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RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto de estudo a formacao permanente de
professores de educacéo infantil que atuam no municipio de Xangri-la/RS. Pauta
pela formacao permanente ao longo da vida por sermos seres inacabados (FREIRE,
1996). Objetiva, ainda, pesquisar sobre uma formacdo em que o educador reflita
sobre sua prética, em um movimento de praxis, acado-reflexdo-acdo, baseado em
escuta, dialogo e problematizacdo que resulte em muitos beneficios individuais e no
coletivo da escola. Este estudo tem como questdo central: O que pensam o0s
educadores em relacdo a formacdo permanente dos professores que atuam na
educacao infantil no municipio de Xangri-l4. A pesquisa, ainda, teve como objetivos
identificar quais s@o as expectativas dos professores de Educacao Infantil em
relacdo a formacéo permanente; compreender se a formacéo permanente oferecida
pelo municipio contempla a especificidade da educacdo infantil e; contribuir,
socializando os resultados acerca de elaboracdo de uma formagao permanente.A
pesquisa bibliografica contou com um estudo de pesquisas publicadas na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e na Plataforma da Central do
Capes, como também por meio de pesquisas em artigos de revistas académicas. A
pesquisa embasou-se no referencial Freireano e em autores que estudam a
formacao de professores, como as Imberndn (2020), Tardiff (2011) e Névoa (1991;
1995; 1999). bem como em autores que abordam as especificidades da Educacéo
Infantil. Optou-se por uma pesquisa qualitativa inspirada na teoria de Paulo Freire,
utilizando a pesquisa bibliografica e a pesquisa participante como procedimentos
metodoldgicos. Para a producdo dos dados, foi utilizado o circulo de cultura,
realizado com sete professoras de uma escola educacao infantil de Xangri-1a, foram
realizados quatrocirculos de cultura. Para andlise das falas nos circulos de cultura,
foi utilizada a analise textual discursiva. Como resultados, percebeu-se a importancia
de ouvir os professores para que escolham as suas formacdes, além da relevancia
da escuta sensivel das angustias e ideias destes profissionais. Percebemos o
quanto a escola e estes circulos podem contribuir com a formacéo dos educadores,
bem como para a prética pedagogica, como também sinalizar a importancia de as
formacbes estarem atentas as singularidades da educacdo infantil. A pesquisa

apresenta como produto final uma proposta de uma formagéo permanente baseada



nos circulos de cultura com inspiracao freireana para as formagdes de docentes no
cenario das escolas do municipio de Xangri-la.
Palavras-chave: formacao permanente; educacao infantil;circulo de cultura; escola

publica;



ABSTRACT

The present research has as its object of study the permanent training of early
childhood educators who work in the municipality of Xangri-l&/RS. Guide for
permanent training throughout life as we are unfinished beings (FREIRE, 1996). It
also aims at a training in which the educator reflects on his practice, in a movement
of praxis, action-reflection-action, based on listening, dialogue and problematization
that results in many individual and collective benefits of the school. This study has as
its central question: What do educators think about the permanent training of
teachers who work in early childhood education in the municipality of Xangri-l4&? The
research also had as objectives to identify what are the expectations of Early
Childhood Education teachers in relation to permanent training; to understand if the
permanent formation by the children and the municipality contemplate a specificity
and; contribute, socializing the results of the elaboration of a permanent formation.
The bibliographic research outlines the state of knowledge carried out in the Brazilian
Library of Theses and Dissertations and in the Capes Platform, as well as through
research in journal articles. The research was based on the Freirean framework and
on authors who study teacher training, such as Imbernén (2020), Tardiff (2011) and
Novoa (1991; 1995; 1999). We opted for a qualitative research inspired by Paulo
Freire's theory, using bibliographic research and participatory research as
methodological procedures. For the production of data, the culture circle was used.
To analyze the speeches in cultural circles, discursive textual analysis was used. As
a result, we realize the importance of giving voice to teachers to choose their training,
in addition to the relevance of sensitive listening to the anxieties and ideas of these
professionals. We realized how much the school and these circles can contribute to
the formation of educators, as well as to the pedagogical practice, as well as
signaling the importance of the formations being attentive to the singularities of early
childhood education. The research presents as a final product a proposal for a
permanent training based on culture circles with Freirean inspiration for teacher

training in the scenario of schools in the municipality of Xangri-la.

Keywords: continuing education; early childhood education; dialogue; listening;

problematization.
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INTRODUCAO

Iniciar um processo de escrita sempre desacomoda, 0 que me levou a uma
profundareflexdo, de como me construi, mulher, méae, professora. Venho de
umafamilia humilde de agricultores, cujos filhos mais velhos nem concluiram o
ensinofundamental. Morei no municipio de Caraa até meus quinze anos. Estudante
de escola publica, sempre tive o anseio de seguir meus estudos e, assim que
terminei oEnsino Fundamental, arrumei um trabalho e fui morar com minha madrinha
em umacidade proxima, onde havia maiores condi¢cdes de trabalho.

Cursei o Ensino Médioem diferentes instituicbes.Conclui-o endo dei
continuidade aos meus estudos, pois fui trabalhar no setor de producdo de um
frigorifico de alimentos, com uma jornada de trabalho exaustiva. Porém, mesmo
naquelas condi¢cdes contrarias ao estudo, sempre com o sonho de entrar em uma
faculdade, e por conta da situagdo, um sentimento de frustacdo porndo ter
continuado estudando me acompanhava.

Quando ingressei no Curso de Pedagogia pela FaculdadeCenecista de Osorio
em 2011, ndo tinha certeza se estavano caminho certo,era um esfor¢co grandioso,
mensalidades caras, e com minha jornada de trabalho daquela forma, estudar
tornava-se muito cansativo, mas, ao mesmo tempo, libertador, pois a faculdade abriu
asportas da minha mente em todos os sentidos. Na época, dependiamos de
umtransporte coletivo que me deixava em casa quase meia noite, sendo que as
quatro horas e trinta minutos da manha meu turno iniciava.Para fazer os trabalhos,
nés ndo tinhamos internet e nem computador, por isso, utilizava-ana empresa
noperiodo do meio dia. Nao foi uma época fécil, mas me fez mais forte.

Apos algum tempo, fuinomeada em um concurso emCapado da Canoa/RS
como auxiliar de Educacdo Infantil, momento em que iniciei as experiéncias da
docéncia, descobrindo que seria professora. Sdo nossas escolhas que nos definem
e, por acreditar no que queria, decidi percorrer 70 quildmetros por dia, teruma
diminuicdo bem significativa no salario (o que dificultou o término daformacéao,
diminuindo as disciplinas) em nome da experiéncia e de estar emum trabalho que eu
amo e que me dava forgas para continuar.

ApoOs esta experiéncia, fuiparticipando de varios concursos até ser nomeada
professora de Educacéo Infantilno Municipio de Xangri-l&/RS. Amo o que faco e fago

com amor. Ao ingressar como docente nesta etapa da Educagdo compreendi que
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estamos em constante formag&o. Quando falo em formag&o, ndo a entendoapenas
como uma busca por cursos forada escola, mas compreendo que a troca de
experiéncias ede relacdes dentro da prépria escola nospossibilitam momentos de
formacdo. Nesse caminho,Imbernén (2002) concebe aformacdo docente como um
processo continuo do desenvolvimento profissional, quetem inicio na experiéncia
escolar e que prossegue ao longo da vida, indo além dosmomentos especiais de
aperfeicoamento e abrangendo questdes relativas a saléario,carreira, clima de
trabalho, estruturas, niveis de participacéo e de deciséao.

