,
entdo fica deitada, de repente rola de um lado, rola do outro, até
que vai se rastejar, engatinhar, mas eu acho que a exploracao
de objetos, ela esti conhecendo o mundo através da
exploracao (RC, P2u, §57)

Falando sobre a proposta pedagdgica, apesar de ndo citar um documento
préprio da instituicdo, ela relaciona dois documentos que utiliza muito para consulta e como
orientador das suas agbes com as criancgas: as OrientacOes curriculares expectativas de
aprendizagem e orientagdes didaticas para a Ed. Infantil - Prefeitura do Municipio de S&o
Paulo (2007) e o Guia pratico do bercéario elaborado pela equipe responsavel pelas creches da
USP.

A instituicdo possui um projeto coletivo, identificando o atual como sendo em
torno das historias de Maria Clara Machado, e existem encontros semanais para tratar

especificamente do planejamento em curto prazo:

No inicio do ano fazemos um planejamento para tracarmos
nossas metas para aquela faixa etaria. A partir do momento
que recebemos nossos bebés, conhecendo-os e suas
respectivas familias, comecamos a pensar em um projeto que
contemple uma adaptaciao onde o bebé possa explorar novos
espacos, conhecimentos e construir novos vinculos de uma
forma que ele e sua familia sintam-se seguros e tranquilos.
Esse projeto normalmente é desenvolvido durante o ano todo.
(RE, P2u, §21)

Orientacdes curriculares expectativas de aprendizagem e
orientacoes didaticas para a Ed. Infantil - Prefeitura do Municipio
de Sao Paulo. (RE, P2u, §26)

A gente usa muito esse guia curricular. (RC, P2u, §47)

Tudo, ele aborda mais para atividades mesmo sabe, desde
bebé, engloba também de zero a trés anos, ele é muito bom.
(RC, P2u, §48)

(momentos de aprendizado) Nas orientacoes curriculares,
orientacoes da propria creche, troca de informacdoes com
colegas, reunioes pedagégicas, livros e revistas tematicas.
(RE, P2u, §27)



230

Sim, todos os anos sao feitos projetos envolvendo toda a
creche. Esse ano sera em torno das historias de Maria Clara
Machado. (RE, P2u, §28)

A creche compartilha das ideias socio-interacionistas sobre
desenvolvimento, destacando as interagcées no ambiente, com
o outro (criancas e adultos) e com o objeto. Sendo entre
outros, destacando-se Piaget, Wallon e Vygotsky, com
contribuicoes importantes para a compreensiao do
desenvolvimento infantil e a influéncia da sociedade neste
processo. (RE, P2u, §44)

As outras creches ja eram supervisionadas por Sdo Paulo, entdo
s6 Sao Carlos que nao era, as outras creches do interior e a
creche de Sao Paulo, elas sdo subordinadas a um érgado da USP
de Sédo Paulo e a gente de Sdo Carlos, a gente era ligada a Sao
Carlos mesmo, ao Campus de Sao Carlos, era administrada aqui
por Sao Carlos, depois que ela passou a ser subordinada a esse
mesmo 6rgédo, agora todas seguem a mesma linha. E da rede, sim,
eu acredito que sim. (RC, P2u, §46)

Devemos planejar momentos que oferecam aos bebés
acolhimento, atencdo, estimulo e desafios nos quais suas
necessidades fisicas, sociais emocionais e cognitivas sejam
satisfeitas. Interagir com os bebés nas brincadeiras, promover
oficinas para que ele vivencie diferentes sensacdes e texturas.
(RE, P2u, §46)

Quando pensamos no atendimento oferecido as criancas
pequenas, cuidado e educacao sao palavras chaves, sao
indissociaveis. Quando interagimos com o bebé, por exemplo, na
hora do banho, do sono, alimentacdo, conversando, cantando,
brincando e acalantando, estamos criando situacdées que
contribuem para a construcdo da sua identidade, autonomia e
independéncia. E quando "cuidamos" do corpo, o fazemos a
partir de determinadas concepcoes e valore culturais, os
quais sao educativos na medida em que inserem acrianca no
universo cultural do qual faz parte. E quando desenvolvemos
atividades "educativas" estamos "cuidando" da cognicao, do afeto,
da construcdo do esquema corporal, identidade, etc. (RE, P2u,
§47)

Nesta instituicdo, a rotina de estudos e discussdes esta bastante presente na
vida de todas as pessoas que dela fazem parte. No caso especifico desta professora,
conseguimos identificar trés momentos na semana, dos quais, dois sdo com a parceira e 0
terceiro, alternam-se a semana em encontros com o coordenador, a psicéloga e uma com a
equipe: diretora, coordenador, coordenada de mddulo, psicdloga e professoras da turma.

Além destes momentos a instituicdo faz uma parada mensal, citada pela
professora anterior, que envolve formacgdo para todas as pessoas que dela fazem parte. A

seguir podemos conhecer, pela fala da professora, como acontece cada um desses momentos:



Entao na semana sao trés dias de reunido, entao dois dias a
gente faz de dupla ou trio da minha sala, eu com a minha colega
parceira, duas vezes a gente faz e uma vez, por exemplo, cada dia
quinze, uma semana € com psicologo, na outra semana € com a
pedagoga, e no més tem uma que € com a equipe inteira junto.
(RC, P2u, §20)

Temos duas reuniées semanais de educadora com educadora,
para refletirmos sobre as atividades que vamos desenvolver
naquela semana, sobre aquele projeto. (RE, P2u, §22)

Quinzenalmente temos reunides com o coordenador
pedagogico e com a psicologa, que nos orientam sobre o
projeto, trazem material de apoio, textos, ideias, etc. Para
essa faixa-etaria de zero a trés anos tem uma coordenadora
de moédulo, a qual também nos orienta e nos auxilia em
determinadas atividades diarias. (RE, P2u, §23)

Nas reunidoes de dupla a gente faz o planejamento da semana,
entao é mais relacionado as atividades que a gente vai fazer,
que normalmente a gente faz um projeto que a gente
desenvolve o ano todo, entio toda semana a dupla esta se
reunindo pra ver o que a gente vai fazer naquela semana, a
gente vai estar ampliando aquilo, e com o pedagogo, por
exemplo, ele traz algum artigo que ele queira discutir com a
gente, vé se o que a gente esta precisando em relaciao as
criancas, alguma dificuldade e traz coisas que ele esta
sabendo que a gente esta desenvolvendo naquele projeto,
entdo o que ele encontrar que vai favorecer para o nosso projeto
ele traz também e a psicéloga também ela leva assuntos, ela
leva textos pra gente discutir e ler, e, as vezes, alguma coisa
especifica que a gente queira falar de alguma crianca, uma
dificuldade, mas normalmente eles também trazem textos pra
gente estar discutindo. (RC, P2u, §27-29)

Mensalmente temos uma reunido em que participam as
educadoras da sala, a diretora, o pedagogo, a psicéloga, a
coordenadora de médulo, para discutirmos assuntos da sala e
para que todos estejam envolvidos no andamento do projeto.
(RE, P2u, §24)

Isso, a reuniao com todas as funcionarias se da praticamente no
més, na formacao continuada. (RC, P2u, §22)

Entao, a respeito da formacao continuada, entio todo més a
creche fecha um dia para a formacao continuada, entao nesse
dia tem a possibilidade dos educadores falarem todos juntos,
entao é mensalmente, em janeiro e julho, também tem uma
semana em janeiro que € pra formacao e, em julho também
sdo trés dias para formacao e, durante o ano, uma vez por
meés, o que a creche acredita que a crianca aprende, como se diz,
seria brincando e aprendendo, interagindo com o meio. (RC, P2u,

§43)

Sim, mensalmente a instituicao oferece formacao continuada
e nos meses de janeiro (05 dias) e julho (03 dias).
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Normalmente e, pelo menos uma vez ao ano, procuro por
minha conta algum curso ou palestra referente a minha
atividade, e que possa trazer algo, acrescentar nas minhas
atividades profissionais. A instituicdo também estd sempre
atenta a cursos oferecidos na cidade ou regido que possa nos ser
util. (RE, P2u, §33)

Eu acho que a nossa formacdo continuada tem atendido as
minhas expectativas e sempre que tenho duvidas, preciso de
orientacdo sobre algum assunto ou pratica educativa, tenho
respaldo; a equipe de coordenacao nos auxilia na busca de
conhecimentos para que consigamos desenvolver um trabalho
de qualidade e prazeroso. (RE, P2u, §34)

Temos o caderno do educador onde sao registrados os
projetos, as praticas pedagégicas, a rotina da sala, as
reunioes pedagodgicas e relatos referentes as criancas.
Fazemos um ciclo formativo, onde descrevemos o nosso
projeto com a fundamentacao tedrica, quais aprendizagens
esta orientacao didatica pode promover para as criancas, o
que o professor precisa saber ou promover? e o que o gestor
pode fazer para que isso ocorra. (RE, P2u, §25)

A professora nos conta que mesmo 0s bebés, nesta institui¢do, sdo levados a

conhecer e explorar outros ambientes da instituigéo:

(utilizacdo de ambientes diversificados com as criancas)
Procuramos introduzi-los aos poucos a novos ambientes.
Comecamos pelo solario e, ao longo do ano, passamos a
realizar pequenos passeios pelo parque, visitas a salas de
outras turmas e programamos atividades em diferentes
ambientes e, principalmente, ao ar livre. (RE, P2u, §29)

Na minha opinido, temos que oferecer as criancas pequenas a
oportunidade de explorar o espaco, manipular objetos,
expressar-se, realizar situacoes diversificadas e desafiadoras,
favorecendo um ambiente fisico e social onde as criancas
possam se sentir protegidas e acolhidas e, ao mesmo tempo,
seguras para arriscar e vencer desafios. (RE, P2u, §45)

A partir do momento em que o bebé nasce, ele é apresentado ao
meio social pelos adultos responsaveis por ele, iniciando-se,
entdo, um processo de insercao que compreende: interacao,
exploracdo e conhecimento do meio. E o adulto o responsavel
pela mediacao entre o mundo e a crianca, sendo que a
crianca esta sempre ativa neste processo. Quanto maior for o
nimero, a variedade e a qualidade de experiéncias e
interacoes da crianca com o mundo em que vive, maior sera
seu repertorio de acoes e possibilidades de compreensao
sobre esse meio. A atividade da crianca deve ter carater de
desafio aos processos psiquicos em desenvolvimento. Cabe ao
adulto criar situacoes e oportunidades para que a crianca
vivencie e supere esses desafios. As situacoes de aprendizado
ocorrem durante as interacdes vividas, momentos propicios para
as criancas aprenderem a se relacionar com o outro e fazer
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reparacdes. A atividade responsavel pelo desenvolvimento
psiquico tem como contetido a brincadeira. No que se baseia? Nos
textos e nas discussées de grupo sobre esses autores e na minha
pratica pedagogica. (RE, P2u, §48)

A relacdo que a instituicdo proporciona aos familiares ¢ de parceria. Como
denomina a propria professora, podemos perceber que 0s espacos para a presenca da familia
na instituicdo, em interacdo com as criangas, com as atividades e com a proposta pedagdgica,
séo pensados e oferecidos constantemente.

O objetivo maior € a criancga, isso podemos perceber quando a professora nos
conta, com mais detalhes, sobre a entrevista inicial que é realizada com as familias, sobre a
presenca da familia nos momentos de adaptacdo da crianca, sobre a presenca das familias
diariamente nos momentos de refei¢cdo das crian¢as e nos momentos das visitas agendadas. A
preocupacdo em envolver a familia na proposta pedagogica com a realizacdo de reunides, na
realizacdo de trabalhos (pintura externa do novo espago), com reunides que mostram o

desenvolvimento das criangas, as atividades que sé&o aplicadas, etc.:

E uma creche considerada aberta aos pais, onde os mesmos
estao sempre dispostos a colaborar, participam da associacao
de pais, se inteirando dos projetos e participando sempre que
possivel. Acreditamos que a creche aberta fortalece a relacao.
Promovemos sempre reunides, atividades, encontros, dentro
dos nossos projetos que possibilitam a presenca dos pais,
favorecendo momentos prazerosos de interaciao entre
familias e creche. Os pais podem fazer visitas diariamente aos
seus filhos nos horarios pré determinados pela creche, além
de terem o privilégio de entregar e pegar seus filhos na sala
com a educadora responsavel, para troca de informacgoes. (os
pais falam como a crianc¢a passou em casa e no final da tarde a
educadora passa as informacées como foi o dia da crianca na
creche). Reunioes pedagédgicas com as familias no inicio do
ano, no final do 1° semestre e no final do 2° semestre. (RE,
P2u, §40)

As reunidoes pedagédgicas com as familias sido muito bem
planejadas. E um espaco destinado a compartilhar momentos,
apresentar projetos e experiéncias vividas em cada grupo,
trocar informacoes, avaliar resultados e conquistas. (RE, P2u,
§37)

Entdo a gente tem a familia como parceira mesmo, entao ela
entra até a sala para deixar a crianca, ela nao deixa no
portao, ela vai entregar para a professora na sala, seja
qualquer faixa etaria e adaptacao também tem um processo,
primeiro dia a mae fica junto com a crianca por uma hora, no
outro dia a mae vai também fica um pouquinho e sai, fica ali
dentro da instituicao, mas fica ali no segundo dia, se for tudo
bem fica com a educadora ali, e vai aumentando, no terceiro



dia ela fica uma hora a mais, umas trés horas, e a mae nesse
dia sai tal, mas fica com o celular ligado para qualquer coisa,
mas € uma adaptacado gradativa, comecando com uma hora,
depois duas horas, trés horas, vai ampliando meio periodo e
depois comeca com o outro periodo da tarde também. E todo dia,
a gente ndo tem caderneta nada, mas é todo dia, na entrada a
mae chega, rapidamente, mas fala: passou bem a noite, néo
dormiu bem, ou acordou cedo, mas tem todo dia essa
comunicacao, e a gente também, na hora do almog¢o com bebés, é
aconselhavel que a mae va visitar na hora do almoco, os
bebés, entao tem horario de visita, naquele horario estipulado
a mae pode ir la visitar, ela ndo precisa levar embora, se ela
quiser levar embora pra casa, mas tem aquele horario que ela fica
ali, entao ou ela pode sair, mas até uma e meia ela retorna. (RC,
P2u, §59)

Tem uma entrevista antes de a crianca entrar na creche. (RC,
P2u, §62)

A educadora da sala participa, mas quem comanda ou € a
diretora, ou € o pedagogo, ou a psicéologa. (RC, P2u, §63)

Isso, entao, antes da crianca entrar € feita essa entrevista,
que a mae passa como é a rotina, se é bebé, o que come, o
que nao come, se tem alergia, se nao tem, se tem algum
alimento que nao come, mas tem uma entrevista antes, que
eles passam tudo. (RC, P2u, §64)

Isso, a proposta de trabalho, entdo no comeco do ano a gente
faz uma para apresentar a proposta de trabalho, agora em
agosto a gente vai fazer uma para falar do que aconteceu no
semestre e no final do ano faz outra. (RC, P2u, §67)

Nos fazemos assim relatérios pra gente, se baseando no que a
crianca néo fazia, no que ela faz agora. (RC, P2u, §68)

Sim, e tem um momento que foi agora no final, a reuniao que a
gente faz é a reunido que as criancas participam também
nessas reunides de pais, entdo a gente mostra o trabalho
através de videos. (RC, P2u, §69)

Registra através de videos, fotos, porque a gente nao esta
tirando a foto aleatdria, a gente esta tirando a foto, pra... (RC,
P2u, §70)

E para estar mostrando para os pais o que a gente esta
querendo desenvolver com aquela atividade, entao a gente
mostra para os pais e as criancas participam. Esse ano a
gente comecou um plantao individual, assim, a gente
especifica horario, foi agora no final de junho, tem duas
semanas entao, de tal horario, que se os pais quiserem saber
da criancas eles podem ir com a gente. (RC, P2u, §71)

S6 com as educadoras, entio € o momento deles saber da
crianca como ela &, como ela esta, porque na reuniao a gente
vai falar com todo mundo junto, nao vai falar de problema,
dificuldade, vai mostrar o trabalho e as criancas participam.
Entao tem esse plantao que no final do semestre, que os pais
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agendam, entido tem meia hora individual, s6 ele com a
educadora. (RC, P2u, §72)

(pintura do muro externo da instituicdo) Foi feito com a
familia, foi feito num sabado com as familias, entao tem
muita proposta de atividade com a familia junto. (RC, P2u,
§74)

E porque ai ela estd como parceira, ela vai entendendo o que
esta acontecendo, ela esta sabendo o que esta acontecendo
ali, entao dependendo do projeto que cada sala esta
desenvolvendo os pais sao chamados para participar de
atividades sabe, dependendo daquele projeto. (RC, P2u, §75)

E assim, de certo modo sim, a partir do momento que eles
participam eles vao entendendo e também vao, como se diz, e
vao vendo que aquilo esta dando certo, entao eles também
acreditam, porque estao vivenciando e acreditam naquilo.
(RC, P2u, 8§77)

As novas que estdo chegando entdo apresenta, para os pais das
criancas novas apresentamos a proposta da creche, para toda
crianca nova que esta entrando no ano €& apresentada a
proposta da creche, como funciona. (RC, P2u, §78)

Os obstaculos identificados pela professora estdo relacionados ao inicio da sua
vida profissional nesta instituicdo. Sua atuagdo com bebés néo fora possibilitada, porque eram
pessoas com formacdo em enfermagem que cuidavam desses bebés quando ela entrou para a
instituicao.

Sua atuagdo com os bebés foi sugestdo da direcdo da institui¢do, pois como ja
comentamos a partir da professora anterior, nesta instituicdo as professoras ndo escolhem as
turmas, apenas manifestam o interesse. A sugestdo partiu da auséncia de experiéncia desta
professora com bebés. Ela nos conta que o inicio foi de estranhamento, uma coisa normal e
esperada, porém, foi na e com a prépria instituicdo que conseguiu realizar as aprendizagens

necessarias para a sua atuag&o.

E assim, porque quando eu entrei, eu trabalhei mais no maternal
com criancas de um ano em diante, eu nunca tinha trabalhado
com bebé, de zero a um eu nunca tinha pego, de um pra cima
assim. Eu fiquei varios anos de um a dois, de dois a trés, fiquei
varios anos assim, depois fui para o pré, que na época o pré
ficava até quase sete anos, seis anos e onze meses, fui para o pré
e fiquei assim muitos anos no pré, so6 faltava essa..., nunca tinha
pego de zero a um, mesmo porque quando a gente entrou tinha
que ter uma formacdo especifica para trabalhar com bebés
entende?, entao era assim, para trabalhar com bebés tinha
que ter o curso de auxiliar de enfermagem ou técnica, sabe,
tinha que ter essa area de enfermagem para trabalhar com
bebé quando a gente entrou, que eram chamadas de
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bercaristas, era dividido na época, entiao eram bercaristas e
recreacionistas, entdo as bercaristas elas tinham que ter o curso
de auxiliar de enfermagem. (RC, P2u, §5-7)

Nao, nao precisava, entdo elas tinham que ter auxiliar de
enfermagem para trabalhar com bebés e as outras eram
professoras, mas contratadas como recreacionista, ficou muitos
anos assim, entdo a gente nao trabalhava com bebés por conta
disso mesmo, porque era diferenciado, tinha que ter essa parte da
enfermagem para trabalhar com bebés. Depois teve uma
modificacdo e unificou tudo, entdo nao importava, tinha que ter o
nivel médio. (RC, P2u, §8)

Fui, é ndo sai mais (risos). E... Foi meio dificil, porque assim
trabalhar com criancas de seis a sete anos, eu tinha trabalhado
ha muito tempo, e com bebé eu tinha uma certa preocupacao, sei
la, engasgar, sabe, essas coisas... Entdao eu tinha certa
preocupacao, mas fui assim e vocé vé mesmo eu trabalhando la
dentro da creche, assim, a gente nao tem aquela visio o que se
pode fazer com bebés, o que se da pra trabalhar com bebés,
entdo fazem cinco anos que eu estou, agora eu s6 saio a nao ser
que por determinacdo de chefia, essas coisas para ir para outra
faixa etaria, sendo eu pretendo ficar com os bebés. (RC, P2u, §10)

Na época, por exemplo, que eu entrei na creche, talvez eu
nao pensava tanto de zero a trés anos, porque quando eu
entrei, vou falar pra vocé, eu fui para trabalhar com a pré-
escola, mas a partir do momento que unificou ai tanto procurei
como a propria instituicio também ela proporciona, ela da
subsidios. (RC, P2u, §50)

Apresentamos, a seguir, o quadro 25 que nos traz informacdes sobre o tema
aprendizado por meio de pesquisas, para a professora 2 da instituicdo universitaria.

Quadro 25: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Universitaria, para o trabalho com criangas de zero a trés anos, sobre o tema aprendizado por meio
de pesquisas:

Elementos transformadores Elementos excludentes

Aprendizado 1. vontade, interesse e procura dos
por meio de conhecimentos que sente necessidade;
pesquisas 2. ainstituicdo também traz coisas novas.

Como momentos de pesquisa a professora cita 0 seu interesse em realizar a
complementacdo necessaria ao curso de magistério para trabalhar na Educacéo Infantil. Cita

também, os momentos de formacao propostos pela instituigéo:

Eu acho que sao as duas coisas, a minha vontade, o meu
interesse, que eu também procurei, fiz pods-graduacdo em
educacao infantil também, entao eu também vou atras do que



eu sinto necessidade e eles também, o que vao conhecendo
de coisas novas, eles vao trazendo pra gente. (RC, P2u, §52)

(onde pesquisa o que trabalha?) Pesquiso em referenciais
curriculares. Livros, revistas tematicas, orientacdées da
equipe da creche (pedagogo, psicélogo, diretora,
coordenadora de médulo) e troca de informacoes com colegas
da instituicao. (RE, P2u, §19)

Determinadas buscas de conhecimento surgiram a partir das
minhas necessidades pessoais, fiz o curso de Pedagogia (pois eu
possuia o magistério com especializacdo na educacdo infantil).
Especializacdo em educacado infantil, cursos especificos de
alfabetizacdo. A creche também divulga cursos que sao
enviados a ela e na medida do possivel, e das demandas da
creche, consegue que alguns funcionarios consigam fazé-lo
mesmo em horario de trabalho. A creche também utiliza
como recurso de formacdo em servico, as supervisdes de
grupo, os grupos de estudos, as reunioes semanais com a
equipe técnica, as reunides entre grupo, e as formacoes
mensais. Além de palestras, oficinas e cursos, organizando
instrumentos com foco e o ciclo formativo, trabalhando
continuadamente com alguns principios (orientacdes curriculares
- expectativas de aprendizagem Prefeitura Municipal de Sao
Paulo, 2007) (RE, P2u, §43)
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O quadro 26 nos apresenta informac6es sobre o tema aprendizado em cursos de

formacdo continuada, para a professora 2 da instituicdo universitaria:

Quadro 26: Aspectos que favoreceram e aspectos que dificultaram as aprendizagens da Professora 2 da
Instituicdo Universitaria, para o trabalho com criangas de zero a trés anos, considerando o tema aprendizado
em cursos de formacao continuada:

Elementos transformadores Elementos excludentes

Aprendizado
em cursos de
formacao
continuada

1. anualmente realiza um curso que traga, | 1.
acrescente algo nas atividades
profissionais;

2. faz cursos referente a sua &rea de
atuacdo mesmo a noite ou aos sabados;

3. a instituicdo divulga cursos que toma
conhecimento e proporciona a presenca de
pelo menos uma representante da
instituicao.