Em meio abusca por formacao permanente, e em meio as angustias da minha
profissdo, surgiu a possibilidade de cursar a PoOs-Graduacdo naUergs em
Atendimento Educacional Especializado, onde tiveconhecimentos muito relevantes.
Ha seis anos, souprofessora de Educacao Infantil no Municipio de Xangri-la, muito
realizada com minhaprofissdo, sendo neste nivel de ensino que quero fazer a
diferenca.A fim de qualificar minha profissdo,venho buscando estudos para
compreender e para aprofundar nessa area, e omestrado em educacao veio para
corroborar com essa busca.

Nesse caminho, o foco desta dissertacdo de mestrado foiaformacao
permanente dos professores que atuam na Educacdo Infantil. O interesse na
pesquisa relacionada a formacdo permanente de professores deEducacdo Infantil
tem justificativas académicas, sociais e pessoais.As sociais ndose distanciam das
razdes pessoais, pelo fato deste tema nascer de minha experiénciaprofissional, a
partir das minhas vivéncias na Educacéo Infantil, ao entender que essa € a primeira
etapada Educacao Basica, com suas particularidades entre elas a indissociabilidade
entre oeducar e o cuidar, como nos traz Freire, quando nos diz que existe uma forte
ligacdo entre uma boa formacéo quando no dialogo com a prética. De acordo com
Henz (2015, p.45),

Nesse sentido, é fundamental que se tenha a consciéncia de que,mesmo
havendo possibilidades de articular pratica e teoria naformacao inicial,
existem saberes experienciais proprios, que somenteserdo construidos
guando o professor assumir de fato aresponsabilidade e os desafios da
profissdo docente, entendendo quesua missdo vai além de propagar
saberes e que seu propésito maioré o de formar cidadaos criticos, reflexivos
e conscientes de seu papelna sociedade, criando possibilidades para que
possam ser maisgente.
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A pesquisa realizada, em relacdo intima com meu percurso pessoal e
profissional, ao discutir a formagédo docente do municipio em que atuo, talvez,venha
contribuir para transformar praticas de uma formacdo bancéria em uma formacéo
dialogica e problematizadora. As formacfes docentes, ao logo dos seis anos em que
estou no municipio,configuram-se como modelos padronizados de palestras e de
conferéncias realizadas por formadores de diferentes locais que muitas vezes nao
conhecem a nossa realidade, formacdes essas que englobando todas as etapas da
Educacao Basica.

Estar na sala de referéncia, no chao da escola, na realidade da educacgao
infantil, trouxe-me a sensibilidade e a preocupacdo com 0s processos formativos,
com um olhar em praticas significativas que reflitam a realidade de atuacdo dos
professores de educacdo infantil. Sobre isso,Cancian (2016, p.27) afirma a
importancia de: “sair do lugar de quem tem o saber e se colocar em didlogo com a
realidade, com o contexto”.

A autora anteriormente citada nos alerta sobre as politicas de formacéo e a
importancia de estas serem voltadas aos docentes, ao contexto, aos desafios da
sala de aula que subsidiem aos docentes a serem sujeitos que aprendem, que
estudam as suas praticas. Tais politicas precisam ter continuidade e apoiar a
especificidade das infancias (CANCIAN, 2016).

De acordo comNo6voa (1999),a formacdo deprofessores € a area mais
sensivel das mudancas em curso na educacao, pois por meio dela ndo se formam
somente professores, mas se produz uma profissdo. Necessitamos de formacoes
pensadas e pautadas na escuta e no didlogo com os professores, formacbes
contextualizadas com a realidade em que atuamos, que discuta, que problematize
gue envolva, que discuta a teoria e a pratica em busca de uma transformacéo. Nesta
perspectiva, surge a decisdode trazer o tema para a pesquisa dentro do municipio
em que atuo.

A formacdo permanente de professores para esta etapa da educacgéo basica
ndo pode ser dissociada da historicidade da Educacé&olnfantil, que so6 foi ser
reconhecida e tomou contornos de ser direito da crianca de 0 a 6 anos a partir da
Constituicdo de 1988, porém so foi ser validada como primeira etapa da educacao
basica na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996.

A Constituicdo de 1988, em seu artigo 208, inciso IV, discorre sobre o direito

do atendimento da crianca em creche e pré-escola, sendo a educacéo direito da
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crianga e ndo apenas da familia.Em 1996, a LDB (BRASIL, 1996), em seu Artigo 26,
sustenta esta afirmagédo e enfatiza a finalidade do desenvolvimento integral da
crianca.

Apés a LDB, foram surgindo documentos que orientam o trabalho do
professor da Educacao Infantil, como o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (BRASIL, 1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (BRASIL,1999) revisadas em 2009 e a mais recente Base
Nacional Comum Curricular, (BRASIL,2019). E no que se refere a formacao
permanente de professores, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Continuada de Professores da Educacédo Béasica (2002, 2015, 2019), além da Base
Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica
(BNC-Formacao Continuada, 2020).

A publicacdo desses documentos procura garantir o direito a educacao e
pauta sobre a oferta deum atendimento com qualidade. Atendimento que, por sua
vez, estd estabelecido noparagrafo V, do Artigo 11 da LDB, que determina aos
municipios a incumbénciade oferecerem a Educacao Infantii em creches e pré-
escolas. Lembrando que Unido,Estados e Municipios, em regime de colaboracao,
organizam seus respectivossistemas de ensino, como estabelece o Artigo 8 da LDB
(LDB, 1996). Assim, os municipiosofertam a educacao infantil, providenciando sua
organizacdo e garantindo osrecursos materiais e humanos, bem como promovendo
a formacédo continuada doprofessor de Educacdo Infantil por meio da parceria de
colaboracéo.

Todos os avancos em termos de legislacdo buscaram fazer da Educacédo
Infantil um espaco educacional e ndo somente de assisténciaAtualmente, os estudos
sobre a infancia vém nos mostrando a importancia do didlogo e da escuta nessa
fase da vida, por meio deuma escuta sensivel do educador, percebendo as
necessidades da crianca. Entdo, pensamos: Porque nao falar em escuta a estes
profissionais que atuam na Educacdo Infantil?Trazemos o conceito de escuta
conforme Paulo Freire (2001), de“escuta ativa”, escuta de suas angustias, de seus
enfrentamentos, de seu dia a dia, de suas dificuldades e desafios, dos problemas
vivenciados no cotidiano da sua escola. Nessa perspectiva, todos tém direito a sua

fala, porque néo se pode dialogar sem escutar.Freire (2001, p. 43) diz que:
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E preciso que falem a nds, de como veem a escola, de como gostariam que
ela fosse; que nos digam algo sobre o que se ensina ou ndo se ensina na
escola, de como se ensina. Ninguém democratiza a escola sozinho, a partir
do gabinete do secretario”. (FREIRE, 2001, p. 43).

Considerando os aspectos envolvidos na formacdo de professores,Imbernon
(2011) aponta a importancia de acdes que provejam o professor deconhecimentos,
habilidades e atitudes, bem como a criacdo de instrumentosintelectuais que
possibilitem a reflexdo sobre a propria pratica docente, que permitamque eles
aprendam a interpretar, compreender e refletir sobre a educacéo e arealidade social.
Para o autor, a formacdo deve estar centrada no desenvolvimentoprofissional que
ocorre tanto nas préaticas de sala de aula como na instituicdo deforma coletiva.

Compartilhando dessa ideia, Névoa (1995) aponta que a formagéocontinuada
deve oferecer aos professores 0s meios para um pensamento auténomo,fornecendo
subsidios para a reflexdo critica na experimentacdo, inovacdo e ensaiosde novos
modos de trabalho pedagdgico. Para o autor, a formacédo passa pelainvestigacédo
diretamente articulada com as praticas pedagdgicas.Neste viés e compreendendoo
gue € uma formacédo permanente de professores,estabelecemos a nossa pesquisa,
qgue traz como questdo central: O que pensam as professoras de uma escola de
Educacéao Infantil em relacdo a formacao permanente dos professores que atuam na
educacdao infantil no municipio de Xangri-la?

Além disso, para o desenvolvimento desta pesquisa, apresentamos o
seguinte objetivo geral: Compreender o que pensam asprofessoras de uma escola
de Educacao Infantil em relacdo aformacédo permanente dos professores que atuam
na educacdo infanti no municipio de Xangri-lA&.Comoobjetivos especificos,
apresentamos: identificar quais sdo as expectativas dos professores de Educacéo
Infantil em relacdo a formacdo permanente;compreender se a formacdo permanente
oferecida pelo municipio comtempla a especificidade da educacdo infantil e;
contribuir socializando os resultados acercade elaboracdo de uma formacao
permanente.

A fim de discutir e dialogar com o0s objetivos propostos,a dissertagéo
apresentana introducdo a questado da pesquisa, 0s objetivos bem como a trajetoria
da pesquisadora. O primeiro capitulo busca fomentar as discussdes acerca da
formacao permanente de professores da Educacgéo Infantil, a partir de estudos que
se aproximavam do tema a ser pesquisado, sendo produzido a partir da analise de

dissertacOes e teses presentes em bancos de dados (Biblioteca Digital Brasileira de
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Teses e Dissertacfes e Plataforma de Teses e Dissertacbes da Capes), além de
artigos de revistas académicas.

O segundo capitulo discute a formacdo permanente de professores, seu
contexto histérico e legal e também apresenta as diferentes nomenclaturas para a
formacdo permanente ao longo do tempo. Na sequéncia, no quarto capitulo,
conversaremos sobre infancia e a legislacdo referente a formacdo de docentes.
Nesta etapa da Educacdo Basica, as especificidades do trabalho com as criancas
sdo abordadas, sendo estabelecidas reflexdes sobre a realidade dos professores de
Educacéao Infantil.

No terceiro capitulo, abordaremos conceitos freireanos de “escuta, dialogo e
problematizagdo” como um caminho possivel para a formagdo permanente de
professores da educacao infantil.

O quarto capitulo trazaos caminhos metodoldgicos, explicando a abordagem
da pesquisa qualitativa, os instrumentos de construcdo de dados que foram os
circulos de cultura inspirados em Paulo Freire (1996), a fim de dar ouvir os
professoresque participaram da pesquisa. Neste capitulo, ainda apresentamos a
analise que foi realizada, a andlise textual discursiva, que contou com 0 apoio
teodrico de Moraes e Galiazzi (2006).

Em seguida, no quinto capitulo discutiremos os dados construidos na
pesquisa e as categorizacfes de analise trazidas para discussdo a luz de tedricos
como Paulo Freire, Franciscolmbernén, Anténio NoOvoa, Maurice Tardiff, entre
outros.Por dltimo, mas néo finalizando - pois entendemos que sempre temos mais a
acrescentar - abordaremosa sugestédo de produto, que constara de uma proposta de
formacdo permanente destinada aos professores da Educacao Infantil do municipio

de Xangri-l4 a partir daescuta do coletivo de educadores.
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1SOBRE A FORMACAO PERMANENTE PARA PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL: ESTUDOS ANALISADOS

Este € um estudo sobre as pesquisas ja publicadas sobre a tematica o que
possibilita uma visdo do que esta sendo produzido sobre o tema a ser pesquisado e
permite a orientacdo dos caminhos a serem percorridos de acordo com pesquisas ja
publicadas academicamente. Compreendendo que circulam inumeras pesquisas
sobre a tematica estudada, a saber, a formacdo permanente de professores,
realizamos este capitulo para analisar alguns destes trabalhos académicos.

Entendemos que esse tipo de estudo contribuiu para situar nossa pesquisa
nos espacgos e tempos de discusséo sobre a formacao permanente para professores
da Educacéo Infantil.

A composicdo dessa pesquisa bibliografica foi realizada em dois bancos de
dados, a Biblioteca Digital Brasileiras de Teses e dissertacdes (BDTD) e a
plataforma de Teses e Dissertacdes da CAPES, em um espaco temporal entre 2015
a 2020. A fim de ampliar o leque de discussdes, também foram selecionados dois
artigos de revistas nacionais, por meio da Revista Praxis Educacional?, um periédico
em fluxo continuo, eletrbnico, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
(PPGEd), da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb). Esta revista
publica artigos inéditos resultantes de pesquisas cientificas, e a Revista
Humanidades e Inovacdo?, editada pela Universidade Estadual do Tocantins
(Unitins), que tem como escopo a difusdo de estudos e pesquisas na area da
Educacdo. Os artigos foram selecionados porque se aproximavam da nossa
tematica e por terem Qualis A2. Procurando ampliar as possibilidades desta busca,

foram usados 3 descritores nas plataformas pesquisadas.

Tabela 1 - Relacéo de descritores

1.Formacao Permanente de professores da Educacao Infantil BDTD

2.Formagao permanente de educagao infantil e politicas publicas BDTD
3.Formagao permanente de professores CAPES

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

1 Revista eletrénica disponivel em: <https://periodicos2.uesb.br/index.php/praxis/about>. Acesso em:
12 set. 2022.

2 Revista eletrénica disponivel em:<https://revista.unitins.br/index.php/humanidadeseinovacao/about>.
Acesso em: 12 set. 2022.
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Na Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertagdes no descritor 1 “formacéao
permanente de professores da Educacéao Infantil”, foram encontradas 65 pesquisas
de diferentes universidades. Apés analise minuciosa, destacamos 5 trabalhos, que
mais se aproximaram de nossa tematica de estudo. Para o descritor 2 “formagao
permanente de Educacgao Infantil e politicas publicas”, encontramos 16 estudos e,
desses, selecionamos 1 para dialogar com nossa pesquisa.

Na plataforma da Capes, utilizamos o descritor 3 “formacao permanente de
professores”, onde foram encontrados 58 trabalhos que se aproximavam ao tema
desse estudo. Lendo o resumo e consideracdes, conseguimos diminuir este nimero
para 3 pesquisas que mais dialogaram com a nossa teméatica, e serdo aqui
analisadas neste estado da arte.

E nas revistas revisitadas foram capitaneados artigos que discutiam a area da
Educacao/Qualis A. Um dos artigos discutia a educacgéao infantil e outro a formacéo
de professores, ambos de acordo com a proximidade da tematica estudada e com o

referencial tedrico que guiou nossa pesquisa.

Tabela 2 - Pesquisas selecionadas para analises- Descritor 1

Titulo do trabalho Autor Programa/Mestrado/Do Ano
utorado
Contribui¢es do teatro do PARDIM, Mestrado em educagéo 2018
oprimido para a formagao Pereira Renata | PUC- SP
permanente de professoras da
Infancia: Atos de uma
experiéncia Vivida
Formacé&o permanente de PEREZ, Patricia | Programa de mestrado 2020
professores de educacéo Santana Freire | em Gestéo e praticas
infantil numa diretoria regional educacionais
de educacéo de S&o Paulo: (PROGEP)Universidade
Sentidos, contextos e praticas nove de julho, S&o Paulo
O coordenador pedagdgico OLIVEIRA, Mestrado profissional 2017
como agente de mudancas na | Carmo em educacao: formacao
pratica docente Elizangela de formadores (PUC-
SP)

Formacg&o continuada de RAUTERNBER | Mestrado em educacao 2018
professoras da educacao G,Jéssica
infantil: uma analise a hora-
atividade
A formacéo continuada de SOUZA, Fileti Mestrado em Educagéo 2017
professoras de Educacao Eloisa
Infantil em municipios da
regido de Laguna SC

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A seguir, apresentamos as pesquisas relacionadas ao descritor 2.