A professora relata que realiza cursos de formagéo continuada oferecidos ou

divulgados pela instituicdo e também por conta propria:

Sempre que fico sabendo de cursos referente a minha area de
atuacao procuro fazé-lo, mesmo sendo a noite e muitas vezes
aos sabados. (RE, P2u, §42)
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Tendo oportunidade sim, por exemplo, se aparece algum curso,
eles divulgam pra gente, vé a possibilidade de estar indo pelo
menos uma pessoa, a possibilidade de quantas pessoas
dariam pra ir ao curso, se € mais relacionado com a minha
faixa etaria, entao da uma prioridade, mas eles estio sempre
ligados no quem tem. (RC, P2u, §51)

Na fala das professoras da instituicdo de educacdo infantil ligada a uma
universidade, neste estudo denominada de instituicdo universitaria, mesmo considerando que
uma dessas professoras apresenta o maior tempo de trabalho com criancas de 0 a 3 anos,
podemos identificar muitas declaragdes semelhantes: a relacdo do nimero de criangas por
professora é a menor, considerando as trés instituicdes. Enquanto na instituicdo municipal a
relagdo bebés professora é de seis para uma que, sozinha deve dar conta do trabalho, nesta
instituicdo ela é de trés para uma, contanto ainda com apoios e volantes, na idade de dois a
trés anos; na instituicdo municipal sdo quinze criancas para uma professora, na universitaria
sdo dez, sendo que, na Ultima, a professora nunca fica sozinha, recebendo o apoio de uma
professora volante (pedagoga) e de auxiliares (estudantes, estagiarias de pedagogia).

Sao similares também as declaracdes sobre o intenso trabalho de parceria que é
desenvolvido com os familiares, os diversos momentos de estudos, reunides e atividades de
planejamento que ocorrem durante a jornada de trabalho, que apenas nesta instituicdo, em
relacdo as demais, € de quarenta horas semanais.

A instituicdo também oferece apoio por meio de uma equipe: diretora
(pedagoga), coordenador pedagogico, psicéloga, técnica em enfermagem, técnica em nutri¢éo
e professora de musica. A maneira como sdo organizados os momentos de estudo e a forma
como acontecem sdo um diferencial quanto as demais instituicdes, pois sdo questionadores,
provocadores, ndo sdo dadas respostas prontas e sim perguntadas muitas coisas que levam
todos a reflexdo em prol da superacdo de situacdes desafiadoras do cotidiano escolar.

Como diferenca, hd de se apontar a existente entre o tempo de trabalho das
duas professoras a P1 com 12 anos e a p2 com 27 anos de trabalho na instituicdo, porém
mesmo com o menor tempo de trabalho na instituicdo, frequentando o curso de Pedagogia
semipresencial, a professora 1 demonstra total dominio das questdes tedricas e praticas que
envolvem o trabalho pedagdgico desta instituicao.

Apos analisarmos as informagdes coletadas, considerando cada uma das
professoras colaboradoras e os temas elencados, bem como, convergéncias e divergéncias em

cada tipo de instituicdo, seguimos para aprofundamentos necessarios as analises que envolvem
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a contribuicdo intersubjetiva proporcionada pela realizagdo do grupo de Discusséo

apresentados na se¢éo seguinte.
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6. APROFUNDANDO AS ANALISE EM PROCESSO COMUNICATIVO: OS
LIMITES E AS POSSIBILIDADES PARA A FORMACAO DE PROFESSORAS DE
CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS

Apos analisarmos pontualmente cada um dos depoimentos e reflexdes das
professoras envolvidas neste estudo, considerando as informacdes prestadas por estas ao
Roteiro de Entrevista (RE) e ao Relato Comunicativo (RC) nas categorias de aprendizados
propostas, realizamos a analise intersubjetiva durante o Grupo de Discussdo (GD) e
apresentaremos o0s resultados relacionados ao primeiro tema explorado: o aprendizado
académico.

Torna-se importante retomarmos nossa hipotese de pesquisa, pois parte dela
considera que as professoras de educagéo infantil ndo receberam formagé&o inicial, suficiente e

necessaria, que contemplasse a faixa etaria de zero a trés anos:

Hipdtese: Considerando a possivel auséncia de formacéo inicial especifica para o trabalho
junto as criancas de zero a trés anos, recebida nos cursos que frequentaram (Magistério e/ou
Pedagogia), pensamos que a formacao destas professoras acontece diante dos desafios ou
situacdes transformadoras presentes na atuacéo profissional cotidiana, ou seja, na formacao
continua/em servigo, neste estudo denominado Aprendizado na instituicdo, porém, esta
formacdo podera acontecer, ou ndo, em maior ou menor nivel, dependendo da institui¢ao
escolar na qual a professora trabalha.

Para apresentarmos os resultados encontrados, escolhnemos como estratégia a
construcdo de um quadro onde reunimos as informac@es apresentadas por todas as professoras
ao tema aprendizado académico. A partir deste quadro, identificamos os elementos
transformadores e excludentes, sem distincdo de Instituicdo a qual pertencem a(s)
professora(s), pois os resultados referentes ao tema aprendizado académico confirmam a
hipdtese lancada, bem como sdo reforcados pelos posicionamentos de pesquisadores e
tedricos sobre o tema.

O que denominamos Aprendizado Académico, porque entendemos que O
aprendizado acontece em nossas vidas constantemente e em diferentes contextos, pode
tambeém ser teoricamente abordado como formacé&o inicial.

Nas proximas paginas, apresentamos o quadro 27 reunindo as falas das

professoras das trés instituicdes quanto ao tema aprendizado académico.
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Quadro 27 - O Aprendizado académico (formacdo inicial) das professoras colaboradoras das trés instituicGes

investigadas:

APRENDIZADO ACADEMICO

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
1.1.acrianca é | 1.1. como aluna 1.1. 6tima 1.1. ateoria 1.1. nas aulas de 1.1.fezo
um ser capaz, ndo podia se formagéo aprendida na pedagogia tem magistério a

com grande manifestar tedrica; faculdade ndo é | espago parase | distancia e ndo
potencial para muito na suficiente para posicionar, sabia com
aprendizagem; | educacéo bésica; | 1.2. aprendeu a a préatica da discutir e guem sanar
olhar acrianca | sala de aula; dialogar sobre suas duvidas;
1.2. cabe ao 1.2. pedagogia: COmo um ser educacdo
professor a falta de integro; 12.a infantil; 1.2. ndo fez
tarefa de aprofundamento pedagogia ficou estagio quando
estimular a na pratica de 13.0 um pouco a 1.2. aformacéo | fez o magistério
crianca; sala de aula; magistério deu | desejar, muitos | acontecer junto | e enquanto esta
um bom textos ndo com a pratica na pedagogia;
1.3. 1.3. pedagogia: | suporte para contribuiram profissional
ensinamentos muita teoria trabalhar com | paraapréatica | possibilita um 1.3.na
de como sem relevancia | a faixa-etaria; com criangas conhecimento pedagogia a
desenvolver para a pratica; de zero a trés melhor, mais matéria de
projetos; 14.0 anos; critico; educacéo
1.4. pedagogia: magistério infantil focava
1.4. trabalho aprendizado tinha um ano 1.3.na 1.3. o didlogo e | de quatro a seis
em equipe. superficial; de formagao pedagogia, a a reflexdo anos;
para educagéo professora da sobre as
2.1.0 1.5. ndo sabia infantil e deu disciplina de teorias, 1.4. sente 0
magistério aplicar a fundamentacéo educacéo possibilitam preconceito de
focou a teoria; para o educar e | infantil faltou recrid-lase outros
educacao cuidar das muito, adapta-las a professores para
infantil com 1.6. pedagogia: criangas de prejudicando o prética; com 0s
um ano de falta zero a trés aprendizado dos professores de
estudo aprendizado anos; alunos; 1.4. 0 estégio € educacdo
especifico para para saber formador infantil;
tal; como chegar na 15 a 1.4. 0 estégio quando o
crianca pedagogia curricular ndo estudante 1.5. na
2.2. conceito de pequena; preparou-a ¢ a mesma permanece um pedagogia, as
crianca: um ser para observar e coisa que ja tempo na pessoas
em formacao; 1.7. o estagio saber em que estar instituicdo ese o |  (professores
curricular € estagio a trabalhando. E professor alunos) ndo
2.3. 0 magistério mais crianga est e observacao, possibilita a querem falar
possibilitou seu observacao; quais n&o se tomam aprendizagem das criancas
primeiro atividades as rédeas da do estagiério; menores da
emprego com 1.8. falta trabalhar; situacao. educagéo
criancas de zero | aprendizado 15.0 infantil, falam
a trés anos; das atividades | 1.6. frequentou 2.1. apenas magistério que da crianca
que devem ser a pedagogia observacdo no frequentou acima de
2.4. trabalhar dadas para as trabalhando estagio falava mais de quatro anos;
como docente e criancas. com criangas curricular; primeira a
realizar a de trés anos, quarta série; | 1.6. preconceito
formacéo em 2.1. no curso como auxiliar; | 2.2. despreparo existente com
pedagogia ao superior a0 assumir uma | 1.6. acreditar na | os professores
mesmo tempo; | (pedagogia)a | 1.7.conseguiu sala de aula; formacéo do de zero a trés
educacdo colocar em professor para anos: para
2.5. aquisicao de infantil foi praticao que | 2.3.dificuldade lidar com a trocar fralda
bagagem tedrica pouco aprendia na como crianca de zero a | nfo precisa de
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APRENDIZADO ACADEMICO

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
no estagio do mencionada; pedagogia; comportamento trés. formagéo!;

magistério; apresentado
2.2. 0 que estd 2.1. aprendeu pelas criangas; 21.0 2.1. aescola
2.6. preferéncia | posto nateoria | como o cuidar, aprendizado que (formacéo
pelo trabalho na as vezes ndo o educar e o 2.4. falta de teve na académica) nédo
educacgdo funciona na brincar atuam conhecimento | formagdo como | preparava para
infantil. pratica; na faixa etaria | sobre as relacdes professora e trabalhar com
da pré-escola; com 0s depois na criancas de
2. 3. pedagogia familiares; complementacéo zero a trés
muito focada | 2.2. faculdade e que fez de anos.
para o Ensino trabalho com 2.5. faltou educacéo
Fundamental, criancas aprofundamento infantil, 1.7. néo
(prética) no estudo da ajudaram-na; | encontra muito
2.4. aformacgdo | aconteceram ao educagéo material
(magistério e mesmo tempo; infantil na 2.2. adaptou os | disponivel na
pedagogia) ndo faculdade. conhecimentos | internet sobre
contemploua | 2.3.trazia para que tinha, para zero a trés;
faixa-etéria de sala de aula trabalhar com
zero a trés exemplos da criancas 1.8. na
anos. pratica no menores; instituicdo que
trabalho com trabalha tem
criancas; 23.a professoras que

2.4. a faculdade

formou para o

trabalho com a
educacao
infantil;

2.5. a faculdade
formou para a
ideia de
professor que
aprende;

2.6. na
disciplina de
educacao
infantil,
estudou o0s
Referenciais
que abordavam
0 zero a trés
anos;

2.7. realizar a
formacéo
académicae a
pratica
(trabalho)
juntos, facilitou
seu
aprendizado.

complementacéo
em educacéo
infantil
promoveu sua
reflexdo.

ndo querem
trabalhar com
bebés;

19.a
pedagogia que
frequenta, sem

a pratica que
tem, néo seria
suficiente para

prepara-la
para ser
professora;

1.10. situacOes
que enfrenta em
sala de aula ndo

sdo
contempladas na
formacéo que
realizou e
realiza;

1.11. o professor
muitas vezes
media
problemas
caseiros e ndo
foi formado para
isso, 0
aprendizado se
da na prética.
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O quadro 27 nos mostra as falas das professoras das trés instituigdes envolvidas
neste estudo, explorando o tema aprendizado académico, ou seja como foi e 0 que aprenderam
enquanto cursavam o Magistério e a Pedagogia para o trabalho com criancas de zero a trés

anos. A seguir, exploraremos as informacoes presentes no referido quadro.

ASPECTOS TRANSFORMADORES REFERENTES AO TEMA APRENDIZADO
ACADEMICO:

Como elementos transformadores identificados dentro do tema Aprendizado
Académico e que, neste estudo, esté relacionado a formacéo realizada pelas professoras nos

cursos de Magistério, Pedagogia, encontramos nas informacdes compartilhadas:

- a crianca é um ser capaz, com grande potencial para aprendizagem;
- aprendeu a olhar a crianca como um ser integro;

- conceito de crianca: um ser em formacao.

Outro aprendizado e elemento transformador referente a formacdo académica

esta relacionado ao papel do professor:

- a faculdade formou para a ideia de professor que aprende;

- cabe ao professor a tarefa de estimular a crianca.

Os aspectos pedagdgicos também foram considerados transformadores e
presentes na formacdo académica. O curso de Magistério teve maior representatividade para a
atuacdo docente das professoras desta amostra:

- ensinamentos de como desenvolver projetos;

- trabalho em equipe;

- na disciplina de educacao infantil, estudou os Referenciais que
abordavam o zero a trés anos;

- adaptou os conhecimentos que tinha para trabalhar com criancas
menores;

- aprendeu como o cuidar, o educar e o brincar atuam na faixa etaria
da pré-escola;
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- a pedagogia preparou-a para observar e saber em que estdagio a
crianca esta e quais atividades trabalhar;

- 0 magistério focou a educacdo infantil com um ano de estudo especifico
para tal;

- 0 magistério tinha um ano de formacédo para educacdo infantil e deu
fundamentacao para o educar e cuidar da criancas de zero a trés anos.

Como um ultimo subtema da formacgdo académica, temos como transformador
a realizacdo da formacdo académica ao mesmo tempo em que ocorre a atuacdo profissional.
Esta situacado foi citada como transformadora e muito positiva a uma formacédo que contempla

a teoria e pratica a0 mesmo tempo:

- trabalhar como docente e realizar a formacao em pedagogia ao
mesmo tempo;

- frequentou a pedagogia trabalhando com criancas de trés anos, como
auxiliar; conseguiu colocar em pratica, o que aprendia na pedagogia;

- realizar a formacdo académica e a pratica (trabalho) juntos, facilitou
seu aprendizado;

- trazia para sala de aula (na formacao académica) exemplos da
pratica no trabalho com criancas;

- a formacao acontecer junto com a pratica profissional possibilita um
conhecimento melhor, mais critico.

ASPECTOS EXCLUDENTES REFERENTES AO TEMA APRENDIZADO ACADEMICO:

De um modo geral, as professoras desta amostra apresentam limitacOes
encontradas nos cursos de formagéo académica dos quais frequentaram. Optamos por separar
estas limitacdes em alguns subtemas a seguir apresentados:

Consideragdes quanto ao curso de Magistério frequentado pelas professoras

desta amostra (apenas uma, das seis professoras, ndo realizou a formagéo em Magistério):

- fez o magistério a distdncia e nao sabia com quem sanar suas
duvidas; (P1u)

- a formacao (magistério e pedagogia) nao contemplou a faixa-etaria de
zero a trés anos. (P1m)
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Quanto ao curso de Pedagogia frequentado por todas as professoras da amostra

(uma das professoras esta realizando a formagdo), Strenzel (2009) considerando a Resolugéo

CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para

o0 curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, indica que a formacgéo proposta é ampla

em relacdo ao ambito de atuacdo do licenciado em Pedagogia e restrita em relacdo aos

contetdos, sendo impossivel oferecer uma formacdo aprofundada para um conjunto téo

extenso de atribuigdes.

falas:

As professoras colaboradoras, neste estudo, deixam isto bem evidente em suas

- pedagogia: falta de aprofundamento na pratica de sala de aula;
- pedagogia: muita teoria sem relevancia para a prdatica;

- pedagogia: aprendizado superficial;

- nao sabia aplicar a teoria (que recebeu na Pedagogia);

- pedagogia: falta aprendizado para saber como chegar na crianca
bequena;

- a pedagogia ficou um pouco a desejar, muitos textos nédo contribuiram
para a pratica com criancas de zero a trés anos;

- na pedagogia a matéria de educacao infantil focava de quatro a seis
anos;

- na pedagogia, as pessoas (professores alunos) nao querem falar das
criancas menores da educacao infantil, falam da crianca acima de
quatro anos;

- a pedagogia que frequenta, sem a pratica que tem, nédo seria
suficiente para prepara-la para ser professora;

- preconceito existente com os professores de zero a trés anos: para
trocar fralda nao precisa de formacao!;

- no curso superior (pedagogia), a educacao infantil foi pouco
mencionada;

- pedagogia muito focada para o Ensino Fundamental;

- a escola (formacao académica) nao preparava para trabalhar com
criancas de zero a trés anos.

O estagio curricular também foi abordado:
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- o0 estagio curricular é mais observac@o;

- 0 estagio curricular nao é a mesma coisa que ja estar trabalhando. E
observacao, ndo se tomam as rédeas da situacé@o;

- apenas observacao no estagio curricular.

Gatti (2009, p. 96) nos coloca, a partir da pesquisa que realizou, que o estagio

curricular dos cursos de Pedagogia sdo um ponto critico na formacdo de professores:

citam:

Ponto critico a considerar nessa formacdo sdo os estagios. Na maioria das
licenciaturas sua programagdo e seu controle sdo precérios, sendo a simples
observacgdo de aula a atividade mais sistematica, quando € feita. H4 mesmo aqui um
chamamento ético. A participacdo dos licenciandos em atividades de ensino
depende das circunstancias e da disponibilidade das escolas. A grande maioria dos
cursos nao tém projetos institucionais de estagios em articulacdo com as redes de
ensino. Ndo ha, de modo geral, um acompanhamento de perto das atividades de
estagio por um supervisor na maioria das escolas. (Gatti et. al., 2008) Quando os
cursos funcionam em periodo noturno é flagrante a falta de tempo para os alunos
cumprirem as horas exigidas de estagio dado que, em geral, trabalham o dia todo. E,
justamente uma das caracteristicas atuais dos cursos de formacgdo de professores é o
aumento crescente das matriculas no turno noturno.

No tocante aos aspectos pedagodgicos para a atuagdo docente, as professoras

- falta aprendizado das atividades que devem ser dadas para as
criancas;

- a teoria aprendida na faculdade néao é suficiente para a pratica da
sala de aula;

- nao encontra muito material disponivel na internet sobre zero a trés;

- faltou aprofundamento no estudo da educacao infantil na faculdade.

Kishimoto (2005), ao analisar 12 cursos de pedagogia com magistério em

Educagéo Infantil da rede privada no Brasil, no periodo de 1998 a 2001, envolvendo os

estados do Rio Grande do Sul, Sdo Paulo, Roraima, Mato Grosso, Parana, Espirito Santo e

Piaui, conclui que a estrutura curricular, inchada pelo conjunto de disciplinas de formagéo do

pedagogo, prima pela falta de especificidade, sem foco na Pedagogia da Infancia. A auséncia

de conteddos sobre o trabalho na creche evidencia a falta de especificidade da Educagéo
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Infantil, reitera a antecipacdo da escolaridade e o descuido com pressupostos de qualidade,
como a integragdo entre o cuidado e a educagéo

O documento Politicas Pablicas no Brasil: um estado da arte (BRASIL, 2011)
também é enfético ao citar diversos autores (GATTI; NUNES, 2009%; LIBANEO, 2010,
ZEICHNER, 2010™, SILVA JUNIOR, 201074 TEDESCO, 20107®) no tocante & formagéo
inicial de docentes no Brasil. A relacdo entre teoria e pratica, colocada como necesséaria em
nossas normatizacdes politicas sobre a formacao de professores para a educacdo basica, nao
se encontra refletida nos curriculos praticados pelas instituicdes formadoras de professores.
As formacdes cléssicas, voltadas a preparacdo individual para o trabalho, se tém revelado
ineficazes. A concepgdo tradicional em forma tedrica, dissociada de experiéncias e
conhecimentos adquiridos pela experiéncia de trabalho, ndo responde as necessidades de
reconversdo profissional que a contemporaneidade coloca.

Os resultados que encontramos para 0 Aprendizado Académico, como ja fora
mencionado, confirmam a nossa hipotese no tocante a existéncia de uma formacéo inicial
inadequada e deficitaria, quase inexistente para que as professoras pudessem trabalhar com

criancas de zero a trés anos.

Na fala das professoras participantes do grupo de discusséo:

as seis professoras colocaram muito bem a situacado dos cursos de
formacao docente (Magistério e Pedagogia), € muito bom esse tema
que vocé esta desenvolvendo, poderia até considerar para estudo,
para rever a proposta curricular dos cursos de Pedagogia, para
mudar esta postura, pois as seis professoras falaram a mesma
coisa. Professoras de instituicoes diferentes falaram a mesma coisa:
o0 quanto o curso de Pedagogia nao preparou-as para o trabalho com
criancas de zero a trés anos. (Grupo de discussédo, P1m e P2u.)

69 GATTI, B. A.; NUNES; M. M. R. (Orgs.). Formacao de professores para o ensino fundamental: estudo de
curriculos das licenciaturas em pedagogia, lingua portuguesa, matematica e ciéncias bioldgicas. (Colecdo Textos
FCC), n. 29, 2009.

" LIBANEO, J. C. O ensino da didatica, das metodologias especificas e dos contetidos especificos do ensino
fundamental nos curriculos dos cursos de Pedagogia. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Brasilia,
INEP., v 91, n. 229, p. 562-583, 2010

"t ZEICHNER, K. M. Repensando as conexdes entre a formagao na universidade e as experiéncias de campo na
formacdo de professores em faculdades e universidades. Educagdo. Santa Maria, RS, v. 35, n. 3, p. 479-504,
dez.2010.

2 SILVA JUNIOR, C. A. Fortalecimento das politicas de valorizacdo docente. Proposicéo de novos formatos
para cursos de licenciatura para o estado da Bahia: relatério. Brasilia: CAPES, UNESCO, 2010. (Documento
interno).

® TEDESCO, J. C. Presentacion. In: OLIVEIRA, D. A. et al. Politicas educativas y territérios: modelos de
articulacion entre niveles de gobierno. Buenos Aires: UNESCO - IIPE, 2010
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O segundo tema que escolhemos para apresentar, estd relacionado ao
aprendizado por meio dos cursos de formacdo continuada, este tema pode ser entendido de
diversas maneiras se consideradas as comunicacdes realizadas com as professoras
participantes, bem como pelos posicionamentos tedricos encontrados quando exploramos o
tema a partir de produgdes académicas.

Desta forma, entendemos a formacgdo continuada como aquela que acontece
fora dos limites da instituicdo escolar na qual a professora atua. A participacdo em palestras, a
realizacdo de cursos de curta duracdo, e 0 que pudemos observar na amostra de professoras
colaboradoras, a realizagéo da continuidade formativa ao mesmo tempo em que trabalha como
docente, neste sentido temos especializa¢fes, mestrados e doutorados.

Para ndo sermos contraditdrias, entendemos que os cursos de Magistério e
Pedagogia foram e sdo considerados como pré-requisito para o trabalho docente profissional,
assim, estes permanecem na categoria aprendizado académico/formacgédo inicial. Os
aprendizados académicos (especializagdes, mestrados e doutorados) serdo entendidos neste
estudo, como formacdo continuada, na qual incluimos também o curso de Psicopedagogia
apresentado por algumas professoras.

Assim, daremos prosseguimento, apresentando os aprendizados em cursos de
formagé&o continuada presentes no quadro 28.