Tabela 3 - Pesquisas selecionadas para andlise - Descritor 2
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Titulo do trabalho Autor Programa/Mestrado/Do Ano
utorado
A geografia e a Educacéao PIEPER, Dissertacdo de Mestrado 2015
infantil: as estratégias de Carmen Isabel. | académico em
formacéao do professor pelos Geografia, dissertagao.
poderes publicos municipal e
estadual na regido da 5
coordenadoria Regional de
Educacéo
Fonte: Elaborado pela autora (2022).
A seguir, apresentamos as pesquisas relacionadas ao descritor 3.
Tabela 4 - Pesquisas selecionadas para analise - Descritor 3
Titulo do trabalho Autor Programa/Mestrado/Do Ano
utorado

Desafios Teodricos e ROSA, Ferreira | Mestrado em educagéo 2015
Metodoldgicos para a Claddia Ana
humanizacéo da formacgéo
permanente de professores
Circulo de cultura enquanto ANCHIETA, Dissertagédo de Mestrado 2019
espaco de formacao Ortiz Tierre Universidade Federal de
permanente de professores Santa Catarina
Vinculos Afetivos na educacgdo | PIGATTO, Mestrado em educagéo 2016

Infantil: desafios na auto(trans)
formagao permanente de
professores

Carolina Zasso

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A seguir, apresentamos as pesquisas selecionadas nas revistas académicas

consultadas.

Tabela 5 - Artigos de revistas académicas selecionados para analise

Titulo da pesquisa Autores Revista Ano
Formacdao continuidade COELHO Livia; | Revista Praxis 2021
professores/as da educacéo MENEZES Educacional
infantil num contexto Claudia; CRUZ,
pandémico: reflexdes Liliam.
freireanas
Singularidades da docéncia na Revista Humanidades e 2019

creche: interlocucdo com
pesquisas no Brasil

DELGADO, Ana
Cristina,
BARBOSA,
Maria Carmem
Silveira;
RICHTER,
Sandra Regina

inovacao
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| Simoni | |

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
A seguir, apresentamos as dissertacdes de mestrado consultadas.

Tabela 6 - Dissertacado de Mestrado- Descritor 2 BBTD

PIEPER, Carmen Dissertacao | Instituto de Ciéncias Humanas, | Descritor 2 BBTD
Isabel. 2015 Universidade Federal de
Pelotas,RS

A GEOGRAFIA E A EDUCACAO INFANTIL: As Estratégias de Formac&o do Professor
pelos Poderes Publicos Municipal e Estadual na Regido da 5% Coordenadoria
Regional de Educacéo.

A presente pesquisa parte do pressuposto que a representagdo do espago para a crianga é
uma construcdo internalizada a partir das acfes e das manipulacbes sobre o ambiente
espacial proximo do qual ela faz parte. Dessa forma, a investigacdo teve por finalidade
abordar o Ensino da Geografia ha Educacéo Infantil, haja vista sua notéria importancia
desde as idades mais tenras, por contribuir para o desenvolvimento de nocbes de
representacdo, orientacdo, paisagem, lateralidade, lugar e espaco. Considerando o
contexto exposto, a presente pesquisa destina-se a responder a seguinte questao:
fundamentando-se nas propostas de politicas publicas para a educacao infantil, quais sao
as orientagcfes existentes para qualificar seu ensino de geografia no ambito da 52 CRE,
realizadas pelos municipios e estado? Para respondé-la, objetivou-se compreender o que
esta sendo proposto pelos poderes publicos nas esferas estadual e municipal em Pelotas e
seu entorno para o ensino de Geografia na Educacgéo Infantil. Seu quadro conceitual foi
composto majoritariamente pelo Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil,
com énfase nas propostas curriculares para a Educagdo Infantil, e as Diretrizes
Curriculares para Educacao Infantil, aprofundando-os com tedricos da geografia que
discutem séries iniciais e Educacao Infantil, além de alguns autores que trabalham com
conceito de ludicidade. A andlise foi centrada no conceito de espaco, lugar, paisagem,
corpo e lateralidade. Comp8e a metodologia entrevistas semiestruturadas, aplicadas com
as servidoras responsaveis pela da Educacédo Infantil nas cidades ja determinadas e na
sede da 5% CRE. Com a conclusdo da pesquisa, constatou-se que ha uma
descaracterizacdo da atividade docente enquanto profissional da Educacgéo Infantil,
fazendo com que o conhecimento geogréafico seja trabalhado com as criancas calcado no
espontaneismo, desprovido de claros objetivos a serem atingidos. Averiguou-se também
que o RCNEI carece de aprofundamento e atualizagdo, no que se refere a ciéncia
geografica, o RCNEI a aborda de forma demasiadamente simplificada e sem
aprofundamentos, sobretudo quanto a caros e fundamentais elementos que subsidiam o
entendimento do espaco. E, por fim, constatou-se a necessidade de uma formacéo
permanente do professor da Educacéo Infantil. Portanto, torna-se muito dificil ainda, nessa
conjuntura, acreditar que as estruturas de pensamento das criancas sofrerdo mudancas
significativas que repercutam na possibilidade de elas compreenderem de modo
diferenciado tanto os objetos quanto a linguagem usada para representa-los, como bem
aconselhou o Referencial.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Educagdo Infantil; Politicas Publicas;
Ludicidade.

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (2020).
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Nossa pesquisa se aproxima do estudo analisado porque também
pretenderefletir sobre as politicas publicas na formacdo de professores. Em seu
primeiro capitulo, Pieper (2015) traz as politicas existentes para a Educacéao Infantil
em um estudo minucioso sobre as diretrizes curriculares e o referencial curricular,
fazendo um breve estudo de todos os volumes. Em um subcapitulo traz a discussao
de que as politicas ndo sdo neutras. (PIEPER, 2015). “Naoexiste educagao neutra.
Toda neutralidade afirmada € uma opcao escondida.” (FREIRE, 1996).

A autora faz alguns apontamentos sobre o Referencial Curricular da
Educacéo Infantil, destacando que o professor deve valorizar o conhecimento prévio
das criangas. Outro apontamento é a ndo fragmentacdo de conteudos, inserindo-os
na realidade concreta da escola a partir de problematizacdes na organizacdo das
unidades didaticas. A autora concorda que o Referencial € um documento com
objetivos significativos, que orientam e apoiam o professor de Educacéo Infantil e
que, como qualquer material utilizado, ndo deve ser o Unico.

No capitulo 4, Pieper (2015) traz a formacdo permanente de professores, 0
gue se aproxima de nossa pesquisa. Dialoga com Novoa (2009) e Freire (2006), ao
se referir que o professor deve refletir sua pratica durante sua formagéo docente. O
estudo aponta que as formagdes continuadas vigentes geralmente sdo baseadas em
um treinamento, ou seja, num movimento que treina os docentes para atingir certos
resultados. Reforca que a formacdo permanente deve estar atrelada ao projeto
politico pedagdgico da instituicdo e que os docentes devem ser sujeitos da prépria
formacado. Para a autora a formacao se d4 em uma juncao entre ensinar, aprender e
pesquisar. Por isso, defini essa formag¢do como formacédo permanente, ao invés de
chama-la de formacdo continuada. Concordamos com as percepc¢des da autora,
indo ao encontro de sua investigacdo com o0 tema de nossa pesquisa e com 0

conceito freireano de formagao permanente (1996):

Por isso é que na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente
a pratica de hoje e de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O
proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo
concreto que quase se confunda com a pratica. (FREIRE, 1996, p. 44).

Em suas consideracgdes finais, Pieper (2015) sinaliza para uma caréncia de
fundamentacé&o tedrica por parte dos docentes pesquisados (sujeitos da pesquisa),

percebendo que estes profissionais precisam de momentos para debates, reflexéo e
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estudos sobre as politicas vigentes, pois as préprias politicas sugerem adaptacdes
para trabalhar dentro da realidade de cada municipio.

Cabe aqui refletirmos, conforme nos aponta Imbernén (2010 p. 58), que a
formacdo docente deve descobrir, organizar, fundamentar, revisar e constituir a
teoria, deve recompor o equilibrio entre os esquemas praticos predominantes e 0s
teodricos que os sustentam. S&o momentos de reflexdo sobre nossas politicas, sobre
nossas realidades que podem definir uma pratica pedagdgica mais
problematizadora, mais dialégica, mas centrada na crianca.

Outra constatacdo que este estudo percebeu foi uma descaracterizagao
desses profissionais, ressaltando ainda que os referencias que norteiam a Educacgéo
Infantil a nivel nacional precisam ser mais compreendidos e que também precisam
ser estudados pelos profissionais em ambito municipal.

Neste contexto Paulo Freire (2016) nos chama a atengao de que “a educagéao
s6é é um instrumento valido se estabelece uma relacao dialética com o contexto
social em que o homem esta enraizado”. Sem esta relacdo de dialogo, com o
contexto e a realidade inseridos, nossa pratica apenas reproduz, ndo transforma,

nao desacomoda, ndo problematiza, apenas nos engessa.

Tabela 7 - Dissertacdo de Mestrado Descritor 1- BBTD

Pardim, Pereira Renata Dissertacdo | PUC- SP Descritor 1 BBTD
2018

CONTRIBUIQ@ES DO TEA'[RO DO OPRIMIDO PARA A FORMA(}AO PERMANENTE
DE PROFESSORES DA INFANCIA: Atos de uma Experiéncia Vivida

Esta pesquisa teve como objetivo principal resgatar uma experiéncia de formacdo docente
vivida no interior de uma EMEI da cidade de S&o Paulo, refletindo sobre as contribuigbes
que o teatro do oprimido proporcionou a este momento formativo. Realizamos uma
pesquisa qualitativa, na qual utilizamos a analise dos livros de registros de formacédo e a
entrevista coletiva com professoras envolvidas que aceitaram participar. Para fazer a
andlise dos dados coletos, utilizamos uma trama conceitual, na qual destacamos os
principais conceitos de Augusto Boal e Paulo Feire, que poderiam contribuir no dialogo
entre os dados e nossos referencias tedricos. A andlise dos dados demonstrou que a
formacdo vivida deixou memdrias nas participantes, sobretudo, a atividade de teatro-
férum. Outros dados relevantes foram a consciéncia das profissionais da infancia acerca
das opressOes cotidianas que ocorrem no interior da escola e como sdo 0s mecanismos
para a superacdo destas. Demonstrou, também, o quanto a mecanizacdo dos corpos e
mentes acaba por interferir na pratica docente. Outro achado da pesquisa foi acerca do
reconhecimento dos “saberes de vida feito” das professoras, algo que nos diz muito acerca
da formag&do permanente que desconsidere esses saberes. Por fim, apreendemos que
aformacdo permanente pode provocar transformacfes na pratica docente quando
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desenvolvida dentro de um processo que seja significativo para as participantes. O TO
pode ser potente tanto na formagdo permanente docente, quanto em outros espacos
formativos da escola. O dialogo entre Boal e Freire pode contribuir para as reflexdes sobre
muitos aspectos do cotidiano escolar, ndo s6 das escolas de educacgéo infantil, como em
outros espacos formativos da escola. O diadlogo entre Boal e Freire pode contribuir para as
reflexdes sobre muitos aspectos do cotidiano escolar, ndo s6 das escolas de educacéo
infantil, como em outros segmentos, conforme demonstrado no ultimo capitulo do trabalho.
Palavras chave: Boal; formag&o Permanente; Freire; Infancia; Teatro do oprimido.

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (2020).

Logo na introducao, Pardim (2018) aponta que os docentes necessitavam
falar de suas praticas, de seus saberes e experiéncias, 0 que se assemelha com
nosso estudo e a pretensdo da pesquisa de ouvir os docentes da educacéo infantil.

Mediante o exposto, baseamo-nos também nas contribuicBes de Tardif (2020
p. 39) que, ao refletir sobre a importancia dos saberes experienciais, esclarece que
estes saberes nascem das experiéncias dos professores, e ndo somente das
instituicbes de formacado, e sdo considerados saberes praticos. Estes saberes néo
se encontram em doutrinas ou teorias, “eles constituem a cultura docente em acao”
(TARDIF, 2020 p.49), sdo experiéncias importantes que somadas aos estudos da
infancia coroam a formacéo de educadores da educacao infantil.

Pardim (2018) embasada no pensamento de Imbernén (2000) e sustenta que
somente um documento institucional ndo é suficiente para que os professores
assumam um compromisso de refletir sobre as suas acdes praticas reais. Os
professores necessitam de um espaco constante para esta reflexdo, confrontando
com documentos ou com referenciais. A pesquisa de Pardim (2018) se aproxima da
nossa proposta de formagéo, uma vez que procuramos pensar uma formacdo que
esteja ligada a reflexdo das préaticas educativas, e que também esteja sendo
discutida com os tedricos da educacdo e com os documentos legais, em uma
proposta de reflexdo-acao-reflexao.

De acordo com Imbernén, (2011, p.58),

Uma formacdo deve propor um processo que confira ao docente
conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou
investigadores. O eixo fundamental do curriculo de formacéo do professor é
o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades
reflexivas sobre a propria pratica docente, cuja meta principal é aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a educacédo e a realidade social de
forma comunitaria.
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Neste enfoque, a escola se torna um espaco onde a formacédo, focada no
processo de acao-reflexdo-acao, potencializa o trabalho docente em grupo, por meio
da partilha do contexto individual de cada docente para que, no coletivo, possa-se
construir uma caminhada docente solida, com foco na transformacao individual e

também coletiva.

Tabela 8 - Dissertacdo de mestrado - Descritor 1 BDTD

PEREZ, Patricia Santana Dissertacdo | Universidade DESCRITOR 1 BDTD
Freire 2020 nove de julho,
Sao Paulo 2020

FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES DE EDUCAQAO INFANTIL NUMA
DIRETORIA REGIONAL DE EDUCACAO DE SAO PAULO: Sentidos, Contextos e
Praticas

A presente pesquisa tem como objetivo de estudo a formacdo permanente, na educacdo
infantil, oferecida pela divisdo pedagogica, departamento de Educacgéo Infantil, da diretoria
de Educacédo de Jacan&@/ Tremendé, da Secretaria municipal de educagéo de S&o Paulo. A
formacdo permanente € essencial para o desenvolvimento subjetivo e profissional dos
profissionais da educacéo e imprescindivel para superar a possivel fragilidade na formacgéo
inicial. Considerando o contexto escolar, a escuta do professor, a pratica efetiva e o
aprimoramento do coletivo no ambiente de trabalho e a formacdo permanente resultam em
muitos beneficios individuais e coletivos. Este estudo busca responder as seguintes
perguntas: O que a formagdo permanente pretende e propde? Como € realizada a
formacdo das formadoras? Quais metodologias séo utilizadas? Como é avaliada? S&o
realizadas sondagens e levantamento das necessidades formativas? O objetivo € analisar
0s sentidos, as estratégias, as abordagens e a avaliacdo da formacgdo oferecida pela
diretoria regional de educagéo- Jagcand/Tremendé nas ac¢des desenvolvidas nas Unidades
educacionais. Os objetivos especificos da pesquisa sao: identificar o que a formacédo
permanente pretende e propfe; analisar como € a formacao dos formadores, metodologia
utilizada e avaliag&o; investigar se e como séo realizadas as sondagens e levantamento de
necessidades formativas. Os participantes da pesquisa foram trés formadoras da divisdo
pedagdgica de Jacand/Tremendé e duas coordenadoras pedagdégicas. A metodologia sera
de cunho qualitativo, cujos instrumentos de coletas de dados serdo: andlise de documentos
oficiais e entrevista. Os referenciais teoricos utilizados sdo Bernadette Gatti; Francisco
Imberndn; Anténio N6voa; Maurice Tardiff; para grupos colaborativos: Michel Fullan e Andy
Hagreaves.