Quadro 28 - O Aprendizado em cursos de formagdo continuada das professoras colaboradoras das trés
institui¢des investigadas:

APRENDIZADO EM CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
1.1. Unico 1.1. sentir-se 1.1. participagdo 2.1. anualmente 2.1. no inicio
contatocomos | desatualizada; em congressos realiza um curso | do trabalho na
demais (seminarios) de que traga, instituicdo, para
professores da 1.2. falta de final de semana acrescente algo trabalhar com
rede. aprendizado que a escola nas atividades bebés, o pré-
sobre quais propds; profissionais; requisito era ter
21.a atividades dar curso de
instituicéo para a crianga; 1.2. aescola é 2.2. faz cursos enfermagem;
ofereceu convidada a referentes a sua
formagao 1.3. falta curso participar de area de atuagdo 2.2. falta de
voltada a de informética; | formacdes na mesmo & noite conhecimento
educagdo com USP em 0ou ao0s sabados; inicial para
bebés no 1.4. dificuldade Ribeirao; trabalhar com
presente ano com o 23.a criangas
(2012); computador; 1.3. se ndo for instituicdo menores (zero a
1.5. cursos ndo | pela escola, ndo divulga cursos trés anos);
2.2. cursos contemplam a fica sabendo que toma
sempre especificidade | das formacdes conhecimento e
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APRENDIZADO EM CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

Transformador

Obstaculizador

Transformador

Obstaculizador

Transformador

Obstaculizador

acrescentam
coisas novas;

2.3. a pessoa
gue ministra o
curso ter a
pratica da sala
de aula.

da faixa-etaria
(4 mesesal
ano);

2.1. faltam
formacGes
especificas para
a faixa etéria
da creche (zero
a trés anos).

em Ribeirao;

1.4. interesse
paraa
participacdo em
Cursos;

15 a
psicopedagogia
forma para
ajudar as
criancas a
superarem suas
dificuldades;

1.6.na
psicopedagogia
estuda-se alguns
autores como na
pedagogia.

2.1. curso de
contacédo de
historias (em
outra
instituicdo)
para trabalhar
0s minutos que
sobravam de
atividades
planejadas;

2.2. aprendeu
transformar
sucata em
material
didatico;

2.3. informou
para as outras
professoras e
foram em cinco
para o Ccurso.

proporciona a
presenga de
pelo menos

uma
representante
da instituicao.

O quadro 28 nos apresenta o aprendizado relatado pelas professoras e

decorrentes dos cursos de formacdo continuada realizados, oferecidos pela instituicdo ou
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procurados a partir do interesse das préoprias professoras. Na sequencia exploramos um pouco

mais essas informagdes.

ASPECTOS TRANSFORMADORES REFERENTES AO TEMA APRENDIZADO EM
CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA:

O que notamos a partir do estudo sobre o tema formacdo continuada, é que a
instituicdo na qual a professora esta inserida tem papel predominante no incentivo a realizacéo
de cursos (formagédo continuada) por parte das professoras. Quer seja indicando cursos,
propondo cursos ou incentivando por meio de orientacBes ou até mesmo por meio de

concessao de créditos, pontos, que decorrem numa ascensdo profissional futura:

- participacdo em congressos (seminarios) de final de semana que a
escola propés;

- a escola é convidada a participar de formacées na USP em Ribeirao;

- se nao for pela escola, nao fica sabendo das formacoes em Ribeirao;

- a psicopedagogia forma para ajudar as criancas a superarem suas
dificuldades;

- a instituicao divulga cursos que toma conhecimento e proporciona a
presenca de pelo menos uma representante da instituicao.

As professoras indicam que o mais adequado aos cursos sdo agueles
ministrados por pessoas/profissionais que, além do dominio tedrico sobre o tema abordado,
tenham o dominio ou pelo menos conhecimento da pratica em sala de aula sobre o que esta
discursando. Os temas também devem estar relacionados com a area e faixa-etaria de atuacdo

do publico alvo.

- a pessoa que ministra o curso ter a pratica da sala de aula;

- a instituicdo ofereceu formacdo voltada a educacao com bebés no
presente ano (2012).

Um aspecto transformador citado por professoras da instituicdo municipal e
que diz respeito a particularidade desta, ao fazer parte da uma rede de instituices mantidas

pelo governo municipal da mesma cidade, que oferecem o mesmo tipo de atendimento, esta
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relacionado a possibilidade de encontros com outras professoras. Apesar de ndo ser o tema da
formagéo, a troca de experiéncias entre essas professoras, ou melhor, a possibilidade de
professoras que trabalham em uma mesma rede, com a mesma faixa-etaria, mostrarem seus
trabalhos com as criancas, compartilharem seus aprendizados e experiéncias, foi considerada

positiva e transformadora:

- Unico contato com os demais professores da rede.

A procura por aperfeicoamento por parte das préprias professoras, também
ficou externada nos didlogos realizados. Da amostra considerada temos: uma professora, que
ja possui 0 curso de Magistério, estd cursando Pedagogia — professora 1 da instituicdo
universitaria, que realiza uma carga horaria de trabalho com crian¢as de 40 horas semanais, e
a professora 1 da instituicdo particular, com carga horaria de trabalho com criancas de 30
horas semanais, no periodo vespertino, esta cursando Psicopedagogia. A professora 2 da
instituicdo particular finalizou seu curso de Pedagogia recentemente, e procura cursos de curta
duracdo com objetivos especificos para fazer, como o exemplo que nos deu ao contar sobre o
curso de contacao de histdrias, construcdo de brinquedos a partir de sucatas. As professoras 1
da instituicdo municipal, 2 da instituicdo municipal e 2 da instituicdo universitaria, participam

de cursos oferecidos pela institui¢éo.

A seguir, apresentaremos os obstaculos referentes a formacéo continuada.

ASPECTOS EXCLUDENTES REFERENTES AO TEMA APRENDIZADO EM CURSOS
DE FORMACAO CONTINUADA:

Com relacdo aos obstaculos apresentados ao tema aprendizado em cursos de
formacao continuada, as professoras da instituicdo municipal tiveram as manifestagdes mais
expressivas no sentido de assumirem uma falta de conhecimento a respeito das atividades a
serem trabalhadas com as criancas da faixa-etaria até um ano de idade — 0s bebés.

Para além da falta de conhecimento, as professoras afirmam que o0s
conhecimentos que possuem, estdo desatualizados. Quando buscam pelas formacdes
oferecidas pela instituicdo (palestras e cursos de curta duragdo), avaliam que as mesmas nédo

contemplam a faixa-etaria com a qual trabalham:
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- cursos nao contemplam a especificidade da faixa-etaria (4 meses a 1

- faltam formacées especificas para a faixa etaria da creche (zero a

trés anos).

Neste aspecto, Boldrin (2007) afirma que, mesmo nas Universidades, espacos

privilegiados de formacdo, local do ensino, pesquisa e extensdo, ndo existem projetos

consistentes de formacdo continuada de professores. As iniciativas partem de demandas

isoladas, de interesses especificos de algum curso ou parceria com o setor publico, sem a

participacgdo dos alunos na construcdo dos projetos.

Com relagdo a Educacdo Infantil as limitagdes sdo as mesmas, os professores

ndo sdo ouvidos na definicdo e elaboracdo dos projetos e suas necessidades especificas nao

sdo levadas em consideracéo:

(...) as iniciativas oficiais dos Governos, no sentido de buscar a formagao continuada
dos professores, vém sendo alvo de criticas do movimento docente, pois na maior
parte dos casos, 0s programas e acfes oficiais sdo pensados e executados sem
nenhuma participacdo dos professores, sem levar em conta suas reais condigdes e
necessidades, realizados sob a forma de treinamento/capacitacdo, com forte
tendéncia a racionalidade técnica. Esse tipo de formagdo pouco acrescenta ao
profissional. Os processos de formacdo configuram-se como pratica social de
reflexdo continua e coerente com a pratica que se pretende implementar e cursos
emergenciais, seminarios e palestras esporadicos, a¢des isoladas sem articulacdo
com um projeto de formagdo continuada, ndo resultam em mudancas significativas
na atuacdo profissional do professor. Ndo mudam sua préatica pedagdgica.
(BOLDRIN, 2007 p. 110).

Nosso proximo tema, o Aprendizado por meio de pesquisas, também traz suas

contribuicdes. Para apresenta-lo vamos nos utilizar do quadro 29.

Quadro 29 - O Aprendizado por meio de pesquisas, apresentado pelas professoras colaboradoras das
trés institui¢bes investigadas:

APRENDIZADO POR MEIO DE PESQUISAS

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
1.1. momentos 1.1. buscar 1.1. textos 1.1. dificuldade 1.1. para

de teoria em disponiveis na | paratrabalhara | planejar busca

planejamento livros; internet; matematica com | informacdes em
demandam a crianca. artigos da

pesquisas; 1.2. falta de 1.2. contato internet;
tempo; comum

1.2. internet professor da 1.2. utilizam as

disponibiliza 1.3 faltam UNESP sobre orientacOes de

material; conhecimentos contetdos Sao Paulo 2007
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APRENDIZADO POR MEIO DE PESQUISAS

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
em informatica | matematicos; e Referencial
2.1. gostar de Curricular
estudar; 2.1 trabalhar o 1.3. professor Nacional para
dia todo; indicou leituras Educacéo
2.2. buscou sobre a Infantil.
material para 2.2. Fase | matematica a
trabalhar com | (bebés) é mais partir do 2.1. vontade,
afase I, dificil para numeral dez; interesse e
guando estava trabalhar procura dos
atuando. 1.4. busca pelo conhecimentos

aprendizado
sempre.

2.1. pesquisa
em sites, livros,
etc.;

2.2. auxilio do
TCC, livros,
projetos
escolares de
educacéo
infantil, para
trabalhar os
comportamentos

das criancas.

que sente
necessidade;

2.2.a
instituicdo
também traz
coisas novas

Apbs a apresentacdo das manifestacdes da professoras, decorrentes das analises
intersubjetivas, realizadas com a elaboracdo do quadro 29, onde estas nos informam onde
pesquisam, como pesquisam e porque pesquisam. Vamos dar sequéncia ao aprofundamento
das andlises sobre os aprendizados por meio de pesquisas.

ASPECTOS TRANSFORMADORES REFERENTES AO TEMA APRENDIZADO POR
MEIO DE PESQUISAS:

A partir das contribuicdo e comunicages intersubjetivas, as professoras foram
unanimes em afirmar que a pesquisa € uma pratica necessaria para o desenvolvimento de um
bom trabalho. Sdo impulsionadores de pesquisa 0s momentos de planejamento na instituicao,
as dificuldades para algum trabalho especifico. Neste aspecto, cabe-nos deixar claro que a
pesquisa sobre a qual abordamos, ndo € a pesquisa cientifica, desenvolvida principalmente nos

cursos de pos graduacdo e sim a busca por novos conhecimentos:

- momentos de planejamento demandam pesquisas;

- buscou material para trabalhar com a fase I, quando estava atuando;
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- busca pelo aprendizado sempre;
- para planejar busca informacoes em artigos da internet;

- vontade, interesse e procura dos conhecimentos que sente
necessidade.

Como fonte de pesquisa as professoras citam a internet, contatos com
professores universitarios, livros, trabalhos que desenvolveram, documentos desenvolvidos e
publicados por outras instituicbes e material fornecido pela propria instituicdo na qual
trabalham:

- a internet disponibiliza material;
- contato com um professor da UNESP sobre conteudos matematicos;

- auxilio do TCC, livros, projetos escolares de educacao infantil, para
trabalhar os comportamentos das criancas;

- utilizam as orientacées de Sao Paulo 2007 e Referencial Curricular
Nacional para Educacao Infantil;

- a instituicdo também traz coisas novas.

ASPECTOS EXCLUDENTES REFERENTES AO TEMA APRENDIZADO POR MEIO DE
PESQUISAS:

Como obstaculos para que sejam realizadas pesquisas com a finalidade de
auxiliar, esclarecer, enriquecer o trabalho com as criangas de zero a trés anos, as professoras
indicam a falta de tempo, principalmente aquelas que tem jornada de trabalho de 40 horas
semanais. Outra dificuldade apresentada foi a falta de conhecimento, ou melhor, a falta de um

dominio maior da ferramenta de busca na internet:

- falta de tempo;

- trabalhar o dia todo;

- faltam conhecimentos em informatica.

A falta de conhecimento em informatica apresentado pela professora e a falta
de dominio de técnicas para a realizacdo de pesquisas que utilizam os meios tecnoldgicos,

revelam-se bastante preocupantes na atual sociedade em que vivemos. Se as professoras nao
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dominam os meios tecnoldgicos, que proporcionam fontes de conhecimento, como podem
transmitir este conhecimento para as criangas?

Da mesma forma, podemos estender essa falta de dominio de técnicas e
ferramentas para outras especificidades da educacdo da crianca de zero a trés anos, como por
exemplo: para desenvolver atividades de pintura, de musicalizagdo, de leitura nos diversos
tipos de textos que estdo disponiveis e atividades fisicas e motoras especificas. O que
questionamos é o conhecimento com propriedade para, ou melhor, o0 conhecimento
especializado: para aulas de pintura, professor de artes; para aulas de musicalizacao, professor
de masica; para aulas de exercicios motores e fisicos, professor de educacdo fisica, todos
trabalhando conjuntamente em prol da maxima aprendizagem a ser oferecida a crianca. Nao
sO a criangas, mas as professoras envolvidas aprendem a partir de técnicas teoricamente e
cientificamente embasadas, passando a terem uma formagéo mais consistente, que ocorre por
meio de brincadeiras, de maneira ludica, deixando de ser uma educacéo leiga, fornecida por
leigos.

No proximo tema conheceremos como instituicbes de educacdo infantil se
organizam no sentido de oferecerem conhecimentos/aprendizados aos seus professores que
trabalham com criangas de zero a trés anos de idade. Estaremos em busca dos objetivos
propostos e em busca da resposta para a questdo norteadora deste estudo, bem como, de
confirmar a segunda parte da nossa hipdtese de estudo, pois considerando que a professora
ndo recebeu, em sua formacdo inicial, os conhecimentos necessarios para o trabalho com
criancas de zero a trés anos, confirmada pelo tema por nds explorado Aprendizado
Académico, onde e como se d& a sua formacéo?

Faremos aqui um resgate necessario quanto aos objetivos, a questdo e a
hipbtese, para seguirmos com o0s resultados encontrados na comunicagdo intersubjetiva,
proposta pela Metodologia Comunicativo-Critica com a realizacéo dos Relatos Comunicativos

(RC) e do Grupo de Discussao:

Questdo: como a insercdo institucional tem influenciado a formacgéo docente de professoras,
para o trabalho especifico com criancas de zero a trés anos, numa cidade de médio porte do

interior paulista?

Objetivos: Nosso objetivo maior busca identificar quais sdo e como acontecem as

aprendizagens que decorrem na formacao docente, de professoras da educacgéo infantil, para
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trabalhar especificamente com criancas de zero a trés anos, em diferentes instituicdes de
educacdo infantil. Para que alcancemos este primeiro e principal objetivo, outros objetivos
especificos também sdo elencados : conhecer por meio de respostas a um roteiro de entrevista,
realizacdo de relatos comunicativos e grupo de discussdo, aspectos da pratica pedagogica de
professoras de criancas de zero a trés anos nas diferentes instituicdes de educagdo infantil:
publica, particular/privada e universitaria (ligada a uma Universidade Publica); identificar e
analisar momentos oferecidos pelas instituicbes de educacdo infantil que propiciam a
formacéo, em servico, de professoras de criancas de zero a trés anos; identificar e analisar os
obstaculos/desafios que sdo enfrentados pelas professoras no seu trabalho cotidiano com

criancgas de zero a trés anos, em diferentes instituices de educacao infantil.

Hipotese: Considerando a possivel auséncia de formacéo inicial especifica para o trabalho
junto as criancas de zero a trés anos, recebida nos cursos que frequentaram (Magistério e/ou
Pedagogia), pensamos que a formacgao destas professoras acontece diante dos desafios ou
situacdes transformadoras presentes na atuacdo profissional cotidiana, ou seja, na formacao
continua/em servigo, neste estudo denominado Aprendizado na instituicdo, porém, esta
formagdo podera acontecer, ou ndo, em maior ou menor nivel, dependendo da instituicao

escolar na qual a professora trabalha.

Nosso caminho agora € seguir apresentando os resultados do tema que, para dar
conta de responder a questao lancada, ao nosso ver, é o tema de maior relevancia neste estudo.
Torna-se importante informar que a maneira pela qual procederemos a analise e apresentacao
dos resultados, aplicada a Metodologia Comunicativo-Critica, serd diferente da apresentacdo
dos temas anteriores: Aprendizado Académico, Aprendizado em cursos de formacao
continuada e Aprendizado por meio de pesquisas.

Como queremos saber: como a inserc¢ao institucional tem influenciado a formagéo
docente em servigo de professoras para o trabalho especifico com criancas de zero a trés
anos numa cidade de médio porte do interior paulista? E confirmar a segunda parte da nossa
hipotese: esta formacéo (para o trabalho com criangas de zero a trés anos) acontece diante
dos desafios ou situacOes transformadoras presentes na atuacdo profissional cotidiana, ou
seja, na formacéo continua/em servico neste estudo denominada aprendizado na instituicéo,
porém, esta formacd@o poderd acontecer ou ndo em maior ou menor nivel, dependendo da

instituicéo escolar na qual a professora trabalha. Os resultados serdo apresentados por meio
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de subtemas ao tema maior: Aprendizado na Institui¢do, respeitando-se para cada subtema o

posicionamento de cada instituicdo, para que, desta maneira, consigamos revelar as

semelhancas e/ou as diferencas que decorrem no aprendizado/formacao das professoras:

Finalmente, chegamos ao tema que, como ja& fora anunciado, dara conta

efetivamente de responder a nossa questdo neste estudo, confirmar ou ndo nossa hipotese e

demonstrar os diferentes niveis de aprendizados ocorridos em diferentes instituicbes de

educacdo infantil. Damos inicio apresentando a manifestacdo das seis professoras, no quadro

de nimero 30.

Quadro 30 - O Aprendizado na instituicdo, apresentado pelas professoras colaboradoras das trés instituicoes

investigadas:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
1.6. sentir-se 1.1. falta de 1.1. contar com | 1.1.dificuldades | 1.1.aformacdo | 1.1.as pessoas
bem no conhecimento 6timo apoio da para planejar e | aconteceu mais ndo pensam
ambiente de para o trabalho coordenacdo observar a profundamente | muito no zero a
trabalho; com crianga pedagogica; crianga no apos se inserir trés anos;
bem pequena; inicio, quando na instituicdo
1.7. ser 1.2. atroca de foi auxiliar; que trabalha 1.2. seu inicio
escolhida como 1.2. dificil coordenadora atualmente; como professora
professora locomocgéo de | possibilitou uma | 1.2. dificuldade foi dificil: ndo
homenageada criangas para maior liberdade | paralidar com | 1.2. ainstituicdo sabia o que
por duas vezes; outros para as criangas que se preocupa fazer;
ambientes; professoras ficavam o dia muito com a
1.8. receber trabalharem com todo na formac&o do(a) 1.3.seu
elogios da 1.3.faltao suas criangas; instituico; professor(a); primeiro
direcéo; professor ser trabalho foi
valorizado e 1.3. contar com | 1.3.criangas que | 1.3.avalia ser como pajem.
1.9. acolhida saber o que se | aexperiéncia da a viam mais uma professora Ficava com
nos primeiros espera dele; professora com como méae do melhor, mais muitas criancas
dias; quemdividiaa | que professora; profissional e e as atividades
1.10. incentivo | 1.4. o professor turma, como mais confiante; | eram mais para
para fazer se sente perdido auxiliar e da 1.4. no inicio cuidar da
pedagogia; por ser direcéo; sentiu falta de 1.4. arazéo higiene e
responsabilizado conhecimentos | adulo/crianca na | alimentacdo da
1.11. cursos de pela mé para trabalhar instituicdo é crianga.
formacéo; qualidade do 1.4. troca de com criangas de | muito baixa em
ensino; experiéncia com | zero atrés anos; | relagdo a outras
1.12.no outras instituices
desenvolvimento 1.5. ninguém professoras na 1.5. faltaa conhecidas, o
de projetos as sabe ao certo hora do lanche pratica com que possibilita o
criangas se qual a melhor (15 min); bebés; tratamento
sentem queridas maneira de quase que
e importantes; educar; 1.5. facilidade 1.6. no ano individualizado
para lidar com passado teve para com as
113 1.6. a dedicacdo | criancas de zero uma criangas;
reconhecimento | é muito grande e a trés anos; coordenacao que
e elogios exige muita tirava a 1.5. abundancia
(projetos); concentragédo 1.6. salas autonomia das de material
com os bebés; ambientes: sala professoras; disponivel para
1.14. construgéo geral, sala de o(a) professor(a)
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Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
da proposta 1.7. alimentar aula, sala de 1.7. as realizar seu
pedagdgica; trés criancas de | informatica, sala | professoras das trabalho;
uma so vez; multiuso, sala de | aulas extras ndo
1.15. resultados vivéncias, participam do 1.6.
que aparecem da 1.8. poucos viveiro, sala de HTPC; entrosamento
proposta professores se | artes, videoteca, entre creche e
educativa; adaptam com os | biblioteca, horta, 1.8.as familia;
bebés; parques interno | capacitacdes que
1.16. trabalho e externo; aconteciam aos 1.7. sentiu
em equipe; 1.9. pais sébados seguranca em
agressivos com 1.7 material: deixaram de relacéo a
1.17. crianca professoras; livro do acontecer por coordenagdo;
confiante e feliz expoente para | falta de interesse
na creche; 1.10. termos trabalhar e presenca das | 1.8.aformagdo

1.18. transmitir
conhecimentos e
colaborar para
uma boa
educacéo;

1.19. troca de
experiéncia com
outros
professores;

1.20. a diretora

interceder por

menor nlmero

de criancas na
sala;

1.21. a diretora
disponibiliza
material para

leitura;

2.1. aprendizado
na instituicao
que utiliza com
o filho;

2.2. relatos de
pessoas com
mais
experiéncia;

2.3. evolugdo na
educacao nos
Gltimos seis
anos;

2.4. aeducacdo
de zero a trés
esta sendo leva a
Sério;

desconhecidos:
estatuto da
educacéo, LDB;

1.11. falas
como: ser
professora é um
mau negécio e
ndo traz
reconhecimento;

1.12. a
quantidade de
criangas por
turma: seis
bebés de até um
ano por
professora;

1.13.
encaminhamento
de criancas pelo

Conselho
Tutelar;

1.14. pouca
relagdo/comunic
acao com as
familias;

1.15. amée néo
ficacoma
crianga no
periodo de
adaptacéo;

1.16. os pais
cobram higiene
e ndo as
atividades;

1.17. os pais ndo

atividades com
as criangas a
partir de dois

anos (maternal);

1.8. aturma é de
12 criangas de
trés anos e meio
a quatro e possui
uma auxiliar de
sala que realiza
a higienizagao
das criangas
quando é
preciso;

1.9. as criangas
possuem agenda
para
comunicagdo
com os pais;

1.10. as
professoras
preenchem um
diario de bordo
da crianca
(avaliacédo de
desempenho);

1.11.
aprendizado
com as criangas;

1.12. os projetos
S80 propostos a
partir da
observacéo e
interesse das
criangas;

1.13.a

professoras;

1.9. falta de
reconhecimento
do trabalho do
profissional da
educacao pela

sociedade;

1.10. salario ndo
digno do esforgo
e importancia do
trabalho de um
profissional de
educacao
infantil.

2.1. ndo sabia o
que faria quando
assumiu uma
sala de aula;

2.2.as
capacitacGes que
aconteciam aos
sébados tiveram
seu tempo
diminuido
porque as
professoras nao
tinham interesse
e ndo
frequentavam;

2.3. falta de
reconhecimento
da sociedade e

salario ndo

digno de um
professor

e a pratica juntas
sdo melhores
para o(a)
professor(a);

1.9. a pesquisa
ocorre 0 tempo
todo;

1.10. nas
formac0es, a
equipe técnica
busca atender a
demanda do
coletivo,
sanando muitas
perguntas e
plantando
outras;

1.11. organizam
a rotina de modo
gue a crianca
saiba o que esta
por vir;

1.12. trabalham
muito com 0s
conceitos de

zona de
desenvolvimento
proximal e
mediacéo;

1.13. as criangas
se relacionam
entre si, dentro
da instituicéo;

1.14. as
professoras
escreveram
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Transformador

Obstaculizador

Transformador

Obstaculizador

Transformador

Obstaculizador

2.5. pesquisas e
pessoas
abordam mais a
educacéo de
Zero a trés anos;

2.6. aprendizado
da pratica com
uma pajem;

2.7.
profissionais,
instituicdo e
rede estdo
impulsionando a
educacdo de
zero a trés;

2.8. rotina a
sequir;

2.9. didlogo com
0s pais;

2.10. registro
para a
professora do
periodo da
tarde;

2.11. didlogo
com as criancas;

2.12.
aprendizado
com a
observacdo da
crianga;

2.13.
desenvolvimento
de atividades e

projetos;

2.14. utilizacdo
de vérios
ambientes que a
instituicdo
possui (sala de
aula, refeitdrio,
sala de video,
pargue externo);

2.15. interacdo
de faixas-etarias

participam nas
acles da escola;

1.18. as
professoras do
periodo da tarde
d&o banho em
todas as criancas
da turma,
diariamente;

1.19. projetos
desenvolvidos
com as criangas
ndo sdo
completos;

1.20. poucos
momentos de
interacdo com
outras
professoras;

1.21. horério de
HTPC utilizado
para outras
atividades que
ndo sdo para
estudo;

2.1. faltada
pratica para
trabalhar com as
criangas;

2.2. o trabalho
docente esta
desvalorizado;

2.3. ja pensou
em deixar a
docéncia por
receber baixa
remuneracao e
n&do conseguir
sustentar uma
casa;

2.4. trabalhar em
duas escolas por
receber baixa
remuneracao;

2.5. ndo
consequir
trabalhar s6 com

instituicdo
possui um plano
Iplanejamento
pedagdgico
anual;

1.14. utiliza-se
de atividades
ludicas para
trabalhar os
temas com as
criangas;

1.15. as
professoras de
uma mesma
faixa-etaria
planejam a
semana juntas;

1.16. a
instituicdo
investe na

formacédo dos
professores;

1.17. HTPI:
momento
individual com a
coordenadora
pedagogica,
meia hora as
quintas-feiras;

1.18. HTPC:
momento
coletivo com
todos 0s
docentes, a
coordenadora
pedagdgica e a
diretora
(pedagoga) da
instituicdo, uma
hora e meia
depois do
horario de
trabalho as
quartas-feiras;

1.19. os textos
estudados sdo
especificos para
educacéo
infantil e
voltados a

cronicas sobre
seu trabalho que
foram
publicadas em
um livro;
1.15. todas as
rotinas e
atividades sdo
anotadas no
caderno do
professor: ciclo
formativo;

1.16. a equipe
técnica é
formada pela
diretora
(pedagoga);
coordenador
pedagdgico;
coordenador de
maodulo;
psicologo;
nutricionista;
técnica de
enfermagem;
professora de
musica;

1.17. a formacéo
é: semanal em
reunido de
planejamento
entre
professoras da
turma; semanal
em reunido com
coordenadora de
modulo;
semanalmente
em reunido com
a diretora,
coordenador
pedagdgico,
coordenadora de
madulo,
psicdloga e;
mensalmente,
uma parada sem
criangas que
envolve todos 0s
profissionais da
instituicdo;

1.18. paraa
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Fase 2 e Fase 3; a educagéo pratica; resolucéo de

infantil; assuntos
2.16. os temas 2.6. Apoiosna | 1.20. a partir do diversos da
dos projetos escola: apenasa | texto cada uma instituicdo

partem do grupo
de criancas;

2.17. HTPC
(hora de
trabalho

pedagégico

coletivo) para
estudo e
planejamento;

2.18.
planejamento
com outras
professoras da
mesma fase;

2.20.
contribuicdo das
professoras para

elaborar o
planejamento;

2.21. orientacdo
da
instituicdo
(dialogo coma
diretora) e
dialogo com os
pares;

2.22.a
tecnologia ndo
vai substituir o
contato, o afeto;

2.23. mantém
uma relacdo
tranquila com as
pessoas da
instituicdo;

2.24. passar para
as criancas ndo
sO 0 pedagdgico,
mas regras de
conduta social
também;

2.25. mantém
uma relacéo

tranquila com

diretora e outras
professoras;

2.7. O professor
de apoio fica
cobrindo faltas e
férias;

2.8.
revezamento de
professoras na
hora do café —
15 min -
sozinhas;

29.0
planejamento do
dia da crianca é

feito

separadamente
(professora da
manhd —
professora da
tarde);

2.10. a
instituicdo ndo
possui um
documento
norteador do
trabalho anual;

2.11. momentos
de estudo
apenas no

HTPC e horério
de café (15
minutos)

sozinha;

2.12. turma de
treze criancas de
dois anos e meio

até trés;

pensa atividades

para a sua faixa-
etaria e

compartilha no
HTPC;

1.21. reunido
com pais, troca
de experiéncias

com mées
professoras;

1.22. a qualquer
momento,
precisando, 0s
pais podem
agendar um
horario para
falar com a
professora;

1.23. as reunides
com pais
acontece a cada
dois meses;

1.24. os pais
matém uma
relacdo de
confianca e
respeito com os
professores;

1.25. A Unidade
oferece aulas
extras para as
criangas com

professores
especialistas:
educacéo
fisica/recreagdo;

musica; inglés e

artes;

1.26.
aprendizado
com professoras
gue ministram
as aulas extras;

1.27.a
instituicdo conta

utilizam teorias,
comparam-na
com a prética,
questionam e
tentam melhora-
la;

1.19. na
instituicdo, as
solugBes ndo séo
dadas, sdo
buscadas,
debatidas,
refletidas e
questionadas;

1.20. a crianca
diz o caminho,
ou seja, a
professora
aprende com as
criangas;

1.21. as
professoras
contam com

outros(as)
profissionais

apoios e

volantes no dia a
diacoma
crianga;

1.22. a equipe
técnica é quem
define com que

turma a
professora ficara
durante o ano.

2.1. experiéncia
com irmaos
menores,
sobrinhos e
filhas, bem
como dialogo
com professoras
experientes
ajudaram com
criangas
menores;2.2. 0
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Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
0s pais; com uma técnica trabalho com
em enfermagem criangas
e uma pequenas
nutricionista, favorece um
diariamente; “olhar mais
agucado”;
1.28.a
nutricionista tem 2.3. todos 0s
um momento momentos com

com as criancas
e a instituicdo
conta com uma
psicéloga todas
as tercas-feiras;

1.29. mantém
uma relagéo de
respeito e
companheirismo
com os demais
professores;

1.30.a
coordenacdo e a
direcéo estdo
sempre
disponiveis para
apoiar 0s
professores;

131 a
instituicdo
ganhou o
prémio de

Escola Legal,

1.32. realizagdo
de um trabalho
para melhorar a
relacdo entre as
funcionérias;

1.33. a educacéo
€ um campo
amplo e sempre
tem algo novo
para se estudar;

1.34. na
instituicdo ha a
predominéncia
da teoria sécio-
construtivista;

1.35. 0 maior
beneficio
oferecido pela

as criangas na
instituicdo, séo
planejados de
forma
sistemaética ;

2.4. arecepcao é
feita de forma
acolhedora,
sempre com
uma atividade;

2.5.0banho e
trocas sdo vistos
COMo momentos
privilegiados de

interacdo entre

educadoras e

bebés;

2.6.paraa
higiene das
criangas do
bercario, a
instituicdo
oferece um guia
prético do
bercério;

2.7. momentos
de alimentacéo
sao vistos como
desenvolvedores
de cultura
alimentar
saudavel;

2.8. 0 descanso
é realizado em
local
aconchegante e
seguro com
musicas de
ninar;

2.9. 0 espago é
organizado para
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carreira de
professora é o
conhecimento.

2.1. no inicio
recebeu a ajuda
de outra pessoa
com experiéncia

nas atividades

que ia
desenvolver;

2.2. aprendeu
muito com a
professora com
quem dividia a
turma de 13
criangas;

2.3. iniciou com
auxiliar, mas
aprendeu com a
professora tudo
0 que esta fazia;

2.4. hoje, como
professora, tem
a ajuda de uma
auxiliar na sua
turma de 12
criangas, Jardim
I (3a4anos) e
de outra auxiliar
volante;

2.5. as auxiliares
sdo contratadas

e sdo estudantes
de pedagogia;

2.6.sd0 as
auxiliares que
cuidam da
higiene da
crianga, quando
Necessario;

2.7. auxiliar e
professora
acompanham as
condices das
criangas e
passam também
para a
coordenadora;

que se torne um
ambiente rico e
motivador, com
experiéncias
educativas e
sociais;

2.10. trabalham
com oficinas de
sensacoes,
oferecendo
diferentes
materiais para 0s
bebés;

2.11. troca de
informacdes
com a equipe da
creche: diretora,
pedagogo,
coordenadora de
madulo,
psicéloga e
outras
professoras;

2.12. trabalha
com nove bebés,
duas professoras

e uma auxiliar

que ficaa

manha toda e

uma volante no
periodo da tarde;

2.13. o horério
de trabalho das
professoras é de
oito horas por
dia (o dia todo);

2.14.0
desenvolvimento
da crianga é
acompanhado
diariamente;

2.15. é realizado
um
planejamento
para tracar as
metas para o
ano;

2.16. tem duas
reunides




263

APRENDIZADO NA INSTITUICAO

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
Transformador Obstaculizador Transformador Obstaculizador Transformador Obstaculizador
2.8. aprendizado semanais

com a auxiliar
de sala;

2.9. para
desenvolver a
rotina, conta
com salas
ambientes e
aulas extras que
sdo dadas por
outras
profissionais;

2.10. arotina é
planejada junto
com as criancas;

2.11. todas as
atividades estdo
relacionadas
com o projeto, a
utilizagdo de um
DVD tem uma
intencionalidade

2.12. as
atividades sdo
desenvolvidas

nas salas
ambientes de
meia em meia

hora: sala de
artes, sala de
musica,
videoteca, sala
de aula, sala de
vivéncias, etc;

2.13.
aprendizado por
acompanhar e
ajudar as
professoras das
aulas-extras:
inglés, musica,
artes, etc.;

2.14. as
atividades e o
tempo em cada
atividade
mudam
conforme a
faixa-etéria da
crianga;

(educadora com
educadora) para
planejar a
semana;

2.17.
quinzenalmente
tem reunides
com o pedagogo
e a psicologa;

2.18. recebem
orientacOes da
educadora de
madulo de zero
a trés anos;

2.19.
mensalmente a
reunido acontece
com a diretora,
pedagogo,
psicologa,
coordenadora de
modulo e
professoras, para
verificar o
andamento da
turma;

2.20. a
instituicdo
oferece
formacéo
continuada em
janeiro e em
julho;

2.21. todos os
momentos
formativos séo
registrados no
caderno do
educador;

2.22. consultam
as Orientac0es
curriculares
expectativas de
aprendizagem e
orientacdes
didaticas para a
Ed. Infantil da
Prefeitura do
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Municipio de
Séo Paulo;

periodo integral,

2.15. quando a
crianca fica

odiaé
planejado com
recreacdo na
manhd e
atividades a
tarde;

2.16. os pais
perguntam sobre
a rotina da
crianca de
periodo integral;

2.17. a
professora da
manha escreve
0s
acontecimentos
numa agenda

paraa
professora da

tarde;

2.18.
aprendizados
com as criancas;

2.19.a
instituicdo tem
um plano anual

e tudo esta
interligado;

2.20. tem um
planejamento
semanal que é
passado para a
coordenadora;

2.21. as
professoras tem
meia hora de
HTPI semanal
coma
coordenadora;

2.22.no HTPC
dialoga com as
professoras da
manhad, sobre as

criangas de

2.23. é pensado
anualmente um
projeto para

todas as turmas;

2.24. 0s bebés
sao
introduzidos,
aos poucos, nos
diversos
ambientes da
instituicao;

2.25. equipe de
apoio: diretora,
pedagogo,
psicologa,
coordenadora de
mddulo, técnico
de enfermagem
e nutricdo;

2.26. a
instituicdo é
aberta aos pais,
mantém uma
relacdo de
parceria com as
familias;

2.27. Promovem
sempre
reunides,
atividades,
encontros,
dentro dos
projetos que
possibilitam a
presenca dos
pais;

2.28. 0s pais
entregam e
pegam as
criangas direto

com as
professoras e
podem visitar a
instituicdo,
diariamente,
com hora
marcada;

periodo integral;
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2.29. a familia é
2.23.no HTPC considerada
planejam com parceira da
outras instituicdo;
professoras da
mesma faixa- 2.30.a
etaria as adapatacdo da
atividades para crianca a
trabalhar com as instituicdo é

criangas;

2.24.a
instituicdo
utiliza o material
exporente;

2.25. as
atividades sdo
registradas
(fotos) e
colocadas no
portfélio da
crianga;

2.26.a
instituicdo
dispde de
diretora,

coordenadora,
psicologa,
nutricionista,
técnica em
enfermagem e
professoras de
aulas extras;

2.27. presenciou
a mudanga de
desempenho nas
criangas de
diferentes
faixas-etérias;

2.28.a
instituicdo
trabalha de
forma gradual e
continua com as
diferentes
faixas-etarias;

2.29.a
coordenadora e
outras
professoras com
experiéncia

gradual e coma
presenca da
mée;

2.31. as maes
tem horérios
para visitar 0s
bebés,
geralmente na
hora do almoco;

2.32. o didlogo
com a familia é
diario;

2.33. antes da
entrada da
crianca na

instituicdo é
realizada uma
entrevista com a
familia;

2.34. s8o
realizadas trés
reunides gerais
com 0s pais no

ano:
apresentagdo da
proposta do ano;
avaliacdo do
primeiro
semestre e
avaliacdo do
ano;

2.35. a familia
pode agendar
reunides
individuais com
as professoras
para saber da
crianga;

2.36.0
desenvolvimento
da crianga é
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador | Transformador | Obstaculizador
ajudaram muito; documentado
com fotos e
2.30. videos e
capacitacdes apresentado aos
com todos, aos pais;
sdbados, no ano
passado; 2.37.a
instituicdo
2.31.a realiza paradas
coordenadora mensais para
observou sua estudo e
evolucéo em seu formacéo da
caderno de equipe toda;
reflexdes;

2.32. a 2.38.a
instituicdo isntituicdo
define-se como compartilha das

socio- ideias sdcio-
construtivista; interacionistas:
Piaget,
2.33. a profissdo Vygotsky e
permite seu Wallon;
crescimento e
conquistas 2.39. cuidado e
pessoais educacao séo

indissociaveis
para o trabalho
com as criancas
pequenas;

2.40. o adulto é
0 responsavel
pela mediacéo

entre 0 mundo e

a crianca;

2.41. gosta
muito do que faz
e sente-se
realizada por
contribuir para o
desenvolvimento
e formacéo das
criangas.

Apresentadas todas as manifestacOes das professoras referentes ao tema
aprendizado na instituicdo, por meio do longo quadro de nudmero 30, passaremos & sua

exploracéo.
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Como ja& mencionamos, apresentaremos o0s resultados referentes ao tema
Aprendizado na Instituicdo, utilizando-se de subtemas encontrados nas comunicagdes
intersubjetivas, que possibilitaram o agrupamento de informacdes por similaridades,
encontradas no decorrer dos dialogos realizados. Em cada subtema estaremos agregando
excertos comunicativos em transformadores e/ou excludentes. Ao final de cada excerto
identificaremos MV (mundo da vida) ou S (sistema), para alcangarmos, a nivel de
conclusdo, os pressupostos da Metodologia Comunicativo-Critica.

Neste momento cabe-nos abrir um parénteses para explicar, sob a perspectiva
de Habermas (1987) que o mundo da vida, diz respeito a esfera da vida cotidiana, a partir da
qual as pessoas interagem e dialogam na busca de entendimentos e o sistema, diz respeito as
instituicOes e esferas da sociedade controladas pelo poder e pelo dinheiro.

O quadro 31 apresenta, dentro do tema aprendizado na instituicdo, o subtema
acolhimento e relagdes com os pares, este, por sua vez, aparece em decorréncia das primeiras

andlises intersubjetivas e é enriquecido pela realizacdo do grupo de discusséo.

Quadro 31 - Aprendizado na institui¢do: acolhimento e relagfes com os pares, elementos transformadores:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Acolhimento e relacdes com os pares

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
1.1. o carinho que recebem das 1.29. mantém uma relagdo de
criangas; (MV) respeito e companheirismo com os

demais professores; (MV)
1.4. ter boas relagdes com todos;

(MV) 1.32. realizagéo de um trabalho
para melhorar a relagdo entre as
1.6. sentir-se bem no ambiente de funcionarias; (S)

trabalho; (MV)
2.31. a coordenadora observou sua
1.7. ser escolhida como professora evolugdo em seu caderno de
homenageada por duas vezes; (S) reflexdes. (S)

1.8. receber elogios da direcéo; (S)
1.9. acolhida nos primeiros dias; (S)

1.13. reconhecimento e elogios
(projetos); (MV)

2.23. mantém uma relagdo tranquila
com as pessoas da institui¢do. (MV)
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Os quadros 32 e 33 sdo resultantes da contagem de elementos aparecidos no
quadro 31:

Quadro 32 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criancas de zero a trés anos de
idade, a partir das categorias sistema e mundo da vida: Acolhimento e relacbes com os pares — Instituicdo
Municipal

APRENDIZADO NA . ]
INSTITUIC,AO MUNICIPAL Sistema Mundo da vida Total
) Elementos
ACOIP imento e transformadores 3 5 8
relaces com os Elementos
pares 0 0 0
excludentes

Quadro 33 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criancas de zero a trés anos de
idade, a partir das categorias sistema e mundo da vida: Acolhimento e relagdes com os pares — Institui¢do
Particular

APRENDIZADO NA . ]
INSTITUIQAO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
) Elementos
ACOIP imento e transformadores 2 1 3
relacbes com os Elementos
pares 0 0 0
excludentes

Na instituicdo municipal, o que fica evidenciado pelos quadros 32 e 33, é a
manifestacdo de elementos que apdiam o acolhimento e as relagdes estarem, em sua maioria,
relacionados a0 mundo da vida, ou seja, relacionados as praticas da vida cotidiana das
professoras e da direcdo que, por sua vez, geram a possibilidade de transformacdo das
relacOes e das aprendizagens por meio da acdo/reflexdo de cada individuo.

Ja na instituicdo particular, este elemento aparece com maior
representatividade na categoria sistema, indicando uma preocupacéo da instituicdo na garantia
do acolhimento e de boas relacdes entre os professores, prova disto, foi a realizagcdo de um
trabalho para melhorar as relagdes entre as pessoas da instituigéo.

A questdo da afetividade, da amorosidade, mostra-se, pelos elementos
apresentados, como necessaria a uma boa atuacéo por parte da docente que, em consequéncia,
espera-se, seja estendida nas relagbes que mantém com as criangas. Por outro lado, como
poderemos observar, com a apresentagdo dos outros elementos dentro do tema Aprendizado
na Instituicdo, na instituicdo municipal, o acolhimento e as relagGes tem para as professoras

um significado maior que os posicionamentos apresentados nos demais subtemas explorados.
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Os subtemas relagfes com as criancas e relagcdes com os familiares, apresentam
quantidade de elementos transformadores, inversamente proporcionais a quantidade de
elementos excludentes para a instituicdo municipal, em relacdo as instituicGes particular e
universitaria. As relacbes com a crianga, na instituicdo municipal ficam comprometidas
devido a relacdo criancas/adulto ser muito alta e as professoras ndo contarem com apoios. Ja a
relagdo com os familiares apresentam, na instituigdo municipal, um maior nimero de
elementos excludentes, devido a falta de estreitamento de lacos entre a instituicdo e a familia,

se levarmos em consideracdo as demais instituicdes envolvidas neste estudo. Estas relagdes

serdo abordadas a seguir:

Explorando outro subtema: as relacbes com as criangas, apresentamos o quadro

34 onde sdo abordados os elementos transformadores.

Quadro 34 - Aprendizado na instituicdo: relacdes com as criangas, elementos transformadores:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Relacdes com as criancas

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

1.1. o carinho que recebem das
criangas; (MV)

1.12. no desenvolvimento de projetos
as criancas se sentem queridas e
importantes; (MV)

1.15. resultados que aparecem da
proposta educativa; (MV)

1.17. crianca confiante e feliz na
creche; (MV)

1.20. a diretora interceder por
menor nimero de criangas na sala;

()

2.1. aprendizado na instituicdo que
utiliza com o filho; (S)

2.11. didlogo com as criancas;
(MV)

2.15. interagdo de faixas-etarias
Fase 2 e Fase 3; (S)

2.16. os temas dos projetos partem
do grupo de criancas; (MV)

2.24. passar para as criangas nao so
0 pedagdgico, mas regras de

1.5. facilidade para lidar com
criangas de zero a trés anos; (MV)

1.8. aturma é de 12 criancas de trés
anos e meio a quatro e possui uma
auxiliar de sala que realiza a
higienizacéo das criangas quando €
preciso; (S)

1.10. as professoras preenchem um
diério de bordo da crianca
(avaliacdo de desempenho); (S)

1.11. aprendizado com as criangas;
(MV)

1.12. os projetos sdo propostos a
partir da observacdo e interesse das
criangas; (MV)

1.14. utiliza-se de atividades ludicas
para trabalhar os temas com as
criangas; (S)

2.4. hoje, como professora, tem a
ajuda de uma auxiliar na sua turma
de 12 criangas, Jardim 1 (3 a4
anos) e de outra auxiliar volante;

)

1.4. arazo adulo/crianga na
instituicdo € muito baixa em relacéo
a outras institui¢des conhecidas, o
que possibilita o tratamento quase
que individualizado para com as
criangas; (S)

1.11. organizam a rotina de modo
gue a crianca saiba o que esta por
vir; (S)

1.13. as criangas se relacionam
entre si, dentro da instituicdo; (MV)

1.20. a crianga diz o caminho, ou
seja, a professora aprende com as
criangas; (MV)

1.21. as professoras contam com
outros(as) profissionais apoios e
volantes no dia a dia com a crianga;

(S)

1.22. a equipe técnica € quem
define com que turma a professora
ficara durante o ano. (S)

2.2. o trabalho com criangas
pequenas favorece um “olhar mais
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Relagbes com as criancas

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

conduta social também. (MV)

2.18. aprendizados com as criangas;
(MV)

2.27. presenciou a mudanga de
desempenho nas criancas de
diferentes faixas-etarias. (MV)

agucado”; (MV)

2.12. trabalha com nove bebés, duas
professoras e uma auxiliar que fica
a manha toda e uma volante no
periodo da tarde; (S)

2.14. o desenvolvimento da crianca é
acompanhado diariamente; (MV)

2.23. 0s bebés sdo introduzidos, aos
poucos, nos diversos ambientes da
instituicdo; (S)

2.29. a adapatacdo da crianca a
instituicdo é gradual e com a
presenca da mae; (S)

2.35. 0 desenvolvimento da crianca é
documentado com fotos e videos e
apresentado aos pais; (S)

O quadro 35 explora o subtema: as relagdes com as criancas, onde s&o

abordados os elementos excludentes.