Palavras-chave: Formacdo permanente. Educacao Infantil. Divisdo pedagdgica. Sentidos
.Metodologias formativas.

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (2020).

Destacamos a passagem em que Perez (2020) ressalta a importancia de uma
formacdo permanente e eficaz, que fortaleca a identidade do profissional.
Complementa que a reflexdo, em grupos desta pratica supera o individualismo

gerando um trabalho coletivo, criando um sentimento de pertencimento. A autora
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ressalta que as formacbes deveriam ser pensadas com mais atencao pelos
governantes, visto que o professor tem um papel fundamental na construgcédo das
futuras geracoes.

Nesse contexto, entendemos que as formacdes devem ser contextualizadas e
permanentes em um trabalho colaborativo, o que se torna fundamental para que o
professor se sinta valorizado, ouvido, motivado para exercer sua profissao.

A pesquisa concluiu que toda formacéo deve ter uma escuta sensivel, e ativa,
com atitudes e acdes desenvolvidas dentro e fora da escola, sendo a escuta o

aspecto mais importante do processo de formagao permanente.

Entende-se também que a formacado € na verdade autoformacgao, uma vez
que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares.
E nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e
praticas que os professores vao constituindo seus saberes como praticum,
ou seja aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica. (PIMENTA,
1997, p.11).

A seguir, continuaremos as analises das dissertacdes.

Tabela 9 - Dissertacdo de mestrado descritor 1 - BDTD

OLIVEIRA, Carmo Elizangela | Dissertacdo | PUC, Sdo Paulo | Descritor 1 BDTD
2017

O COORDENADOR PEDAGOGICO COMO AGENTE DE MUDANCA NA PRATICA
DOCENTE

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as ac¢bes que o coordenador pedagdgico
desenvolve m seus processos formativos possibilitando-o ser um agente de mudangas na
pratica docente. As questdes norteadoras desse estudo sdo: como o CP deve lidar com os
sentimentos dos professores em relacdo as mudancas? Como a implantagcdo de novas
concepcbes, pautadas na reflexdo sobre a pratica, podem ser mediadas por este
profissional? E como este CP pode ser um agente de mudanca da pratica docente? O
referencial tedrico estd fundamentado em autores que abordam o papel da coordenacéo
pedagdgica e, principalmente, a visdo de escola como espaco de transformacéo: Placco,
Almeida e Souza (2008, 2009,2010,2011), Imbern6n (2010, 2011), Tardif (2010), Freire
(1996), Nbévoa (19997, 2002, 2009) e Fullan e Hargreaves (2000). A metodologia assumida
foi a abordagem qualitativa, por meio dos procedimentos metodolégicos de entrevista
semiestruturada e analise documental. Os sujeitos participantes sdo quatro coordenadoras
pedagdgicas e quatro professoras de rede publica municipal em escolas de Educacdo
infantil, na zona leste de S&o Paulo. A analise dos dados construidos nas entrevistas
contempla a 6tica das coordenadoras pedagodgicas e das professoras, e foi organizada de
forma a possibilitar a constru¢cdo de cinco categorias de analise: concepcdes, formacao,
relagBes interpessoais e profissionais, saberes da Identidade Docente e resisténcia como
instrumento de trabalho. Como resultados, a pesquisa aponta o coordenador pedagdégico
como um agente de mudancas e a importancia da relacdo do seu oficio e dos seus fazeres
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com a pratica pedagogica. E nesse processo de mudancas, as relacdes interpessoais sao
fundamentais para a construcdo das a¢bes do CP, tendo o papel de facilitador ou
dificultador. Este profissional utiliza as resisténcias, que, estdo sempre presentes em seu
caminho, como um instrumento de trabalho de reflexdo da acdo docente. Evidencia-se a
formacdo continuada em servico como um espaco permanente de reflexdo e de
significabilidade na acdo do professor junto aos seus educandos, contribuindo para a
integracdo de conhecimentos tedricos e préaticos, por meio de diferentes estratégias e
instrumentos formativos. Assim, a pesquisa revela a importancia do trabalho do CP em
parceria com gestores e professores na construcdo das mudancas necessarias para a
transformacé&o do contexto escolar a partir da qualificacdo das préaticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Coordenador Pedagdgico. Formacdo continuada. Mudanca. Prética
Docente.

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes (2020).

Com a pesquisa de Oliveira (2017), podemos refletir que a formacao docente
ndo se encerra na graduacdo, mas € um processo continuo e permanente o qual
defendemos em nossa pesquisa. De acordo com a autora, “nos fazemos educadores
permanentemente na pratica e na reflexdo da pratica”. E foi com o auxilio de Novoa
(2002) e Imbernén (2010) que a autora levantou esta discussao.

Oliveira (2017) discute a funcéo do coordenador pedagdgico em despertar os
saberes do professorado, saberes estes compreendidos através de Tardif (2010)

como plurais:

Sua prética integra diferentes saberes, com o0s quais o corpo docente,
mantem diferentes relacdes. Pode-se definir o saber docente como um
saber plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF, 2010, p.36).

Oliveira (2017) ressalta a funcao articuladora do coordenador pedagdgico em
criar problematizacbes, debates e discussbes que resultardo em reflexbes
importantes ao professorado.

A pesquisa evidenciou a necessidade de formagdes que priorizem a escuta e
didlogo com os docentes, enfatizando a importancia do trabalho do coordenador
pedagoégico. Para colaborar com esta discussdo, a escuta em Freire (2016 p. 117)
significa “[...] a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta
para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro”.

Paulo Freire (1979) j4 nos alertava acerca da importancia da educacdo na
promocao do dialogo entre os sujeitos, partindo do principio que é por meio dele que
0S sujeitos conseguem realizar a transposicdo para niveis de consciéncia cada vez

mais elevados, proporcionando “[...] aos homens meios de superar suas atitudes,
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magicas ou ingénuas, diante da sua realidade”. (FREIRE, 1989, p. 107). Assim, a
conscientizacdo € o centro para promover a autonomia e, em consequéncia, 0

exercicio da democracia.

Nesse sentido, [...] ser dialégico é n&o invadir, € ndo manipular, € néo
organizar. Ser dialégico € empenhar-se na transformagdo constante da
realidade. Esta € a razéo pela qual, sendo o dialogo o conteddo da forma de
ser propria a existéncia humana, estd excluido de toda relagdo na qual
alguns homens sejam transformados em “seres para outro” por homens que
sdo falsos “seres para si”. E que o didlogo ndo pode travar-se numa relacéo
antagobnica. (FREIRE, 1979, p. 43).

A sequir, continuaremos a analisar as dissertagdes encontradas.