Quadro 35 - Aprendizado na instituicdo: relacbes com as criangas, elementos excludentes:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Relacdes com as criancas

ELEMENTOS EXCLUDENTES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

1.1. falta de conhecimento para o
trabalho com crianga bem
pequena; (MV)

1.2. dificil locomogao de criangas
para outros ambientes; (S)

1.6. a dedicacdo é muito grande e
exige muita concentracéo com 0s
bebés; (MV)

1.7. alimentar trés criancas de
uma so vez; (S)

1.12. a quantidade de criancgas
por turma: seis bebés de até um
ano por professora; (S)

1.1. dificuldades para planejar e
observar a crianga no inicio,
quando foi auxiliar; (MV)

1.2. dificuldade para lidar com
criangas que ficavam o dia todo
na instituicao; (S)

1.3. criangas que a viam mais
como mée do que professora;
(MV)

1.4. no inicio sentiu falta de
conhecimentos para trabalhar
com criangas de zero a trés anos;
(MV)

1.1. as pessoas ndo pensam muito
no zero a trés anos; (S)

1.2. seu inicio como professora foi
dificil: ndo sabia o que fazer;
(MV)

2.2. falta de conhecimento para
trabalhar com criangas menores
(zero a trés anos). (MV)
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Relagbes com as criancas

ELEMENTOS EXCLUDENTES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA

1.5. falta a prética com bebés.
(MV)
1.13. encaminhamento de criangas
pelo Conselho Tutelar; (S)

1.15. a mée néo fica com a
crianca no periodo de adaptacao;

(S)

1.18. as professoras do periodo da
tarde dao banho em todas as
criangas da turma, diariamente;

(S)

1.19. projetos desenvolvidos com
as criancas nao sdo completos; (S)

2.1. falta da pratica para
trabalhar com as criancas; (MV)

2.12. turma de treze criancas de
dois anos e meio até trés. (S)

Os quadros 36, 37 e 38 decorrem dos elementos transformadores e excludentes

do subtema relacdo com as criancas, apresentando a incidéncia destes nas diferentes

instituicoes.

Quadro 36 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criangas de zero a trés anos de
idade, a partir das categorias sistema e mundo da vida: Rela¢Bes com as criancas — Instituicdo Municipal

APRENDIZADO NA . .
INSTITUICAO MUNICIPAL Sistema Mundo da vida Total
Elementos 3 7 10
Relacdes com as | transformadores
criancgas Elementos 8 3 11
excludentes

Quadro 37 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Rela¢cBes com as criangas — Instituicdo Particular

APRENDIZADO NA : .
INSTITUICAO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
Elementos 4 5 9
Relagdes com as | transformadores
criancgas Elementos 1 4 5
excludentes
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Quadro 38 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criancas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Relag@es com as criangas — Instituigdo Universitaria

APRENDIZADO NA : .
INSTITUICAO UNIVERSITARIA | SiSttma | Mundo davida Total
Elementos
~ 8 4 12
Relagdes com as | transformadores
criancas Elementos
1 2 3
excludentes

Os resultados encontrados nos quadros 36, 37 e 38 refletem o que foi revelado
nas comunicacdes intersubjetivas entre professoras e pesquisadora. A instituicdo municipal,
pelo alto ndmero de criangas por adulto, sem oferecimento de apoios e/ou auxiliares,
sobrecarrega a professora, principalmente pela rotina institucional imposta e pela crenca
apresentada de que: o importante € a crianca limpa e bem alimentada, isto posto,
principalmente, para os bebés.

Mais uma vez enaltecem-se as questdes relacionadas a afetividade, em
detrimento das atividades mais pedagdgicas. O cuidar’* tem uma representatividade maior do
que o educar’ e o brincar™.

A instituicdo particular apresenta, na amostra considerada, condi¢cbes melhores
de trabalho com as criancas do que a instituicdo municipal, percebemos um trabalho que
contempla o cuidar, o educar e o brincar. Percebemos, também, a presenca de uma avaliacdo e

acompanhamento do desenvolvimento da crianga e, acima de tudo, 0s apoios que as

™ Cuidar da crianca é sobretudo dar atencdo a ela como pessoa que estd num continuo crescimento e
desenvolvimento, compreendendo sua singularidade, identificando e respondendo as suas necessidades. Isto
inclui interessar-se sobre o que a crianga sente, pensa, 0 que ela sabe sobre si e sobre 0 mundo, visando a
ampliacdo deste conhecimento e de suas habilidades, que aos poucos a tornardo mais independente e mais
autbnoma. (BRASIL, 19984, p. 25).

" Educar significa, portanto, propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma
integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de
ser e estar com 0s outros em uma atitude bésica de aceitacdo, respeito e confianca, e o acesso, pelas criangas, aos
conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural. Neste processo, a educacdo poderd auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de apropriagdo e conhecimento das potencialidades corporais, afetivas,
emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a formagdo de criangas felizes e saudaveis.
(BRASIL, 19984, p. 23).

® O brincar apresenta-se por meio de varias categorias de experiéncias que sio diferenciadas pelo uso do
material ou dos recursos predominantemente implicados. Essas categorias incluem: o movimento e as mudancas
da percepgdo resultantes essencialmente da mobilidade fisica das criancas; a relagdo com 0s objetos e suas
propriedades fisicas assim como a combinag&o e associagdo entre eles; a linguagem oral e gestual que oferecem
varios niveis de organizacdo a serem utilizados para brincar; os conteldos sociais, como papéis, situacées,
valores e atitudes que se referem & forma como o universo social se constrdi; e, finalmente, os limites definidos
pelas regras, constituindo-se em um recurso fundamental para brincar. Estas categorias de experiéncias podem
ser agrupadas em trés modalidades bésicas, quais sejam, brincar de faz-de-conta ou com papéis, considerada
como atividade fundamental da qual se originam todas as outras; brincar com materiais de construcdo e brincar
com regras. (BRASIL, 1998a, p. 28).
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professoras recebem da equipe técnica da instituicdo, das professoras de aulas extras e de suas
auxiliares e volantes.

Na instituicdo universitaria, os elementos transformadores relacionados ao
sistema representa o dobro de elementos da esfera do mundo da vida, refletindo bem o que foi
observado nas comunicagBes intersubjetivas. As proprias professoras da Instituicdo,
reconhecem que trabalnam com uma relacdo criancas/adulto bastante privilegiada quando
dizem que conseguem desenvolver um trabalho com atencdo, quase individual, para com as
criancas. Contam também com auxiliares e apoios, além de apresentarem todos os adultos da
escola como responsaveis pela educacdo da crianga, assim, qualquer adulto torna-se apoio
para oferecer a atencédo que a crianga requer.

A seguir, no quadro 39, exploramos o subtema relac6es com os familiares em

seus elementos transformadores.

Quadro 39 - Aprendizado na instituicdo: relagdes com os familiares, elementos transformadores:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Relacdes com os familiares

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
2.9. didlogo com os pais; (MV) 1.9. as criangas possuem agenda 1.6. entrosamento entre creche e
para comunicagdo com os pais; (S) familia; (MV)
2.25. mantém uma relagdo tranquila
com os pais. (MV) 1.21. reunido com pais, troca de 2.25. ainstituigdo é aberta aos pais,
experiéncias com mées professoras; mantém uma relacdo de parceria
(MV) com as familias; (S)
1.22. a qualguer momento, 2.26. Promovem sempre reunides,
precisando, os pais podem agendar atividades, encontros, dentro dos
um horério para falar com a projetos que possibilitam a presencga
professora; (S) dos pais; (S)

1.23. as reunifes com pais acontece 2.27.05S pais entregam e pegam as
a cada dois meses; (S) criancas direto com as professoras e
podem visitar a instituigéo,

1.24. os pais matém uma relagdo de | diariamente, com hora marcada; (S)
confianca e respeito com os

professores; (MV) 2.28. a familia é considerada

. arceira da instituicdo; (S
2.16. os pais perguntam sobre a P ¢ (9

rotina da crianga de periodo

integral. (S) 2.29. a adapatacdo da crianca a

instituicdo é gradual e com a
presenca da mae; (S)

2.30. as maes tem horarios para
visitar os bebés, geralmente na hora
do almoco; (S)

2.31. o dialogo com a familia é
diario; (MV)
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Relacdes com os familiares

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA

2.32. antes da entrada da crianca na
instituicdo é realizada uma
entrevista com a familia; (S)

2.33. sdo realizadas trés reunides
gerais com 0s pais no ano:
apresentacdo da proposta do ano;
avaliacdo do primeiro semestre e
avaliacdo do ano; (S)

2.34. a familia pode agendar
reunides (plantbes) individuais com
as professoras para saber da
crianga; (S)

2.35. 0 desenvolvimento da crianca é
documentado com fotos e videos e
apresentado aos pais. (S)

Os elementos excludentes do subtema relacbes com os familiares sao

apresentados por meio do quadro 40:

Quadro 40 - Aprendizado na institui¢do: relagdes com os familiares, elementos excludentes:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Relacdes com os familiares

ELEMENTOS EXCLUDENTES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA

1.9. pais agressivos com
professoras; (MV)

1.14.Pouca relagdo/comunicacao
com as familias; (MV)

1.15. a mée néo fica com a
crianca no periodo de adaptacao;

(S)

1.16. os pais cobram higiene e ndo
as atividades; (MV)

1.17. os pais ndo participam nas
acdes da escola. (MV)
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Nos quadros 41, 42 e 43 que estdo apresentados na pagina a seguir, podemos
verificar a incidéncia dos elementos transformadores e excludentes encontrados pelo

aprofundamento da analise realizada ao subtema relagcdes com os familiares.

Quadro 41 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Rela¢Bes com os familiares — Instituicdo Municipal

APRENDIZADO NA . .
INSTITUIC,AO MUNICIPAL Sistema Mundo da vida Total
Elementos 0 9 2
Relagdes com os | transformadores
familiares Elementos
1 4 5
excludentes

Quadro 42 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Rela¢cBes com os familiares — Institui¢cdo Particular

APRENDIZADO NA . .
INSTITUIQAO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
Elementos 4 9 6
Relagdes com os | transformadores
familiares Elementos
0 0 0
excludentes

Quadro 43 - Sintese sobre a Aprendizagem na Institui¢do de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Relagdes com os familiares — Institui¢do Universitéria

APRENDIZADO NA . ]
INSTITUICAO UNIVERSITARIA Sistema Mundo da vida Total
) Elementos 10 2 12
Relacdes com os | transformadores
familiares Elementos
0 0 0
excludentes

Notamos, nos quadros 41, 42 e 43 anteriormente apresentados, elementos
excludentes envolvendo a relagdo com os familiares quando a instituicdo ndo se preocupa em
estreitar os lagcos, manter parceria com a familia, o que € muito prejudicial a crianca.

O desconhecimento da realidade educativa, por parte dos pais ligados a
instituicio municipal, geram as manifestacbes citadas pelas professoras. Esse
desconhecimento s6 € superado com iniciativas como as tomadas pela instituicdo
universitaria, que apresenta um envolvimento intimo com os familiares propiciando, para a
crianca, a extensdo do lar que garante a afetividade, a seguranga e a auto estima, t&o

importantes para a sua formacao.
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Para Maria Carmen Siqueira Barbosa em Brasil 2009g, p. 66 e 67:

Com relagdo a participacdo das familias, os estabelecimentos de educacéo infantil
sdo parceiros efetivos dos pais e responsaveis na partilha da responsabilidade pela
educacdo das criancas, portanto trata-se de um processo de tomada de decisdes
conjunta, numa aproximacao diaria e ndo sé nos momentos estabelecidos como, por
exemplo, as reunides. O processo de participacdo das familias exige mudancgas nas
relacBes de poder fortemente hierarquizadas, seja onde os profissionais se colocam
como detentores do saber, seja onde profissionais apenas sdo vistos como meros
prestadores de servicos.

Considerar a sustentabilidade como principio vinculado a participacdo e a
democracia na gestdo educacional é pensar em uma proposta na qual os autores,
adultos e criangas, possam encontrar acolhida e, a0 mesmo tempo, expressar seu
potencial. Um estabelecimento educacional sustentavel necessita ser ecologicamente
correto, economicamente viavel, socialmente justo e culturalmente adequado. Um
pais com as dimens@es do Brasil e com as diversidades que o comp®e necessita ser
capaz de adaptar esses critérios para cada regido, tendo o cuidado de preservar a
autonomia e a singularidade de cada grupo cultural.

Sustentabilidade, democracia e participagdo, por serem principios politicos que
orientam a organizacdo e a gestdo da escola, estdo profundamente comprometidas
com a garantia da presenca de principios éticos e estéticos no cotidiano com as
criangas, com os professores e demais profissionais, assim como com as familias.
Afinal eles sdo principios articuladores da vida escolar e ndo apenas um item
curricular, um tema do programa ou uma intencdo nos planejamentos. Eles ndo
ocorrem apenas em algumas “atividades”, mas permeiam todas as ac¢des do
cotidiano. Para tanto, é necessario ndo apenas promover e garantir a abertura a
participagdo das criangas, mas, também, a efetiva abertura a participacdo dos
professores, profissionais e familias, assim como garantir a sustentabilidade da
instituicdo.

Talvez a experiéncia de vida coletiva em um ambiente de respeito, didlogo e
participacdo possa oferecer para as criancas um modo de ser e estar que caminha
para relagfes mais democréticas, além de construir uma sociedade mais solidéaria e,
portanto, sustentavel. (Brasil 2009g, p. 66 e 67).

A seguir, outro aspecto considerado como subtema ao aprendizado na
instituicdo por propiciar as professoras melhores condicdes de trabalho e um nimero maior de

aprendizagens: a infraestrutura institucional, apresentada no quadro 44.

Quadro 44 - Aprendizado na institui¢do: infraestrutura institucional, elementos transformadores:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Infraestrutura institucional

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA

1.5. localizacdo e o tipo de sala que
ocupa (todas as atividades sdo
desenvolvidas na mesma sala); (S)

2.14. utilizacdo de varios ambientes
que a instituicdo possui (sala de

1.6. salas ambientes: sala geral, sala
de aula, sala de informatica, sala
multiuso, sala de vivéncias, viveiro,
sala de artes, videoteca, biblioteca,
horta, parques interno e externo; (S)

1.5. abundancia de material
disponivel para o(a) professor(a)
realizar seu trabalho; (S)

2.9. 0 espaco é organizado para que
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Infraestrutura institucional

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
aula, refeitdrio, sala de video, 2.12. as atividades séo se torne um ambiente rico e
parque externo). (S) desenvolvidas nas salas ambientes motivador, com experiéncias

de meia em meia hora: sala de artes, educativas e sociais. (S)

sala de musica, videoteca, sala de
aula, sala de vivéncias, etc.; (S)

2.14. as atividades e 0 tempo em
cada atividade mudam conforme a
faixa-etaria da crianga; (S)

2.24. a instituicdo utiliza o material
expoente. (S)

Apdbs apresentarmos distintamente o subtema sobre infraestrutura no quadro
44 considerando os trés tipos de instituicGes, apresentaremos para este subtema os quadros

sinteses de acordo com cada instituicao.

No quadro 45, as informagdes da instituicdo municipal, quanto a infraestrutura

gue esta apresenta:

Quadro 45 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Infraestrutura institucional — Instituicdo Municipal

APRENDIZADO NA . .
INSTITUI(;AO MUNICIPAL Sistema Mundo da vida Total
Elementos 9 0 5
Infra estrutura | transformadores
institucional Elementos
0 0 0
excludentes

O quadro 46, nos traz as informagdes da institui¢do particular.

Quadro 46 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Infraestrutura institucional — Institui¢do Particular

APRENDIZADO NA . .
INSTITUICAO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
Elementos 4 0 4
Infra estrutura | transformadores
institucional Elementos
0 0 0
excludentes

Por fim, quanto a infra estrutura institucional, apresentamos o quadro 47, com
as informacdes da instituicdo universitaria.
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Quadro 47 - Sintese sobre a Aprendizagem na Institui¢do de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Infraestrutura institucional — Instituicdo Universitaria

APRENDIZADO NA . .
INSTITUICAO UNIVERSITARIA Sistema Mundo da vida Total
Elementos 5 0 9
Infra estrutura | transformadores
institucional Elementos
0 0 0
excludentes

Comentando o quadro 44 e seus decorrentes de numero 45, 46 e 47 podemos
deduzir que dentre as instituicGes investigadas por meio das comunicacOes intersubjetivas
com as suas professoras, a instituicdo particular apresenta um diferencial com relacdo as
demais, que diz respeito a estar organizada por salas ambientes, enriquecendo o trabalho a ser
desenvolvido com as criancas, por oferecer ambientes planejados e adequados ao
desenvolvimento das diversas atividades a serem trabalhadas com as criancas.

Nas outras instituicGes, apesar de a infraestrutura oferecer ambientes
diversificados: sala de aula, area externa, refeitério, etc., sdo as professoras que cuidam de
torna-lo mais adequado ao tipo de atividade a desenvolver com as criangas, assim, uma sala
torna-se sala de video, torna-se sala para pintura, torna-se dormitério. E comum verificar que
esse “tornar-se” nem sempre respeita pré-requisitos minimos de conforto e seguranca para as
criancas. Neste aspecto, percebemos que a educacdo, a diversidade de experiéncias e 0S
objetos oferecidos as criancas, decorre no aprendizado por parte das professoras e acontece
em maior grau na instituicdo particular.

Para a equipe de apoio ao trabalho docente, subtema decorrente das analises ao
tema aprendizado na instituicdo, apresentaremos o0s elementos transformadores por meio do

quadro de numero 48.

Quadro 48 - Aprendizado na instituicdo: equipe de apoio ao trabalho docente, elementos transformadores:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Equipe de apoio ao trabalho docente

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA

1.3. aprofessora faz a escolha pela 1.1. contar com 6timo apoio da 1.7. sentiu seguranca em relacéo a

turma; (MV) coordenacdo pedagogica; (S) coordenacdo; (MV)
1.19. troca de experiéncia com 1.3. contar com a experiéncia da 1.16. a equipe técnica é formada

outros prOfeSSOfes; (MV) prOfessora com quem dividia a pe|a diretora (pedagoga);
turma, como auxiliar e da dire¢&o; coordenador pedagdgico;

1.21. a diretora disponibiliza ) coordenador de médulo; psicélogo:
material para leitura; (S) nutricionista; técnica de
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Equipe de apoio ao trabalho docente

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

2.6. aprendizado da préatica com
uma pajem; (MV)

2.7. profissionais, institui¢do e rede
estdo impulsionando a educacéo de
zero a trés; (S)

2.18. planejamento com outras
professoras da mesma fase; (MV)

2.20. contribuig8o das professoras
para elaborar o planejamento; (MV)

2.21. orientagdo da
institui¢do (didlogo com a diretora)
e didlogo com os pares. (MV)

1.4. troca de experiéncia com outras
professoras na hora do lanche;
(MV)

1.25. A Unidade oferece aulas
extras para as criangas com
professores especialistas: educagdo
fisica/recreagdo; musica; inglés e
artes; (S)

1.26. aprendizado com professoras
que ministram as aulas extras;
(MV)

1.27. ainstitui¢do conta com uma
técnica em enfermagem e uma
Nutricionista, diariamente; (S)

1.28. a nutricionista tem um
momento com as criancas, a
instituicdo conta com uma
psicdloga todas as tergas-feiras; (S)

1.30. a coordenacao e a dire¢do
estdo sempre disponiveis para
apoiar os professores; (S)

2.3. iniciou com auxiliar, mas
aprendeu com a professora tudo o
que esta fazia; (MV)

2.5. as auxiliares sdo contratadas e
sdo estudantes de pedagogia; (S)
2.6. sdo as auxiliares que cuidam da
higiene da crianca, quando
necessario; (S)

2.7. auxiliar e professora
acompanham as condigBes das
criangas e passam também para a
coordenadora; (MV)

2.13. aprendizado por acompanhar

e ajudar as professoras das aulas-

extras: inglés, musica, artes, etc.;
(MV)

2.26. a instituicdo dispde de
diretora, coordenadora, psicologa,
nutricionista, técnica em
enfermagem e professoras de aulas
extras; (S)

2.29. a coordenadora e outras

enfermagem; professora de musica;

()

1.21. as professoras contam com
outros(as) profissionais de apoio e
volantes no dia a dia com a crianga;

()

1.22. a equipe técnica é quem
define com que turma a professora
ficara durante o ano; (S)

2.11. troca de informagdes com a
equipe da creche: diretora,
pedagogo, coordenadora de
mdbdulo, psicéloga e outras

professoras; (MV);

2.12. trabalha com nove bebés,
duas professoras e uma auxiliar que
fica a manhé toda e uma volante no

periodo da tarde; (S)

2.24. equipe de apoio: diretora,
pedagogo, psicdloga, coordenadora
de mddulo, técnico de enfermagem

e nutricdo. (S)
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Equipe de apoio ao trabalho docente

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA

professoras com experiéncia
ajudaram muito; (MV)

a equipe técnica é quem define
com que turma a professora ficara
durante o0 ano (grupo de discussao).
S

Os elementos excludentes referentes ao subtema equipe de apoio ao trabalho

docente estdo presentes no quadro 49.

Quadro 49 - Aprendizado na institui¢do: equipe de apoio ao trabalho docente, elementos excludentes:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Equipe de apoio ao trabalho docente

ELEMENTOS EXCLUDENTES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA
1.20. poucos momentos de 1.6. no ano passado teve uma
interacdo com outras professoras; coordenacdo que tirava a
(S) autonomia das professoras; (S)
2.6. Apoios na escola: apenas a 1.7. as professoras das aulas
diretora e outras professoras; (S) | extras néo participam do HTPC.
S)
2.7. O professor de apoio fica
cobrindo faltas e férias; (S)
2.8. revezamento de professoras
na hora do café — 15 min —
sozinhas. (S)

Os quadros 50, 51 e 52, apresentam as incidéncias dos elementos
transformadores e excludentes relacionados ao subtema equipe de apoio ao trabalho docente

nas diferentes instituicdes.

Quadro 50 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Equipe de apoio e trabalho docente — Instituicdo Municipal

APRENDIZADO NA . .
INSTITUIQAO MUNICIPAL Sistema Mundo da vida Total
) . Elementos
Equipe de apoio transformadores 2 6 8
ao trabalho Elementos
docente 4 0 4
excludentes
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Quadro 51 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Equipe de apoio e trabalho docente — Instituigdo Particular

APRENDIZADO NA . .
INSTITUICAO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
) . Elementos
Equipe de apoio transformadores 10 6 16
ao trabalho Elementos
docente 2 0 0
excludentes

Quadro 52 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Equipe de apoio e trabalho docente — Instituicdo Universitaria

APRENDIZADO NA . .
INSTITUICAO UNIVERSITARIA Sistema Mundo da vida Total
) . Elementos
Equipe de apoio transformadores 5 2 !
ao trabalho Elementos
docente 0 0 0
excludentes

Os resultados apresentados nos quadros 50, 51 e 52 relacionados ao subtema:
equipe de apoio ao trabalho docente, nos mostram o0 que acontece em cada realidade. Na
instituicdo municipal foi possivel identificar o apoio técnico apenas por parte da direcdo e dos
pares (outras professoras). E com estas pessoas que as professoras, quando possivel (pois
veremos no subtema a seguir, que 0S momentos para estudo sdo bastantes restritos na
instituicdo municipal), mantém contato na procura de superagdo para as situacdes desafiadoras
existentes no cotidiano escolar.

Devemos, também, ressaltar que o apoio para o trabalho com as criancas €
inexistente na instituicdo municipal. A instituicdo segue a relacdo crianca/adulto estabelecida
pelos documentos oficiais e a professora é a Gnica responsavel por suas criancas, encontrando-
se, muitas vezes, em situacOes bastante delicadas, como por exemplo, numa turma de 15 a 20
criancas de 2 a 3 anos de idade, como ela acompanha uma crianga para usar o banheiro
aproveitando este momento para orientacdes e acompanha, a0 mesmo tempo, o restante da
turma?

As experiéncias apresentadas pelas outras duas instituicdes, sdo exemplos de
como a instituicdo pode se organizar para que as professoras possam contar com apoios e com
outros profissionais para o trabalho com as criangas. Neste sentido, a instituicdo particular
apresenta um diferencial quanto a oferecer para as criangas as aulas extras ministradas por
profissionais especializados, no sentido da especificidade de cada atividade, isto esta posto na
quantidade de elementos transformadores apresentados na dimensdo sistema. Quanto aos

outros apoios existentes na instituicdo particular e na universitaria, estes sdo muito
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semelhantes e inexistentes na instituicdo municipal: coordenador pedagdgico, auxiliares de
sala, apoio/volantes, técnico em enfermagem, nutricionista, psicélogo. Para além destes, a
ideia de um trabalho coeso entre todos os adultos da instituicdo em prol da crianca, também
esta refletido nas falas das professoras das instituicGes particular e universitaria, enquanto que,
na instituicdo municipal, a ideia é a de cada professora responsavel por sua turma o tempo

todo, 0 que deixa transparecer um isolamento cotidiano no qual vive cada uma.

De acordo com Brasil (2009 g):

Para que ocorra essa sintonia entre os diferentes profissionais e para que eles
compartilhem e oferecam no seu cotidiano os valores educacionais preconizados
pelo estabelecimento educacional, é preciso criar oportunidades de formagdo em
servico para todos. Se em determinados momentos a formagdo necessita ser
especifica — por exemplo, a professora faz curso de musica para bebés e a cozinheira
curso de biscoitos — é necessario também, haver oportunidades de formacao dentro
da instituicdlo com todos os adultos, objetivando a construcdo de consensos
pedagdgicos, ainda que provisorios, que explicitem a proposta pedagogica,
pensando e amadurecendo as decisdes sobre a vida coletiva na escola.

Nesse sentido todos os colaboradores: a cozinheira, a secretaria, a servente, a
monitora, o guarda, a professora, de acordo com contextos e especificidades, irdo
discutir e participar das decisdes educacionais da escola: compartilhar ideias,
discutir as dificuldades de dividir um espaco comum, trocar opinides, construir
posic¢des, etc. Constituir, em servico, a formacao especifica e a identidade como
cozinheira de uma escola de educacdo infantil é diferente de ter uma identidade
como cozinheira de um restaurante ou hospital. Todos os adultos sdo trabalhadores
da educagdo, todos estdo implicados no coletivo da instituicdo. E o
compartilhamento de decisdes, de posi¢cdes de avaliacdo e redimensionamento do
projeto educacional precisa ser acdo de todos. Esse compartilhamento ndo pode
acontecer apenas nas ideias, mas é preciso que se torne a pauta para as formagdes
dos profissionais e uma referéncia na proposicdo de agoes.

Todos os adultos que participam da escola sdo educadores. Pois, mesmo quando
estdo executando suas fungdes especificas, ensinam as criancas o respeito as suas
tarefas profissionais e o cuidado com os outros. Compartilham com elas préaticas
sociais ligadas a alimentagdo, ao cuidado do corpo e do ambiente, ao pertencimento
a um grupo cultural, ao brincar, a seguranca da escola, afinal esses sdo contetidos
educacionais na educacdo infantil. As acdes cotidianas realizadas nas escolas fazem
parte do curriculo, por isso é preciso que grande atencdo seja dada tanto aos modos
como sdo realizadas essas agBes quanto & formagdo dos profissionais que as
executam. Construir uma autoria coletiva envolve muitos personagens, que pouco a
pouco assumem a participacdo no processo de constituicdo de uma escola de
educacdo infantil. (BRASIL, 2009g, p. 40-41)

Nos quadros 53 e 54, abordaremos os momentos de estudo e formacéo
existentes em cada instituicdo. Adiantamos a importancia de destacar a presenca de elementos
excludentes apenas na instituicdo municipal em decorréncia da quase auséncia de momentos

de estudo na mesma.
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Quadro 53 - Aprendizado na instituicdo: momentos de estudo e formacao, elementos transformadores:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Momentos de estudo e formacéo

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

1.19. troca de experiéncia com
outros professores; (MV)

1.21. a diretora disponibiliza
material para leitura; (S)

2.10. registro para a professora do
periodo da tarde; (MV)

2.17. HTPC (hora de trabalho
pedagogico coletivo) para estudo e
planejamento; (S)

2.18. planejamento com outras
professoras da mesma fase; (S)

2.21. orientagdo da
institui¢do (didlogo com a diretora)
e didlogo com os pares. (S)

2.13. aprendizado por acompanhar
e ajudar as professoras das aulas-
extras: inglés, musica, artes, etc.;

(MV)

2.21. as professoras tem meia hora
de HTPI semanal com a
coordenadora; (S)

2.22. no HTPC dialoga com as
professoras da manhd, sobre as
criancas de periodo integral; (S)

2.29. a coordenadora e outras
professoras com experiéncia
ajudaram muito; (S)

2.30. capacitacbes com todos aos
sébados, no ano passado. (S)

1.19. na instituigdo, as solugdes ndo
s8o dadas, sdo buscadas, debatidas,
refletidas e questionadas; (MV)

2.11. troca de informacBes com a
equipe da creche: diretora,
pedagogo, coordenadora de
mddulo, psicdloga e outras

professoras; (MV)

2.16. tem duas reunides semanais
(educadora com educadora) para
planejar a semana; (S)

2.17. quinzenalmente tem reunides
com o pedagogo e a psicéloga; (S)

2.18. recebem orientacGes da
educadora de mddulo de zero a trés
anos; (S)

2.19. mensalmente a reunido
acontece com a diretora, pedagogo,
psicologa, coordenadora de moédulo

e professoras, para verificar o

andamento da turma; (S)

2.20. todos 0s momentos
formativos séo registrados no
caderno do educador; (S)

2.36. a instituicdo realiza paradas
mensais para estudo e formacédo da
equipe toda. (S)

No quadro 54,

estardo representados os elementos excludentes apenas na

instituicdo municipal, em decorréncia da quase auséncia de momentos de estudo nesta

instituicao.
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Quadro 54 - Aprendizado na instituicdo: momentos de estudo e formacao, elementos excludentes:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Momentos de estudo e formagéo

ELEMENTOS EXCLUDENTES

MUNICIPAL PARTICULAR UNIVERSITARIA

1.20. poucos momentos de
interacdo com outras professoras;

(S)

1.21. horéario de HTPC utilizado
para outras atividades que ndo
sdo para estudo; (S)

2.8. revezamento de professoras
na hora do café — 15 min -
sozinhas; (S)

2.11. momentos de estudo apenas
no HTPC e horério de café
(15 minutos) sozinha. (S)

Os quadros 55, 56 e 57 nos trazem a incidéncia dos elementos transformadores e

excludentes encontrados para o subtema momentos de estudo na instituig&o:

Quadro 55 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Momentos de estudo e formag&o — Instituicdo Municipal

APRENDIZADO NA . .
INSTITUI(;AO MUNICIPAL Sistema Mundo da vida Total
Elementos
Momentos de transformadores 4 2 6
estudo e Elementos
formacéo 4 0 4
excludentes

Quadro 56 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criancas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Momentos de estudo e formagdo — Institui¢do Particular

APRENDIZADO NA . .
INSTITUIC;AO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
Elementos
Momentos de transformadores 9 7 16
estudo e El i
formacao ementos 0 0 0
excludentes
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Quadro 57 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Momentos de estudo e formagédo — Instituicdo Universitaria

APRENDIZADO NA . .
INSTITUIQAO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
Elementos
Momentos de transformadores 9 8 17
estudo e E| i
formacao ementos 0 0 0
excludentes

Apesar de apresentarmos os demais subtemas ao Aprendizado na instituicao
que emergiram das comunicagdes intersubjetivas com as professoras, 0 presente tem uma
conotacdo de maior importancia por tratar especificamente da formacao docente em servico,
entendida neste estudo como: momentos organizados dentro da rotina da instituicdo e
utilizados para encontros, leituras, troca de experiéncias, compartilhamento de conhecimentos,
resolucdo de situacBes desafiadoras, entre outros, como pudemos perceber pelas falas das
professoras. Existem autores que definem estes mesmos momentos como formacéo
continuada, mas esta, para o nosso estudo fica definida como a realizada fora do ambiente
institucional no qual a professora atua.

Os quadros sinteses de numero 55, 56 e 57 apresentados, com relacdo ao
subtema momentos de estudo e formacdo, demonstram, pela quantidade de elementos
transformadores, uma situacao inferior existente na instituicdo municipal em comparacgéo as
instituicOes particular e/ou universitaria.

Se resgatarmos 0s momentos de estudo de cada instituicdo evidenciaremos que,
neste aspecto, pouco é feito em prol da formacdo das docentes municipais dentro da
instituicdo e durante a jornada de trabalho. Elas nos apresentam o HTPC, que nem sempre é
totalmente utilizado para estudo e 15 minutos diarios de café que passam sozinhas, ou, no
maximo, com a presenca da diretora. Existem, também, os momentos de planejamento no
inicio do ano e de cursos rapidos de formacdo (uma semana). Neste sentido cabem as palavras
de Boldrin (2007, p.107), quando afirma que é uma maneira do Estado se esquivar da
responsabilidade pela formagdo docente e diminuir os gastos publicos com o sistema

educacional. Esta formacdo:

(...) € um direito definido na LDB/1996, e como tal, deveria ser responsabilidade do
poder publico oferecer oportunidades estruturadas e organicas de formacgdo, que
garantissem a efetiva apropriacdo de conhecimentos e maior reflexdo sobre a
realidade da pratica docente, que oportunizassem a construcdo, pelos proprios
professores, de teorias adequadas a sua pratica e nas quais realmente acreditem. Mas
ndo é isso que acontece, porque as iniciativas oficiais ficam limitadas a cursos
rapidos, palestras, seminarios e — sobretudo — a disseminacdo das diretrizes e
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referenciais do MEC, a assimilagdo de receituarios pré-fabricados. Com isso, cursos
com mais qualidade sdo buscados por mobilizacdo, em geral, dos proprios
professores, como no caso da pés—graduacdo, que, para nos, constituiu-se o espaco
privilegiado da formacdo continuada sélida e transformadora. (grifo da autora).

Devido a outros aspectos adotados pelas institui¢des particular e universitaria
(equipe de apoio as professoras, infraestrutura, aulas extras - particular), é possivel verificar
como estas se organizam para oferecer momentos de formacdo, ndo s6 para as professoras,
como também para a equipe de adultos e profissionais da instituicdo, durante a jornada de
trabalho:
- Instituicdo particular: HTPC de uma hora e meia por semana; HTPI de meia hora com a
coordenadora; paradas no inicio, meio e final do ano letivo; momentos com as professoras das
aulas extras; possibilidade de consultar a dire¢do, a coordenadora, a nutricionista, a técnica de
enfermagem e a psicéloga sempre que necessario, pois estdo disponiveis, algumas o tempo
todo e outras em determinados momentos, dentro da instituicao;
- Instituicdo universitaria: HTPC de duas horas por semana com todas as professoras,
coordenador pedagdgico, coordenadoras de moédulo e direcdo; reunido quinzenal com as
professoras da mesma faixa etaria para planejamento; reunido quinzenal alternando entre
reunido com a coordenacao (pedagdgica e de mddulo) e reunido com a psicéloga; uma parada
mensal da instituicdo sem criancas para reunir num dia todo a equipe escolar; uma semana em
janeiro para formacéo e planejamento e; em julho trés dias para encontro entre creches. O que
fica bastante evidente, e torna-se um diferencial quanto as outras instituicdes € a maneira pela
qual a instituicdo universitaria forma sua equipe nas palavras da professora:

1.10. nas formacodes, a equipe técnica busca atender a

demanda do coletivo, sanando muitas perguntas e plantando
outras;

1.18. para a resolucdo de assuntos diversos da instituicao
utilizam teorias, comparam-na com a pratica, questionam e
tentam melhora-la;

1.19. na instituicao, as solucoes ndo sao dadas, sao buscadas,
debatidas, refletidas e questionadas.

As professoras, bem como toda a equipe, quando acontecem as formagdes mais
gerais, sdo convidadas a reflexdo, a discussdo e a critica. Estas, pautadas em teorias,
constroem caminhos, transformam suas praticas e seus posicionamentos por meio do dialogo

e de tomadas de posicdo que buscam o consenso do grupo. A instituicdo universitaria tem
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como atual diretora e como coordenador pedagdgico pessoas que ja viveram experiéncias de
formacdo pautadas nos pressupostos da Aprendizagem dialdgica oferecidas pelo
NIASE/UFSCar e ja abordada teoricamente neste estudo.

E possivel também identificar, pelo tipo de instituicdo que é a universitaria, 0s
pressupostos da Formagdo em Contexto apresentada neste estudo, por ter ligacéo
organizacional a equipe que desenvolve este tipo de proposta.

A seguir, o subtema a ser explorado esta relacionado a proposta pedagdgica
(rotina, planejamento, avaliacdo, posicionamentos tedricos) e as professoras (papel, postura,
posicionamento e sentimentos), indicados como momentos de aprendizado na instituicéo.

No quadro 58, tomamos conhecimento dos elementos transformadores

relacionados a proposta pedagogica e as professoras.

Quadro 58 - Aprendizado na institui¢do: proposta pedagégica e professoras, elementos transformadores:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Proposta pedagogica e a professora

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

1.12. no desenvolvimento de projetos
as criancas se sentem queridas e
importantes; (MV)

1.14. construcéo da proposta
pedagdgica; (S)

1.15. resultados que aparecem da
proposta educativa; (MV)

1.16. trabalho em equipe; (MV)

1.18. transmitir conhecimentos e
colaborar para uma boa educacéo;
(MV)

2.3. evolucdo na educacéo nos
Gltimos seis anos; (MV)

2.4. a educacdo de zero a trés esta
sendo levada a sério; (MV)

2.5. pesquisas e pessoas abordam
mais a educacédo de zero a trés anos;
(MV)

2.7. profissionais, instituicdo e rede
estdo impulsionando a educacgéo de

1.5. facilidade para lidar com
criangas de zero a trés anos; (MV)

1.7 material: livro do expoente para
trabalhar atividades com as criancas
a partir de dois anos (maternal); (S)

1.10. as professoras preenchem um
diério de bordo da crianca
(avaliacdo de desempenho); (S)

1.12. os projetos sdo propostos a
partir da observacdo e interesse das
criangas; (MV)

1.13. a institui¢do possui um plano
/planejamento pedagdgico anual;

()

1.14. utiliza-se de atividades ludicas
para trabalhar os temas com as
criangas; (S)

1.15. as professoras de uma mesma
faixa-etaria planejam a semana
juntas; (S)

1.20. a partir do texto cada uma

1.11. organizam a rotina de modo
que a crianca saiba o que esté por
vir; (MV)

1.12. trabalham muito com os
conceitos de zona de
desenvolvimento proximal e
mediacéo; (S)

1.15. todas as rotinas e atividades
sao anotadas no caderno do
professor: ciclo formativo; (S)

1.20. a crianca diz o caminho, ou
seja, a professora aprende com as
criangas; (MV)

2.3. todos 0s momentos com as
criangas na instituicdo, sdo
planejados de forma sistematica;

)

2.4. arecepcdo é feita de forma
acolhedora, sempre com uma
atividade; (MV)

2.5. 0 banho e trocas séo vistos
como momentos privilegiados de
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Proposta pedagdgica e a professora

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

zero a trés; (S)
2.8. rotina a seguir; (S)

2.13. desenvolvimento de atividades
e projetos; (S)

2.18. planejamento com outras
professoras da mesma fase; (S)

2.20. contribuicdo das professoras
para elaborar o planejamento; (MV)

2.22. a tecnologia ndo vai substituir
0 contato, o afeto; (MV)

2.24. passar para as criangas ndo so
0 pedagdgico, mas regras de
conduta social também. (MV)

pensa atividades para a sua faixa-
etaria e compartilha no HTPC;
(MV)

1.25. A Unidade oferece aulas
extras para as criangas com
professores especialistas: educagdo
fisica/recreagdo; musica; inglés e
artes; (S)

1.28. a nutricionista tem um

momento com as criangas e

a instituicdo conta com uma
psic6loga todas as tercas-feiras; (S)

1.34. na instituicdo ha a
predominancia da teoria socio-
construtivista; (S)

2.9. para desenvolver a rotina,
conta com salas ambientes e aulas
extras que sdo dadas por outras
profissionais; (S)

2.10. a rotina é planejada junto com
as criancgas; (MV)

2.11. todas as atividades estdo
relacionadas com o projeto, a
utilizacdo de um DVD tem uma
intencionalidade (S)

2.12. as atividades sdo
desenvolvidas nas salas ambientes
de meia em meia hora: sala de artes,
sala de musica, videoteca, sala de
aula, sala de vivéncias, etc.; (S)

2.15. quando a crianca fica periodo
integral o dia é planejado com
recreagdo na manha e atividades a
tarde; (S)

2.19. a instituicdo tem um plano
anual e tudo esta interligado; (S)

2.20. tem um planejamento semanal
que é passado para a coordenadora;

(S)

2.21. as professoras tem meia hora
de HTPI semanal com a
coordenadora; (S)

interacdo entre educadoras e hebés;
(MV)

2.6. para a higiene das criancas do
bercério, a instituicdo oferece um
guia pratico do bercario; (S)

2.7. momentos de alimentacdo sdo
vistos como desenvolvedores de
cultura alimentar saudavel; (MV)

2.8. 0 descanso é realizado em local
aconchegante e seguro com musicas
de ninar; (S)

2.9. 0 espaco é organizado para que
se torne um ambiente rico e
motivador, com experiéncias

educativas e sociais; (S)

2.10. trabalham com oficinas de
sensacdes, oferecendo diferentes
materiais para os bebés; (S)

2.14. o desenvolvimento da crianca é
acompanhado diariamente; (MV)

2.15. é realizado um planejamento
para tracar as metas para o ano; (S)

2.16. tem duas reunides semanais
de educadora com educadora para
planejar a semana; (S)

2.17. quinzenalmente tem reunifes
com o pedagogo e a psicéloga; (S)

2.18. recebem orientacGes da
coordenadora de mddulo de zero a
trés anos; (S)

2.19. mensalmente a reunido
acontece com a diretora, pedagogo,
psicéloga, coordenadora de médulo

e professoras para verificar o

andamento da turma; (S)

2.20. a instituicdo oferece formacé&o
continuada em janeiro e em julho;

(S)

2.21. todos os momentos
formativos sdo registrados no
caderno do educador; (S)
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Proposta pedagdgica e a professora

ELEMENTOS TRANSFORMADORES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

2.22. no HTPC dialoga com as
professoras da manhd, sobre as
criancas de periodo integral; (S)

2.23. no HTPC planejam com
outras professoras da mesma faixa-
etaria as atividades para trabalhar
com as criangas; (S)

2.24. ainstituicdo utiliza o material
expoente; (S)

2.25. as atividades sdo registradas
(fotos) e colocadas no portfélio da
crianca; (S)

2.28. a instituicdo trabalha de forma
gradual e continua com as
diferentes faixas-etérias; (S)

2.32. a instituicdo define-se como
socio-construtivista. (S)

2.22. consultam as Orientagdes
curriculares expectativas de
aprendizagem e orientacGes

didaticas para a Ed. Infantil da

Prefeitura do Municipio de Sao

Paulo; (S)

2.23. é pensado anualmente um
projeto para todas as turmas; (S)

2.35. 0 desenvolvimento da crianca é
documentado com fotos e videos e
apresentado aos pais; (S)

2.37. ainstituicdo compartilha das
ideias socio-interacionistas: Piaget,
Vygotsky e Wallon; (S)

2.38. cuidado e educagdo séo
indissociaveis para o trabalho com
as criangas pequenas; (MV)

2.39. 0 adulto é o responsével pela
mediacdo entre 0 mundo e a
crianga. (MV)

No quadro 59, temos representadas as informacbes sobre os elementos

excludentes referentes a proposta pedagdgica e a professora em cada uma das instituicbes

pesquisadas. O quadro 59 sera

apresentado na pagina seguinte:

Quadro 59 - Aprendizado na instituicdo: proposta pedagdgica e professoras, elementos excludentes:

APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Proposta pedagdgica e a professora

ELEMENTOS EXCLUDENTES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

1.1. falta de conhecimento para o
trabalho com crianca bem
pequena; (MV)

1.3. falta o professor ser
valorizado e saber o que se espera
dele; (S)

1.4. o professor se sente perdido
por ser responsabilizado pela mé

1.4. no inicio sentiu falta de
conhecimentos para trabalhar
com criangas de zero a trés anos;
(MV)

1.5. falta a préatica com bebés;
(MV)

1.9. falta de reconhecimento do
trabalho do profissional da

1.1. as pessoas ndo pensam muito
no zero a trés anos; (MV)

1.2. seu inicio como professora foi
dificil: ndo sabia o que fazer;
(MV)

1.3. seu primeiro trabalho foi
como pajem. Ficava com muitas
criancas e as atividades eram
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APRENDIZADO NA INSTITUICAO — Proposta pedagdgica e a professora

ELEMENTOS EXCLUDENTES

MUNICIPAL

PARTICULAR

UNIVERSITARIA

gualidade do ensino; (MV)

1.5. ninguém sabe ao certo qual a
melhor maneira de educar; (S)

1.8. poucos professores se
adaptam com os bebés; (MV)

1.11. falas como: ser professora é
um mau negécio e nao traz
reconhecimento; (MV)

1.18. as professoras do periodo da
tarde ddo banho em todas as
criancas da turma, diariamente;

(S)

1.19. projetos desenvolvidos com
as criancas nao sdo completos; (S)

2.1. falta da pratica para
trabalhar com as criancas; (MV)

2.3. j& pensou em deixar a
docéncia por receber baixa
remuneragdo e ndo conseguir
sustentar uma casa; (S)

2.4. trabalhar em duas escolas
por receber baixa remuneracao;

(S)

2.5. ndo conseguir trabalhar sé
com a educacdo infantil. (S)

educacao pela sociedade; (S)

1.10. salario ndo digno do esforco
e importancia do trabalho de um
profissional de educagéo infantil;

(S)

2.1. ndo sabia o que faria quando
assumiu uma sala de aula; (MV)

2.3. falta de reconhecimento da
sociedade e salario ndo digno de
um professor. (S)

mais para cuidar da higiene e
alimentacéo da criancga. (S)

2.1. no inicio do trabalho na
instituicdo para trabalhar com
bebés o pré-requisito era ter
curso de enfermagem; (S)

2.2. falta de conhecimento para
trabalhar com criancas menores
(zero a trés anos). (MV)

Os quadros 60, 61 e 62 que serdo apresentados a seguir,

decorrem das

informacgdes e analises intersubjetivas realizadas, e que nos proporcionaram identificar o

subtema referente a proposta pedagdgica e as professoras das instituicdes investigadas. Neles,

estas informacgdes estdo representadas pelas incidéncias dos elementos para o sistema e o

mundo da vida.