Tabela 10 - Dissertacao de mestrado descritor 1- BDTD

RAUTEMBERG, Jéssica Dissertacdo | Universidade Descritor 1 BDTD
2018 Regional de
Blumenau
FURB

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORAS DA EDUCA(;AO Infantil: em Andlise a
Hora-Atividade

Esta pesquisa vincula-se ao GPFORPE (Grupo de Pesquisa em Formacao de Professores
e Praticas Educativas), faz parte do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Regional de Blumenau e teve como objeto de investigacdo a hora-atividade.
A hora-atividade efetivou-se na Rede Municipal de Ensino de Blumenau/SC pelo Decreto
Municipal n°® 9645/2012 e foi instituida para organizar o trabalho docente, sendo a formacéo
continuada uma de suas atribuigcbes. O objetivo geral foi compreender as implicacdes da
hora-atividade como um tempo/espaco de formacgdo continuada de professoras da
Educacao Infantil na Rede Municipal de Ensino de Blumenau/SC. Mais especificamente,
objetivamos: (a) evidenciar as condi¢cdes de tempo/espaco para a realizacdo da formacéo
continuada na hora atividade de professoras da Educacgéo Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Blumenau; e (b) analisar as atividades desenvolvidas pelas professoras da
Educacdo Infanti na Rede Municipal de Ensino de Blumenau na hora-atividade,
averiguando a presenca de momentos significativos a formagéo continuada. De abordagem
gualitativa, o campo de investigacdo foram doze CEls (Centros de Educacao Infantil) de
diferentes regibes de Blumenau. Os instrumentos e procedimentos metodolégicos de
geracao dos dados foram: realizacdo de entrevista semiestruturada com uma professora de
cada CEl, registros de observagfes em notas de campo e consultas aos Projetos Politicos
Pedagdgicos dos CEls investigados. Como aporte tedérico principal utilizamos N6voa (1992,
1999, 2009); Imbernon (2010, 2011, 2016); Kramer (1982, 2005, 2013), Gatti et al (2011) e
Gomes (2009). A andlise dos dados ocorreu através da técnica de analise de conteudo de
Bardin (2016), organizada em duas unidades definidas a priori: “Quando e onde: tempos e
espacos de hora-atividade e de formacao continuada” e “O que e como: atividades
desenvolvidas nos momentos da hora-atividade relacionadas a formagao continuada”. Em
cada unidade foram definidas trés categorias a posteriori. Na primeira, as categorias foram:
“Tempol/espaco da hora-atividade no CEI”; “Tempo/espago da formag¢ao continuada na
hora-atividade” e “Tempo/espago de outros processos formativos”. Na segunda, foram:

”, W

“Formagéao continuada promovida pela SEMED na hora-atividade”; “Formagao continuada
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promovida pelo CElI na hora-atividade: perspectivas individuais x perspectivas
colaborativas” e “O papel do coordenador pedagogico diante da formacao continuada na
hora-atividade”. Os resultados evidenciaram que o tempo destinado a hora-atividade esta
definido por lei, mas o espaco adequado ainda ndo é realidade em todos os CEls. A
formacdo continuada na hora-atividade acontece em muitos CEls, mas predomina uma
perspectiva individualizada de formacao. De acordo com os sujeitos, ha falta de relagéo
entre teoria e pratica nas formacdes oferecidas pela SEMED (Secretaria Municipal de
Educacdo), sinalizando a necessidade das formacdes, partirem da realidade de cada CEl,
bem como as rotinas pedagdgicas poderem ser momentos de trocas entre os pares e,
consequentemente, de formacdo. Identificamos, também, o ponto de vista dos sujeitos
sobre o papel do coordenador pedagoégico como formador nesses momentos. Diante dos
resultados, recomendamos ampliar o tempo da hora-atividade para 33% da carga horéaria
semanal, conforme a legislagdo, bem como uma maior cultura de valorizagdo da hora-
atividade como um tempo/espaco proficuo a formacédo continuada de professores.

Palavras-Chave: Hora-Atividade. Formagao Continuada de Professores. Educagéo infantil

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (2020).

Rautemberg® (2018) se aproxima de nosso estudo ao discutir a formacéo
entendida como um espacgo que permita o desenvolvimento pleno dos profissionais,
gue ultrapasse, meramente, horas de curso. No decorrer de sua pesquisa, a autora
defende um professor reflexivo, criativo e nao reprodutor de ideias.A formacéo de
professores, de acordo com Imbernén (2009), deve ser um espaco de participacdo e
de reflexdo, de estimulo critico, que forme o professor namudanca e para a
mudancga, visando uma autonomia profissional compartilhada. Desse modo, “a
formacdo tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente,de
modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento,suas atitudes, etc. [...]” IMBERNON, 2009a, p.48-49).

Em suas consideracdes finais, a autora ressalta que compreende a hora-
atividade* como um espaco propicio para a formacdo continuada em seu local de
trabalho. Entende também que ndo é somente o poder publico que deve assumir a

responsabilidade. A autora se embasa em Imbernén (2016) e defende que:

Para além dasdiscussdes que podem ser realizadas a partir das rotinas
pedagdgicas, é necessario que a hora atividade propicie momentos de
estudos, partindo dos desafios evidenciados pelo prépriogrupo de
trabalho, pensando na formagdo “a partr de dentro.
(RAUTEMBERG,2018, p.106).

3
De acordo com RAUTEMBERG (2018), hora atividade € um tempo/espaco destinado aos professores

de educacéo infantil para realizagcdo de atribuicées inerentes ao cargo. A Lei 11.738 (BRASIL2008)
prevé uma carga horéria para a realizagéo destas atividades.
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Reforca que deve ser criada uma cultura de valorizagdo deste tempo e
espaco dentro do ambiente, e que a prépria politica do municipio deve sinalizar que

as escolas devem ser espacos para a formacao de professores:

E preciso, porém, que se crie uma cultura de valorizagdo da hora-atividade,
na qual as professoras percebam o tempo/espaco como benéfico para o
desenvolvimento do seu trabalho com as criancas e, também, para o
desenvolvimento do seu processo formativoprofissional e pessoal.
(RAUTEMBERG, 2018, p.106).

As profissionais ouvidas na pesquisa indicaram a importancia de as
formacbes ndo serem momentos isolados, mas que se constituam espacgos de
formacédo permanente. Concordamos com Névoa (1992) no sentido de que trabalhar
e formar ndo devem ser vistos como atividades distintas. A pesquisa reforcou o
trabalho do coordenador pedagégico como formador, na perspectiva de discussao
da pratica entre os colegas. O processo de formacao ndo se da de forma solitéaria,
mas em partiha com os colegas, com o professor trabalhando em grupo,

compartilhando suas experiéncias e ouvindo os colegas. Conforme Noévoa (2009), é

necessario que a escola seja:

[...] um espaco conceptual construido por grupos de educadores
comprometidosa pesquisa e a inovagdo, no qual se discutem ideias
sobre 0 ensino eaprendizagem e se elaboram perspectivas comuns
sobre os desafios da formacé@opessoal, profissional e civica dos alunos.
(NOVOA, 2009, p. 21).

A seguir, continuaremos as analises das dissertacdes.