Como se pode notar, no quadro 60 os elementos transformadores para a

instituicdo municipal estdo muito mais relacionados ao mundo da vida, do que, ao sistema:
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Quadro 60 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Proposta pedagogica e a professora — Instituicdo Municipal

APRENDIZADO NA . .
INSTITUIQAO MUNICIPAL Sistema Mundo da vida Total
Elementos
Propo_sta transformadores S 10 15
pedagogicae a Elementos
professora 5 7 12
excludentes

JA& no quadro 61, referente a instituicdo particular, os elementos

transformadores sobressaem em sua relacdo com o sistema:

Quadro 61 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituicdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Proposta pedagdgica e a professora — Institui¢do Particular

APRENDIZADO NA . .
INSTITUIC;AO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
Elementos
Prop QSta transformadores 20 4 24
pedagogica e a Elementos
professora 3 3 6
excludentes

No quadro de numero 62, que nos traz informacdes da instituicdo universitaria,
fica também evidente os elementos transformadores relacionados ao sistema em numero

maior do que os elementos ligados ao mundo da vida.

Quadro 62 - Sintese sobre a Aprendizagem na Instituigdo de professoras de criangas de zero a trés anos de idade,
a partir das categorias sistema e mundo da vida: Proposta pedagdgica e a professora — Instituicdo Universitéria

APRENDIZADO NA . .
INSTITUI(;AO PARTICULAR Sistema Mundo da vida Total
Elementos
Prop O.Sta transformadores 18 8 26
pedagogica e a Elementos
professora 2 3 5
excludentes

As andlises dos quadros que se referem ao tema proposta pedagdgica e a
professora (quadros do 60 ao 62) nos apresentam que as declaracbes que expressam
dificuldades iniciais para o trabalho com as criangas de zero a trés anos, sdo unanimes e
independem da instituicdo. Como ja exploramos anteriormente, tal fato deve-se a insuficiéncia
na Formacao Inicial que receberam.

As propostas pedagdgicas de cada instituicdo, apresentadas pelas professoras a

partir das comunicac@es intersubjetivas, demonstram que na instituicdo municipal ndo existe
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uma proposta pedagadgica, um curriculo a ser desenvolvido com as criancas de zero a trés anos
que seja comum a todas as salas/turmas; o trabalho com projetos acontece sem uma
continuidade durante o ano, séo trabalhos projetos bimestrais, as criancas, em sua maioria,
frequentam a instituicdo em periodo integral e o seu dia ndo é planejado como um todo. A
professora da manh& planeja a manhé& desta crianca, enquanto a professora da tarde planeja a
tarde da mesma crianga, sem que ocorra 0 encontro entre professoras. O planejamento
considerado bimestral acontece em um momento de HTPC.

Na especificidade do zero a trés anos, a professora 2 da instituicdo municipal
avalia que a educacdo desta faixa-etaria tem apresentado uma evolugdo nos ultimos seis anos,
ouve-se mais falar do zero a trés, escrevem e pesquisam mais sobre o zero a trés.

Quanto a rotina, as falas das professoras da instituicdo municipal indicam
rotinas muito rigidas quanto aos horéarios relacionados a alimentacdo e higiene das criancas,
que chegam ao ponto de comprometer as atividades ditas pedagdgicas, principalmente nas
declaragdes da Professora 1.

E... atrapalha um pouco, é assim, como ela (diretora) falou que se

o Conselho Tutelar mandar criancas nos temos que aceitar, ai

fica prejudicado o andamento das coisas, das atividades e fica

prejudicado, principalmente na fase em que a higiene é

constante, a gente vai enfiando as atividades no meio, brincando

com um grupo, com outro, porque nao da pra brincar com todo

mundo no mesmo horario. (RE, P1m, §58)

A instituicdo particular possui um planejamento anual, comum a todas as
turmas, pensado de maneira a garantir a continuidade da educacdo respeitando-se as faixas-
etarias. Este planejamento indica o que trabalhar com a crianga, 0 como trabalhar é planejado
conjuntamente entre professoras de mesma faixa-etaria e até mesmo individualmente.
Algumas escolhem trabalhar por meio de projetos e quando estdo trabalhando um tema, todas
as atividades (artisticas, audiovisuais, etc.) estdo correlacionadas ao tema e apresentam uma
intencionalidade. A partir dos dois anos (maternal) utilizam material apostilado expoente.
Existem também as aulas extras oferecidas para as criancas que, também, contribuem para as
aprendizagens das professoras.

Semanalmente o planejamento é elaborado e avaliado juntamente com a
coordenadora pedagdgica no HTPI, além do horario que possuem de HTPC, e outros

momentos para planejamento com todos no inicio, meio e final de ano.
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O desenvolvimento da crianca é observado e registrado no portfélio e no diario
de bordo da mesma. O registro também ¢é utilizado para as atividades, planejamentos e estudos
realizados pelas professoras. A instituicdo denomina-se socio construtivista.

Os aspectos marcantes da instituicdo universitaria quanto ao planejamento
dizem respeito a uma proposta pedagdgica anual, comum a toda a instituicdo. Momentos para
planejar estdo presentes em encontros semanais entre professoras de uma mesma faixa-etéria,
encontros semanais com o coordenador pedagogico, encontros semanais com a coordenadora
de modulo de zero a trés, encontros mensais com a coordenadora de modulo, coordenadora,
direcdo, psicologa e encontros mensais com todos os profissionais da instituicdo. As
professoras possuem registros no que chamam de ciclo formativo/caderno do educador, esses
registros estdo relacionados as rotinas, as atividades, as teorias, etc.

Um documento citado pelas professoras da instituicdo universitaria, por ser
bastante consultado é Orientagdes curriculares expectativas de aprendizagem e orientacdes
didaticas para a Ed. Infantil da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo. Para o bercério, a
instituicdo possui um guia que aborda assuntos relacionados a higiene dos bebés, sendo que,
as atividades relacionadas aos cuidados com a crianca bem pequena, mantém intencionalidade
educativa.

O desenvolvimento das criancas também é registrado por meio de fotos,
videos, e registros que sao apresentados aos pais. O ambiente é pensado para ser desafiador e
mediador de aprendizagens e a instituicdo se define como Sécio interacionista.

Na maioria, ou seja, quatro das seis professoras colaboradoras, excetuando-se
as universitarias, fizeram declaracdes no sentido da desvalorizacdo da profissdo docente no
sentido do status social e, também, da baixa remuneragdo que recebem.

Estas foram as constatacbes dialogadas as quais chegamos: professoras e
pesquisadora, tais constatacdes nos levam a um final momentaneo deste estudo, claro que
trata-se de um recorte, do possivel a ser realizado dentro de um espaco e tempo distintos: o
Doutorado. Cabe-nos, ap6s as anélises e informacOes anteriores, confirmar a segunda parte da
nossa hipétese que, de hipotese, passa a ser uma afirmacao: a formacéo (para o trabalho com
criangas de zero a trés anos) acontece diante dos desafios ou situac¢fes transformadoras
presentes na atuacdo profissional cotidiana, ou seja, na formacédo continua/em servico,
neste trabalho denominada aprendizado na instituicdo, porém, esta formacgdo podera
acontecer ou ndo, com maior ou menor nivel, dependendo da institui¢do escolar na qual a

professora atua.
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CONCLUSAO DO ESTUDO

Ao findar, momentaneamente, o0 estudo a que nos propusemos, fazemos um
regate dos pontos principais tratados nas paginas anteriores, para que, seguindo uma linha
I6gica de raciocinio, consigamos apresentar nossos resultados e conclusdes.

Foi possivel, a partir do resgate histdrico, tedrico e pelas informagdes surgidas
das relagOes intersubjetivas com as professoras colaboradoras, verificarmos que a Educagéo
Infantil passou e ainda passa por mudancas de posturas, por transformacdes. Essas
transformacfes, ao nosso ver, sdo positivas e necessarias ao desenvolvimento humano e
social.

N&do hd como manterem-se vigentes posturas que ndo contemplem as novas
demandas da sociedade globalizada e informacional, que ndo respeitem as novas constituicdes
familiares, as mudancas de paradigmas ocorridas nas diversas areas da sociedade. Como néo
devem ser mantidas posturas educacionais pautadas nos modelos que um dia, em um passado
remoto, deram conta das exigéncias e caracteristicas de uma sociedade que ja ndo existe mais.

O campo da Educacdo Infantil, como o campo da Formacédo de Professores,
cada um a sua forma especifica, apresenta polémicas, defesas de posicionamentos divergentes,
convergentes, antagonicas, similares, complementares. O que nos cabe é, dialogicamente, e,
respeitosamente, pensar contribui¢ées que diminuam as desigualdades sociais, presentes em
nosso pais. A Educacdo é um campo fértil para essa empreitada.

Para a Educacdo Infantil, defendemos uma posicdo respeitosa com relacdo a
crianca, foco primordial nas relacbes que ocorrem dentro do espacgo educativo escolar. Uma
educacédo que, transformada pelos conhecimentos disponibilizados pelos diversos campos do
saber, se comprometa com a maxima aprendizagem. Importa-nos conhecer quem sdo nossas
criancas, de onde elas vem, em que meio social vivem, que conhecimentos e tracos culturais
distintos trazem como contribuicdo a uma educacdo que deseja a todas o melhor, 0 maximo,
considerando-as como sujeitos de direitos nas relagoes.

Neste sentido, presenciamos, por meio do desenvolvimento do presente estudo,
gque movimentos em busca das maximas aprendizagens as criangas estdo sendo propostos,
discutidos e implementados por meio das politicas publicas na elaboracdo de leis e
documentos normativos que ja contemplam a crianga como sujeito histérico, cultural e de
direitos. Que exigem formacédo adequada ao profissional que ird trabalhar com essa criancga.

Que desenvolvem meios de avaliagdo das agOes propostas, mas que ainda carecem de
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investimentos, de controle, de acompanhamento e de mudangas. Um dos investimentos que
detectamos, relaciona-se a necessidade de pesquisa sobre os motivos que ndo permitiram
fosse cumprida a meta 62 do PNE 2001, quanto a formacdo de professores para trabalhar na
Educacao Infantil, para que isso ndo se repita no atendimento as metas 15 e 16 do PNE 2011-
2020. Ainda estd em tempo de propor estratégias para o cumprimento das mesmas.

No tocante aos documentos publicados pelo MEC, percebemos que sdo
elaborados de maneira democratica por académicos(as) brasileiros(as) considerados(as)
referéncia para os temas tratados’".

Infelizmente, tais documentos tem sido pouco explorados nos cursos de
formagéo inicial e nos cursos de formacgdo continuada, pois no escopo deste estudo, seis
professoras de educacdo de criancas de zero a trés anos, de diferentes institui¢cbes, sendo
publica municipal, particular e pdblica universitaria, constatamos que estas ndo tinham
conhecimento ou j& haviam lido e/ou debatido os textos. H& de se pensar estratégias para que
isso ocorra, ndo no sentido do determinismo ou normatizagdo, mas no sentido de
compartilhamento de conhecimentos a serem considerados para uma tomada de decisdo
guanto as escolhas para uma pratica pedagogica.

Neste ponto, em especifico, € que consideramos a importancia deste estudo
que, motivado pelos sofrimentos compartilhados por professoras e diretoras de escola, quando
da minha atuagdo como coordenadora das creches municipais de Sdo Carlos, levam-nos a
buscar suas raizes, seus condicionantes e provaveis solu¢des. Ja como aluna de Doutorado em
Educacdo, ao desenvolver um estudo em equipe para uma das disciplinas cursadas, fomos a
campo, a fim de conhecer um pouco da realidade de professoras de Educacdo Infantil de
diferentes faixas-etarias: bebés; dois a trés anos e quatro a cinco anos da mesma rede de

ensino, desta vez, a rede publica municipal. Na elaboracdo e conclusdo do estudo,

" Como exemplo, podemos citar os documentos que deram sustentagdo tedrica a publicacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2010), envolvendo um termo de cooperagdo técnica entre o
Ministério da Educacdo MEC e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), por meio de relatorios
de pesquisa: Mapeamento e analise das propostas pedagogicas municipais para a educacdo infantil no Brasil
(BRASIL, 2009¢); contribui¢cBes dos pesquisadores a discussdo sobre as agfes cotidianas na educagdo das
criangas de zero a trés anos (BRASIL, 2009f); praticas cotidianas na educagdo infantil - bases para a reflexao
sobre as orientacfes curriculares (BRASIL, 2009g); a producdo académica sobre orientacdes curriculares e
praticas pedagogicas na educacdo infantil brasileira e relatério de pesquisa com contribui¢cbes do Movimento
Interforuns de Educacdo Infantil do Brasil a discussao sobre as a¢des cotidianas na educacédo das criancas de zero
a trés anos (BRASIL, 2009h). Citamos também os documentos Politicas docentes no Brasil: um estado da arte
(BRASIL 2011); Educacéo infantil, igualdade racial e diversidade: aspectos politicos, juridicos e conceituais
(2012) e Educacdo Infantil e Praticas Promotoras de Igualdade Racial (2012): realizado em parceria com
Ministério da Educacdo por meio da Secretaria de Educacdo Basica e Coordenagdo de Educacdo Infantil, da
Universidade Federal de Sdo Carlos, por meio do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros, do Centro de Estudos das
Relacdes de Trabalho e Desigualdades e do Instituto Avisa L4 — Formagéo Continuada de Educadores.
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presenciamos mais uma vez o sofrimento expresso pelas professoras das criangcas menores —
zero a trés anos, principalmente pelas professoras de bebés, quanto a dificuldade em expressar
conhecimentos para esta pratica pedagdgica.

O que o presente estudo nos apresenta como raizes? A falta de formacéo inicial
comprovada pelas posicdes de diferentes académicos que se dedicaram ao assunto, bem como,
deixadas claras pelas professoras colaboradoras neste estudo. N&o sdo contempladas as
especificidades da educacdo infantil, muito menos para a faixa-etaria de zero a trés anos, nos
cursos de formacdo inicial, se sdo, acontecem de forma superficial, por isto professoras de
educacdo infantil das idades maiores, cinco até seis anos, equivocadamente sentem-se um
pouco mais seguras, pois aplicam a esta faixa-etaria conhecimentos provenientes de préaticas
para atuacdo no Ensino Fundamental, pois este € o maior foco de formacdo nos cursos de
Pedagogia e Magisteério.

Quais as estratégias utilizadas pelas professoras? Ao se inserirem no contexto
escolar, atuando como profissionais, aprendem com “as mais experientes”, em alguns casos as
experiéncias dessas pessoas vém da cultura assistencialista e, ensinam esta forma de trabalhar,
se ndo, as que sdo maes, procuram aplicar os “cuidados” que aplicavam com os filhos sem
finalidade pedagodgica ou intencionalmente educativa, no sentido da Educagdo Baésica
Brasileira. Se as instituicbes ndo se movimentam no sentido de formar tais professoras
oportunizando momentos de estudo, discussdo, tomada de decisdo, encontramos 0 que este
estudo demonstrou, principalmente na realidade publica municipal.

Por isso, langcamos a guestao: como a inserc¢ao institucional tem influenciado a
formacdo docente de professoras, para o trabalho especifico com criangas de zero a trés
anos, numa cidade de médio porte do interior paulista?

Buscamos como obijetivos: identificar quais sdo e como acontecem as
aprendizagens que decorrem na formacdo docente, de professoras da educacao infantil, para
trabalhar especificamente com criancas de zero a trés anos, em diferentes instituicdes de
educacdo infantil. Para que alcancemos este primeiro e principal objetivo, outros objetivos
especificos também sdo elencados : conhecer por meio de respostas a um roteiro de entrevista,
realizacdo de relatos comunicativos e grupo de discussdo, aspectos da préatica pedagdgica de
professoras de criangas de zero a trés anos nas diferentes instituicbes de educacao infantil:
publica, particular/privada e universitaria (ligada a uma Universidade Publica); identificar e
analisar momentos oferecidos pelas instituicoes de educagdo infantil que propiciam a

formacdo, em servigo, de professoras de criangas de zero a trés anos; identificar e analisar os
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obstaculos/desafios que sdo enfrentados pelas professoras no seu trabalho cotidiano com
criangas de zero a trés anos, em diferentes instituigdes de educacéo infantil.

Partimos da Hipdtese de que em sua formacdo académica, Considerando a
possivel auséncia de formacéao inicial especifica para o trabalho junto as criancas de zero a
trés anos, recebida nos cursos que frequentaram (Magistério e/ou Pedagogia), pensamos que
a formacéo destas professoras acontece diante dos desafios ou situacdes transformadoras
presentes na atuacao profissional cotidiana, ou seja, na formacéo continua/em servico, neste
estudo denominado Aprendizado na instituicdo, porem, esta formacéo podera acontecer, ou
ndo, em maior ou menor nivel, dependendo da instituicdo escolar na qual a professora
trabalha.

Verifica-se que nossa hipdtese pode ser dividida em duas partes, uma primeira
parte que trata da formacdo recebida pela professora nos cursos de Pedagogia e Magistério,
para a qual os resultados que encontramos, explorando o tema por n6s denominado
Aprendizado Académico, confirmam a nossa hipdtese no tocante a existéncia de uma
formacdo inicial inadequada e deficitaria, quase inexistente para que as professoras pudessem
trabalhar com criancas de zero a trés anos.

Em sua segunda parte, buscamos saber como acontecem as aprendizagens em
servico, por nos denominadas Aprendizado na Instituicdo, nas diferentes instituicGes
escolhidas na amostra deste estudo e representadas por suas professoras, nossa hipétese
também foi confirmada, pois ficaram claras as diferencas presentes em cada instituicéo.

Tais confirmacBes nos possibilitaram, por meio da utilizacdo de uma
metodologia com base comunicativa, chegarmos aos resultados encontrados e identificarmos
quais sdo e como acontecem o0s percursos formativos de professoras de criancas de zero a
trés anos e os desafios enfrentados.

No nosso entendimento, o “fazer ciéncia” € 0 compromisso de entender a
realidade e transformar as desigualdades em possibilidades. E adotar o compromisso na busca
da verdade por meio do entendimento intersubjetivo. Isto possibilita um melhor entendimento
em e com outras areas cientificas, especialmente quando se trabalha de maneira
interdisciplinar. O compromisso esta em gerar conhecimento sobre aquilo que €
imprescindivel & atuacdo no mundo, ou seja, 0 conhecimento ndo é completo se n&o
contemplar, também, as acOes dos sujeitos no mundo permitindo a transformacdo das

condigdes que estdo postas.
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Na perspectiva de uma metodologia comunicativo-critica, 0s resultados
obtidos devem ser difundidos ndo somente no &mbito da comunidade cientifica, mas também
para as instituicdes participantes e sua populacdo, pelo carater social que tem esse tipo de
estudo.

Neste aspecto, Gomez et al. (2006, p.117) dizem:

O conceito enfoque dialégico ndo é uma construgdo nem uma teoria normativa pura
sem base alguma na realidade empirica; ou seja, nao surge de um estado de desejo
sobre como serdo nossas sociedades, mas sim constatar qual é o papel das interagGes
nas novas sociedades. Isto implica um novo protagonismo das pessoas que
potencializam a interatividade e usam a informacdo e a conectividade para seus
interesses educativos, sociais, econdémicos, etc.

E, a partir deste posicionamento, que apresentamos nossa contribuicdo : uma
lista de recomendacdes e indicacdes para a melhoria da formacdo docente de professoras de
criancas de zero a trés anos de idade, decorrente das comunicacdes intersubjetivas com as

professoras colaborados neste estudo:

1. Ao Governo Federal

- fazer valer o documento Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura,
detectando, por meio das avaliagdes de cursos e instituicOes, se a especificidade da Educacao
Infantil para criangas de zero a trés anos tem sido contemplada;

- elaborar formas de controle para que seja respeitada a formacdo minima exigida para a
docéncia com criancas de zero a trés anos;

- investir em pesquisas que tornem claros os motivos pelos quais os indices propostos pela
LDB/ 1996 e PNE/2001, quanto a formacdo minima necessaria aos docentes da educacdo de
criancas de zero a trés anos, ainda ndo foram atingidos nas diferentes regies do pais;

- dar continuidade a publicacdo de documentos pautados em tedricos e pesquisadores
brasileiros, reconhecidos no meio académico e que se tornam referéncia nacional e

contribuem internacionalmente a partir do trabalho que desenvolvem.

2. As instituicdes formadoras de professores: Universidades
- rever a proposta curricular dos cursos de Pedagogia, pensando em formacgdes mais

especificas e menos superficiais aos diferentes tipos de atuagédo profissional possiveis;
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- aumentar as possibilidades de compartilhamento do conhecimento académico nos locais
onde ocorrem as préaticas pedagogicas: instituicdes infantis;

- aumentar as oportunidades de situacdes transformadoras por meio da realizacdo de pesquisas
pautadas no compartilhamento de informacdes entre pesquisador/a e colaboradores/as

(pesquisados/as).

3. Ao governo municipal

- rever a relagdo criancas/adulto, considerando a alta vulnerabilidade de dependéncia das
criancas em idades iniciais; considerar a possibilidade de proporcionar adultos como
auxiliares, apoio e volantes nos termos apresentados pelas instituicbes particular e
universitaria deste estudo;

- investir nos espacos (infraestrutura) e tempos (rotinas) dentro das instituicdes de educacao
de criancas de zero a trés anos, no sentido de garantir conforto minimo e necessario as
criangas de zero a trés anos;

- investir na construcdo de uma proposta pedagdgica democratica e colaborativa (professores,
universidade e familiares), comum a todas as turmas, respeitando-se as faixas-etarias, a
permanéncia da crianga na instituicdo e contemplando a continuidade do processo, incluindo
nesta, a transicdo da Educacéo Infantil para ao Ensino Fundamental;

- investir em formas de acompanhamento e registro do desenvolvimento das criancas;

- investir nos momentos de estudo e formacdo docente durante as jornadas de trabalho;

- investir nos momentos para planejamento/acompanhamento/avaliacdo das atividades durante
a jornada de trabalho das docentes;

- investir na contratacdo de profissionais com formacdo especifica para as diferentes
necessidades formativas das criancas, ao exemplo da instituicdo particular presente neste
estudo (aulas extras) que podem ser adotadas em sistema rotativo por regides;

- investir na equipe técnica de apoio as professoras: coordenador pedagdgico, psicélogo,
nutricionistas, auxiliares de enfermagem, por meio de parcerias com demais Secretarias
Municipais e pela contratagdo de profissionais que respeitariam uma agenda rotativa nas
Instituices por Regides;

- investir no enriquecimento das relacdes visando a auto-estima, a afetividade e a valorizagao
dos docentes;

- investir e incentivar a abertura das instituigdes aos familiares para que, realmente, se tornem

parceiros na educacédo da crianga pequena;
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- investir e incentivar a abertura das instituicbes a comunidade académica, no sentido de
compartilhamento de conhecimentos;

- investir no compartilhamento de conhecimentos entre professores de uma mesma faixa-
etaria com a realizacdo de encontros onde todos participem;

- realizar pesquisa entre os professores da rede sobre quais séo suas necessidade formativas e,
a partir destas, organizar palestras, cursos, etc.;

- proporcionar cursos que sejam diferenciados e especificos as faixas-etarias, as diferentes

fases da Educacdo Infantil.

4. A instituicio de educagao infantil municipal - direcéo da escola

- promover momentos de parceria entre familiares e instituicéo;

- possibilitar maiores espacos de trocas de experiéncias entre os docentes;

- investir na formacédo de todos os profissionais da instituicdo para que se atinja um modelo
colaborativo na educacéo das criancas;

- gue os momentos de HTPC néo sejam utilizados para os recados administrativos;

- investir na participacdo de académicos nos momentos de formacéo docente da instituicéo.

5. A instituic&o de educag&o infantil particular — coordenacéo e direcéo da escola

- dar continuidade aos investimentos de formacéo que oferece para criancas;

- dar continuidade as oportunidades formativas que oferece aos seus docentes;

- investir na participacdo de académicos e estudos coletivos nos momentos de formacao

docente da instituigéo.

6. A instituicdo de educacdo infantil universitaria — coordenaco e direcdo da escola
- dar continuidade aos investimentos de formacéo que oferece para criancas;
- dar continuidade as oportunidades formativas que oferece aos seus docentes;

- investir na participacdo de académicos nos momentos de formag&o docente da instituicéo.

7. As professoras

- gque sejam solidarias as demais professoras quando estas precisarem de apoio para o trabalho
com suas criancas;

- gque sejam solidarias as demais professoras, no sentido do compartilhamento de formacéao

tedrica, novos conhecimentos e experiéncias.
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No decorrer deste estudo, como seres inconclusos que somos e conscientes
desta inconclusdo, movimentamo-nos, permanentemente, em busca de ser mais (FREIRE,
1987). O ser mais a que nos referimos, foi possivel, depois de muitas crises, muito
“conhecer”, muito “dialogar”, muito “estudar”, muito “pensar”, muito “refletir”, muito
“questionar”, muito “posicionar”, muito “consensuar”’, muito “desanimar”, muito “retomar”,

porém, apos esses muitos, seguir sem desistir.

Minhas aprendizagens foram muitas e esta foi a finalidade da minha busca,
muitas aprendizagens, aprendizagens estas que me transformassem, enquanto pessoa no
mundo, diante de tantas e tantas posi¢cbes que momentaneamente ocupamos no percurso da
vida. Posic¢des profissionais e académicas.

Hoje, como pesquisadora e professora de educacdo infantil, sinto-me aliviada e
mais segura, pois aprendi por meio de tantos dialogos, até mesmo os silenciosos, que ninguém
sabe tudo ou nada sabe, que ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens
se libertam em comunhao (Freire 1987, p.29).

Esse aprendizado sé foi possivel, porque meu percurso, como aluna de pos-
graduacdo, como pessoa no mundo, se deu com outras pessoas que, também no mundo,
compartilham de uma proposta dialdgica, respeitosa e solidaria. Estas pessoas, pude conhecer
durante meu estadgio e minha presenca como membro do Nucleo de Investigacdo e Acao
Social e Educativa (NIASE), da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Com as
pessoas, conheci e aprendi sobre a proposta de Comunidades de Aprendizagem e o conceito
de Aprendizagem Dial6gica.

O que posso dizer neste momento a estas pessoas e a conclusao deste estudo é:
muito obrigada, hoje eu sei que posso ser mais! Sei que cada professora, cada crianca,
cada familiar podem ser mais!

E evidente que neste estudo n&o existe um ponto final, porque pesquisadoras e
pesquisadores que somos, buscamos sempre mais, questionamos sempre mais, queremos saber
sempre mais, para sermos sempre mais. No entanto, respeitando nossos momentos
académicos, temos como proposta compartilhar dentro de um espago de tempo o resultado que
construimos, que conquistamos.

Como o conhecimento € infinito ao ser humano, vamos deixar expressas
algumas provocacdes e sugestdes para aprofundamentos, para a continuidade ou até mesmo

para o inicio de novas propostas de estudos:
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- pensamos ser interessante uma pesquisa a fim de trazer a tona os motivos para que a meta
n. 18 do PNE/2001 ndo fosse atingida, no tocante a formacdo de 70% dos professores em
nivel superior para o trabalho com a Educacdo Infantil (Creche) até o ano de 2010 e assim,
contribuir para que mecanismos de controle sejam também desenvolvidos e aplicados pelo
proprio MEC a fim de fazer-se cumprir a legislacdo, ja vislumbrando as novas metas
propostas pelo PNE 2011-2020;

- pesquisar como as instituicdes de Educacdo Infantil estdo se adequando a Lei 11.738/2008
que institui o piso salarial e a questdo da jornada de trabalho dos professores, com relacao as
acOes adotadas para a formacao de seus profissionais;

- pensamos ser enriquecedor ao assunto, o conhecimento das praticas pedagdgicas adotadas
pelas professoras de criancgas de zero a trés anos identificando suas fontes teoéricas, bem como,
explorar aspectos da rotina propostos por posicionamentos tedricos (teoria) e submeté-los a
apreciacdo das professoras quanto a sua aplicabilidade (prética), pois na perspectiva da
Metodologia que utilizamos o primordial é proporcionar o confronto entre o que é
conhecimento cientifico e o que é conhecimento popular: um argumento tedrico deve sempre
passar pelo crivo do mundo da vida;

- outro tema a ser aprofundado que enriqueceria 0 assunto esta relacionado a formacgédo e ao
papel do gestor da instituicdo de educacdo Infantil para criangas de zero a trés anos. Como ele
aprende, o que ele aprende, como ele compartilha, qual a participacdo deste na formacéo dos
docentes em servigo?;

- realizar o diagndstico das transformacdes ocorridas com as professoras no decorrer do
processo como colaboradoras neste estudo e participantes da proposta metodolégica por nés
adotada, o que demandaria outros encontros e outros dialogos, também fica como indicacao
para a continuidade e aprofundamento do conhecimento até 0 momento disponibilizado;

- pesquisar até que ponto professores e professoras de Educacdo Infantil tém consciéncia do
compromisso de cidadania que assumem perante as criangas, seus familiares e perante a
sociedade, principalmente a menos favorecida, no sentido de desperta-la e conscientiza-la de
seus direitos. Bem como, pesquisar de que forma as proprias professoras se articulam no
sentido do engajamento a seus 6rgaos de representacdo, aos movimentos sociais e a busca por

seus direitos traria muita contribui¢do ao fortalecimento destas profissionais.
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APENDICE A - MODELO DE CARTA DE APRESENTACAO DE PROJETO

APRESENTACAO DE PROJETO

Eu, ANA CRISTINA BRAGATTO, aluna regularmente matriculada no
Programa de Pés Graduacdo em Educacdo (PPGE) do Centro de Educacdo e Ciéncias
Humanas (CECH) da Universidade Federal de S&o Carlos (USFCar) apresento meu projeto de
pesquisa e venho consultar esta Instituicdo de Ensino sobre a possibilidade de aplicar minha
pesquisa junto a duas professoras indicadas por V. S& e que, atualmente desempenham suas

atividades com criangas de zero a trés anos.

- Titulo da pesquisa: As aprendizagens profissionais de professoras de criancas de zero a trés
anos;

- Método de coleta de dados: entrevistas/relatos em profundidade dial6gicos;

- Encontros: a serem definidos conjuntamente entre professora e pesquisadora.

Se a Instituicdo concordar em colaborar na pesquisa, peco que preencha a
autorizacdo (anexo), colocando-me a disposicdo para quaisquer outras informacgdes que se
fizerem necessarias pelos telefones: (Xx) XXXX-XXxx e (Xx) Xxxx-xxxx. Cabe lembrar que a
colaboracédo devera ser realizada pela adesdo da professora sem qualquer obrigatoriedade.

NNNNnNnNn , 13 de setembro de 2011.

Ana Cristina Bragatto

A Sua Senhoria a Senhora
NNNNNNNnNNnNnNn

Secretaria Municipal de Educacédo
Séo Carlos — SP
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APENCIDE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORAS

Considerando a aprovacdo deste projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa,
buscaremos junto as professoras a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Para que ocorra a adesdo, a pesquisadora entrara em contato com as instituicdes, marcando
uma visita para apresentar o projeto e seus objetivos.. Uma questdo que devera ficar bem clara
ao responsavel pela instituicdo que fizer o primeiro atendimento a pesquisadora esta
relacionada a importancia da livre manifestacdo de interesse da professora, sem ser submetida
a qualquer tipo de obrigacdo em atender e colaborar na pesquisa; que esta atue com criancgas
de zero a trés anos e seja do sexo feminino, pois como ja foi justificado anteriormente, a
questdo de género que envolve os profissionais da educacdo infantil, ndo é o foco desta
pesquisa.

De acordo com Gomez et. al. (2006, p. 65,66):

Uma fase imprescindible del disefio de la investigacion es la seleccion de las
personas y/o coletivos participantes. El critério de selecién se vincula a las
necessidades del estidio y a que las personas participantes puedan incorporarse al
proceso de acuerdo com los postulados de la motodologia comunicativa critica. Es
uma fase en la que se describen las caracteristicas de los sujeitos que participan en
el estidio (numero, edad, género, estlidios) y otros rasgos — usualmente
sociodemograficos- que se consideren de interés.

... La metodologia cualitativa no persigue tanto generalizar los resultados, como
obtener informacion cualitativa sobre la cuestion objeto de estidio. De ahi que se
obtengan muestras intencionales o dirigidas, que suponen um procedimiento de
selecion informal y um tanto arbitrario que escoge sujetos “tipicos” que son casos
representativos de uma poblacion determinada, o bien sujetos que pueden aportar
informacion privilegiada. (GOMEZ et. al, 2006, p. 65-66).

Com as premissas anteriores atendidas, a pesquisadora agendard os relatos
comunicativos ou entrevistas em profundidade que constituem um processo cooperativo de
entendimento e reflexdo sobre as pressuposicdes do discurso. Este método de investigacao de
coleta de dados é proposta pela Metodologia Comunicativo-Critica por permitir a descoberta e
a evidéncia dos fatores que contribuem ou prejudicam/obstaculizam a pratica profissional das
entrevistadas a partir da narracao que estas fazem de sua realidade cotidiana.

Os relatos comunicativos proporcionam uma relagdo dialdgica entre
entrevistadora e entrevistada a fim de se fazerem conhecer os significados que as pessoas ddo
a sua vida numa dada realidade. Estes relatos levam em consideracdo aspectos da vida

cotidiana como: trabalho, vida pessoal, vida familiar, vida profissional e vida social e sdo
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encaminhados a partir de um roteiro previamente elaborado. E um tipo de entrevista, mas que
se diferencia pela forma de anélise compartilhada entre pesquisadora e participantes.

Entendemos que todos os &mbitos sociais: trabalho, vida pessoal, vida familiar,
vida profissional e vida social sdo espacos de aprendizagem e que aprendizagens realizadas no
passado possam estar presentes nas praticas atuais. Quando a professora relatar suas
atividades e analisa-las podera recorrer a aprendizagens que adquiriu em algum destes
ambitos da vida ou em outros momentos da vida e estas informacGes serdo consideradas
dados a serem analisados.

No texto final da tese a ser elaborada como resultado desta pesquisa serdo
divulgados apenas excertos significativos das entevistas/relatos/andlise compratilhada
identificados nos quadros propostos considerando as categorias e subcategorias propostas.

Para que tenhamos como trabalhar com as informacdes decorrentes do relato
comunicativo e aplicar nestes relatos os passos da anélise qualitativa dos dados, previstos pela
Metodologia Comunicativo-Critica, 0s relatos serdo gravados a partir da autorizacdo das
professoras prevista na assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

No desenvolvimento desta pesquisa prevemos C€OmMO posSiveis riscos
relacionados a participacdo das professoras: o cansaco em funcéo das situacdes de entrevista
individual — relatos comunicativos e em funcdo dos encontros para a realizacdo da analise
compartilhada dos dados. Para minimizar o possivel cansaco apresentado pelas professoras
frente as atividades, nossa postura devera ser a de estarmos atentas para ndo deixa-la exausta e
sempre consulta-la quanto ao tempo da atividade/encontro. Estes riscos estdo previstos no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que sera assinado pela professora.

Os beneficios relacionados com a participacdo das professoras sdo: a
possibilidade de dialogo sobre suas préaticas, isto €, fazer das proprias experiéncias uma
importante fonte de reflexdo sobre seus saberes, partindo da andlise de suas préaticas para
compreender as formas como enfrentam os problemas complexos da vida escolar, como
utilizam seu conhecimento e como criam novos procedimentos e estratégias de ensinar e
aprender.

As gravacgdes terdo como fim especifico apoiar essa pesquisa e estardo sob
resguardo ético da pesquisadora.

As informacOes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre a participacdo das professoras, bem como das institui¢cOes

envolvidas. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar a identificacdo das
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professoras e das instituicGes: as professoras receberdo um numero de identificacdo e seu
nome seré trocado por um inventado (a propria professora poderad dizer um nome para ser o
Seu na pesquisa).

No texto final da tese a ser elaborada como resultado desta pesquisa serdo
divulgados apenas excertos significativos das entevistas/relatos/andlise compratilhada
identificados nos quadros propostos considerando as categorias e subcategorias propostas

Uma copia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd entregue as
professoras onde consta o telefone e 0 endereco da pesquisadora principal, podendo estas
tirarem suas dividas sobre o projeto e sua participacdo, em qualquer momento.

Apos a transcricdo dos relatos sera realizada uma primeira analise dos dados
pela pesquisadora identificando fatores que contribuem para as aprendizagens profissionais
das professoras e quais foram/sdo e os fatores que prejudicam ou obstaculizam tais
aprendizagens, aplicando-se os componentes elaborados desde a anélise qualitativa presentes
na MCC sendo também indicado um outro encontro com as entrevistadas para a validacdo

dos resultados.

1. Dados de Identificacéo
1.1 Nome:

1.2 Idade:

1.3 Local de trabalho:

2. Formagéo Académica
2.1 Magistério / Ano

2.2 Instituicao

2.3 Curso Superior completo? Qual? Ano?

2.4 Instituicdo

2.5 Especializagdo? Qual? Ano

2.6 Instituicdo

2.7 P6s graduacio? Mestrado ( ) Doutorado () Area? Ano?

2.8 Instituicao

2.9 Na sua formacao académica, o que vocé aprendeu sobre Educacéo Infantil para trabalhar
com criangas de zero a trés anos? E o que faltou?

Concorda? Discorda? Em que aspectos?
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(Aspectos importantes para pontuar: qual foi o conceito de crianga aprendido; quais foram
as praticas pedagogicas enfatizadas no curso;.....)

3. Atuacdo Profissional

3.1 Ha quanto tempo atua como professor(a)?

3.2 Educacdo Infantil ( ) Faixa etéria

3.3 Ensino Fundamental () série (s) ano? Momento?
3.4 Ensino Médio () série (s)

3.5 Escola( )publica( )privada( ) conveniada

3.6 Trabalha em quantas escolas

3.7 Trabalha no periodo () matutino () vespertino ( ) noturno

3.8 Horas de trabalho semanal

3.9 Quantos tém na sala de aula?

4. Motivacéo
4.1 Como despertou o desejo de ser professora?
4.2 O que a motivou a escolher essa profissao e essa area de atuagdo?
4.3 Qual a relagéo entre ser professora e sua vida particular?
4.4 Voceé gostaria de relatar algum acontecimento marcante (um fato engracado, por exemplo)
de sua carreira?
45 Em que momento vocé se envolveu com as criancas menores? Quais foram as
motivacdes?
4.6 Vocé se lembra das primeiras experiéncias nesta atividade? Vocé avalia que estava
preparada ou faltava algo? VVocé consegui sanar esta falta? Como? O que te ajudou?
Entendemos que todos os dmbitos sociais sdo espacos de aprendizagem e que
aprendizagens realizadas no passado possam estar presentes nas praticas atuais. Quando a
professora relatar suas atividades e analisa-las podera recorrer a aprendizagens que adquiriu
em algum destes &mbitos da vida ou em outros momentos da vida e estas informagfes serdo
consideradas dados a serem analisados.
No texto final da tese a ser elaborada como resultado desta pesquisa serdo
divulgados apenas excertos significativos das entevistas/relatos/analise compratilhada

identificados nos quadros propostos considerando as categorias e subcategorias propostas.
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5. Cotidiano

5.1 Vocé acha que € importante para a crianca frequentar a Educacgéo Infantil? Por qué?

5.2 Qual é a funcdo da Educacéo Infantil no desenvolvimento das criancas?

5.4 Conte-nos sua rotina de trabalho (Aspectos que devemos prestar a atencdo: recepcéo,
banho, alimentacdo, hora do brinquedo, areia, sala, quiosque, quadra, sala de video,
brinquedoteca... )

5.4.1 Interacdo — Vocé costuma realizar atividades/projetos com outros professores? Ha
interacdo entre criancas de diferentes idades?

5.4.2 O que trabalha e como

5.4.3 Como pesquisa o que trabalha?

5.4.4 Como voce faz para saber se as criangas aprenderam o que vocé trabalhou?

545 Como vocé faz seu planejamento? Vocé tem algum documento ou material
pedagogico que subsidia seu planejamento e préatica pedagdgica?

5.4.6 No que voceé se baseia quando prepara suas atividades?
Documentos (RCNei), orientacdo da Instituicdo/escola, conversa com 0s colegas,
reunides pedagogicas, cursos de formacdo, segue algum modelo que considera
exemplar, outros...

5.4.7 Participa de projetos da escola?

5.4.8 Utiliza ambientes diversificados?

5.5 Conte-nos a sua rotina de vida incluindo as informac6es que julga importantes e que, de

alguma forma, refletem na sua profisséo?

6. A profisséao

6.1 Quais os beneficios que sua profissdo Ihe oferece? O que falta?

6.2 VVocé ja cogitou em trabalhar em outra area? Ou tem pretensdo? Qual? Por qué?

6.4 Que conselhos vocé daria para quem esta iniciando a carreira de professor?

6.4 Vocé participa de algum tipo de formacéo continuada? Com que frequéncia? Oferecida
pela instituicdo, ou por conta propria?

6.5 O que vocé acha que falta na sua formacdo continuada para trabalhar na Educacdo Infantil
com criangas de zeroa trés anos?

6.6 Como é o trabalho didrio com as criangas pequenas?

6.7 Como se da suas relagdes interpessoais com a: direcdo, professores, funcionrios,

coordenacdo, instituicdo, pais, comunidade?
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6.8 Vocé considera que sua atuacdo é valorizada (por vocé, pelos outros professores, pelos
alunos, pelos pais de alunos e dire¢do) na escola?

7. A Instituicdo

7.1 O que vocé sabe sobre a instituicdo na qual estd inserida? (nome, tipo, grandeza,
atendimento, horarios, servicos oferecidos, etc.)

7.2 Como ocorreu 0 seu acesso a ela?

7.3 Quais foram suas primeiras impressfes quanto as relacdes dentro desta instituicdo (entre
professores, entre professores e comunidade, entre professores e coordenadores...)

7.4 Voceé avalia que de alguma forma ocorreu a busca de conhecimentos de sua parte, a partir
de demandas da instituicdo? A partir de suas necessidades? A partir de oferecimento de
formag0es pela institui¢cdo?

7.5 Vocé identifica alguma predominéncia tedrica nas orientagdes que recebe de outros
professores, da coordenacéo, nas formacoes oferecidas?

7.6 Como vocé avalia estes momentos na instituicao?

7.7 Vocé consegue relacionar os momentos de aprendizado para a pratica que ocorreram

durante sua permanéncia nesta institui¢cdo?

Questdes finais

1. A partir de sua pratica e formacdo, o que vocé considera que deve ser ensinado para as
criangas pequenas na Educacdo Infantil? De tudo isso, o que é mais importante? No que vocé
se baseia para dizer que € isso?

2. O que é positivo e negativo na sua concepcao sobre ser professora?

4. Como voceé se sente ao final de um dia de trabalho?
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada para participar da pesquisa “AS
APRENDIZAGENS PROFISSIONAIS DE PROFESSORAS DE CRIANCAS DE ZERO A
TRES ANOS”.Vocé foi selecionada por pertencer & comunidade dessa Instituicio de
Educacdo Infantil, mais especificamente por ser professora de criancas de zero a trés anos,
demonstrar interesse em participar desta pesquisa e ser do sexo feminino. Sua participacdo
ndo é obrigatoria.

Os objetivos deste estudo sdo ldentificar quais e como acontecem as
aprendizagens que decorrem na formacgdo docente em servigo de professoras da educacéo
infantil para trabalhar especificamente com criancas de zero a trés anos em diferentes
instituicOes de educacéao infantil.

Sua participacdo  nesta  pesquisa  consistirA em  participar de
encontros/entrevistas que tem por objetivo o didlogo sobre suas préaticas profissionais
cotidianas e de encontros para consensuar os dados obtidos pela transcricdo e pré-analise das
entrevistas realizadas pela pesquisadora. Os encontros serdo gravados.

No desenvolvimento desta pesquisa prevemos COmMoO possiveis riscos
relacionados com a sua participacdo: o cansaco em funcdo das situacOes de entrevista
individual. Os beneficios relacionados com a sua participacdo sdo: a possibilidade de didlogo
sobre sua pratica, isto é, fazer da propria experiéncia uma importante fonte de reflexdo sobre
seus saberes, partindo da andlise de suas préaticas para compreender as formas como enfrenta
o0s problemas complexos da vida escolar, como utiliza seu conhecimento e como cria novos
procedimentos e estratégias de ensinar e aprender.

Para minimizar o possivel cansaco apresentado por vocé frente as atividades,
nossa postura devera ser a de estar atenta para ndo deixa-la exausta e sempre consulta-la
quanto ao tempo da atividade/encontro. A qualquer momento vocé pode desistir de participar
e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a
pesquisadora ou com a instituicéo.

As informacBGes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a
possibilitar sua identificacdo: vocé recebera um numero de identificacdo e seu nome sera
trocado por um inventado (vocé mesmo podera dizer um nome para Ser 0 Seu na pesquisa).

Vocé receberd uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora
ou a qualquer momento.

Ana Cristina Bragatto

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jad, Km 1
— Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletrénico:
comitedeetica@fclar.unesp.br

Séo Carlos, de de 20

Assinatura do sujeito da pesquisa
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ANEXOB-A PROVACAO DO COMITE DE ETICA

ey UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

\V
Vav , 3:
u nesp 90LIO DE MESQUITA FILHO”

Campus de Araraquara

Interessado: Ana Cristina Bragatto
Projeto: As aprendizagens profissionais de professoras de criancas de zero a trés

anos.

Despacho n? 50/2011 — Comité de Etica em Pesquisa — FCL/CAr.

O projeto de pesquisa “As aprendizagens profissionais de professoras de
criancas de zero a trés anos.”, encontra-se adequado em conformidade com as
orientagbes constantes'da Resolugio 196/96 do Conselho Nacional de Saude/MS.

Por essa razdo, o Comité de Etica em Pesquisa desta Faculdade,
considerou o referido projeto estruturado dentro de padrdes éticos manifestando-se
FAVORAVELMENTE a sua execug3o.

O relatorio final do projeto de pesquisa devers ser entregue em Maio de
2013 no qual devera constar o Termo de Consentimento Livre Esclarecido dos sujeitos

da pesquisa.

Araraquara, 23 de novembro de 2011,

<f\ S
Prof. ALBERTO LUIS VICENTE

Vice-Coordenador do CEP
UNESP-FCL/CAr

Faculdade de Ciéncias e Letras
Rod. Araraquara-Jau, Km. 01 - CEP 14800-901- Araraquara - S.P. - Brasil
tel 16 3301-6200 - fax 16 3332-0698 - http://www.fclar.unesp.br/