Tabela 11 - Dissertacao de mestrado descritor 1- BDTD

SOUZA, Fileti Eloisa Dissertacao UNISUL Descritor 1 BDTD
2017

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORAS DE EDUCACAO INFANTIL EM
MUNICIPIOS DA REGIAO DE LAGUNA SC

A presente pesquisa, em nivel de mestrado, teve como objetivo investigar como é
desenvolvida a formacao continuada nos municipios da Associacdo de Municipios da
Regido de Laguna (AMUREL), de forma a analisar se as iniciativas e estratégias tém
garantido o direito das professoras de educacéo infantil & formagédo continuada. Visando
alcancar tal objetivo, recorreu-se a um questionario para recolha dos dados. O questionario
foi enviado aos 18 municipios que compdem a Regido pesquisada, dos quais 16 deles o
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responderam e compuseram o conjunto de dados a serem analisados. Para a analise dos
dados adotou-se como procedimento metodoldgico principal a Técnica de Analise de
Contetdo e como referencial tedrico utilizou-se autores que tém se debrucado sobre a
pesquisa na area da Educacdo Infantil buscando ancoragem também na andlise da
producdo cientifica referente a formacdo continuada de professores de educacao infantil,
bem como nos documentos e orientacdes legais sobre a temética. A partir desse dialogo
tedrico, autores como Tardif e Lessard (2009) e Tardif (2012) se revelaram referéncias
fundamentais para o embasamento da concepcao de formacdo continuada e, no ambito
nacional, a contribuicdo de Kramer (2005). Para a conducao das analises privilegiou-se
conhecer como 0s municipios estao estruturados e organizados para atender e orientar a
educacao infantil; reunir informacBes sobre o processo de ingresso e carreira dos
profissionais de educacdo infantil na Regido pesquisada e, por fim, analisar se as iniciativas
e estratégias de formacao continuada estédo atreladas a garantia do direito a formacao dos
profissionais de educacao infantil na Regido pesquisada. Nas andlises constatou-se que a
educacao infantil na Regido é reconhecida como uma das etapas da educacdo bésica,
porém suas especificidades ndo sao prioridade nem no que se refere a organizacéo,
estrutura e orientagao e, menos ainda, as iniciativas de formacao continuada oferecidas as
professoras. Essa constatacdo evidencia que tais formacgdes oferecidas na Regido néo
correspondem a formac@o necesséria para as professoras de educacédo infantil e, nessa
perspectiva, ndo atendem a garantia do direito legal a formacdo continuada das
professoras.

Palavras-chave: Educacao infantil. Formacao Continuada. Regido da AMUREL

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertag6es (2020).

Souza (2017) faz apontamentos significativos sobre os momentos em que as
formacdes devem ocorrer. Segundo a autora, as formacdes serdo significativas para
os professores se acontecerem durante todo o ano letivo, em periodo incluso a area
de trabalho. Em seu entendimento, deste modo, a formagcdo docente contribuird
significativamente na pratica educativa do dia a dia do professor. Conforme Freire
(1996), “a luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade deve
ser entendida como um momento importante de sua pratica docente, enquanto
pratica ética.”.

No que se refere ao conteudo das formacfes oferecidas, Souza (2017) relata
que as formacOes pontuais e de curta duragdo sdo mais eficazes. Deixa claro o
papel fundamental e essencial da equipe pedagdgica como articuladora das
propostas da acdo educativa dos docentes. Segundo Vasconcellos (2002, p.88), a
equipe pedagodgica tem a fungao de “articulacao do projeto politico pedagdgico da
instituicdo no campo pedagogico, organizando a reflexdo, a participacdo e os meios
para a concretizacdo dos mesmos”.

A pesquisa de Souza (2017) contribuiu para a compreensao de como estas

formacOes estdo sendo realizadas, abrindo outros questionamentos, sobre a
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Educacéo Infantil. Nesse viés, enfatiza a ndo valorizagdo da formagdo permanente
para os professores e a falta de uma proposta de formacéo que parta da escuta, do
contexto em que a escola esta inserida e das experiéncias pedagogicas vivenciadas
pelos educadores que nela atuam.

Seguindo nessa perspectiva, de acordo com Freire (2015),

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideologica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacédo é
permanente na razéo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da
consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo
da histdria, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas
saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a
formacao permanente se fundam ai. (p. 25).

Nessa perspectiva Freire defendia a formacdo de professores dentro da
propria escola, trocando experiéncias, com dialogo e escuta, levando em
consideracao a acao-reflexdo-acao, em pequenos grupos, analisando e refletindo as

praticas pedagogicas.

Tabela 12 - Dissertacao de mestrado descritor 3- CAPES

ROSA, Ferreira Clatudia Ana Dissertacdo | UNISUL Descritor 3
2015 CAPES

DESAFIOS TEORICOS E METODOLOGICOS PARA A HUMANIZACAO DA FORMACAO
PERMANENTE DE PROFESSORES

Inserido na linha de pesquisa Formacgdo, Saberes e Desenvolvimento Profissional do
mestrado em Educacao pelo Programa de Pos-graduacdo em Educacédo da Universidade
Federal de Santa Maria/RS, a Dissertacdo de Mestrado constitui-se com o objetivo de
analisar os desafios tedricos e metodolégicos para a humanizacdo da formacédo
permanente de professores do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins — Campus Paraiso do Tocantins
considerando os aspectos relativos a historicidade, a totalidade e a contradicdo da
constituicdo desses institutos. Percorrendo caminhos rumo a consecucdo dos objetivos,
realizou-se uma pesquisa-formacdo em torno das questfes epistemologicas da formacgao
docente. As informacgbes da pesquisa foram obtidas através de narrativas autobiograficas
dos seus sujeitos, de entrevista com a utilizacdo de questionario e dos didlogos mediados
por temas geradores que se realizaram em dispositivos que chamamos de Circulos
Dialdgicos. Estes dispositivos foram inspirados nos Circulos de Cultura de Paulo Freire.
Trata-se de uma pesquisa-formacao fundamentada na praxis Freireana que foi utilizada
como metodologia e epistemologia. O enfoque no materialismo historico-dialético foi
utiizado porque além de descrever os desafios tedricos e metodologicos para a
humanizacdo da formacdo docente possibilitou sua explicagdo como demanda de sua
transformacédo. A bibliografia utilizada se amparou em Paulo Freire, em sua praxis que
defende a conscientizacdo dos sujeitos mediados pela educacéo libertadora. Dialogando
com Freire se entrelacaram referenciais que defendem a autoria dos sujeitos no processo
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de producdo e autoproducdo humana e a resisténcia na luta contra a opressao
desumanizante através de autores como Marx e Engels; Mészaros; e autores que
preconizam a aprendizagem permanente como condi¢do inexoravel do ser humano e a
humanizacdo como substrato da formacdo de professores, entre estes: Marie-Christine
Josso; Miguel Arroyo; e, Maurice Tardif. Os resultados revelaram que a humanizacdo da
formacdo de professores no Instituto Federal do Tocantins Campus Paraiso do Tocantins
pode ser viabilizada por referenciais tedricos e metodolégicos da pesquisa-formacgéo
pautada na praxis freireana e que os sujeitos da pesquisa reconhecem os esforcos da
Instituicdo como subsidiario da qualificacao profissional buscada por eles, em cursos de
pés-graduacdo, contudo, apontam a necessidade da instituicAo assumir as iniciativas da
formacdo permanente dos professores.

Palavras-chave: Formacdo permanente. Humanizacao. Narrativas autobiograficas, Préxis
freireana.

Fonte: Portal CAPES (2022).

A dissertacao de mestrado, intitulada “Desafios tedricos e metodoldgicos para
a humanizacdo da formagcdo permanente de professores”, tem como objetivo
principal analisar os desafios tedricos e metodolégicos para a humanizacdo da
formacdo permanente de professores de um curso de matematica do Instituto
Federal de Tocantins. A pesquisa, bem como a metodologia, se fundamenta na
praxis freireana. A bibliografia utilizada foi amparada em Paulo Freire, dialogando
com autores que trazem a luta e resisténcia contra a opressdo como Marx (2009) e
Engels Mézéaros (2008), e autores que discutem a humanizacdo como fundamento
na formacédo de professores, como Tardiff (2010).

O trabalho analisado se aproxima dessa nossa pesquisa ao trazer o dialogo
na formacdo permanente humanizadora, no viés de uma formacdo que construa
saberes, abandonando a transmissao de conhecimentos e propondo uma formacao
guestionadora e problematizadora, uma educacéo critica, seguindo a perspectiva da

producdo do conhecimento no coletivo.

A educacdo critica considera os homens como seres em transformagéo,
como seres inacabados, incompletos em uma realidade, e com uma
realidade igualmente inacabada. A educacédo problematizadora néo serve e
ndo pode servir ao opressor. (FREIRE, 2016).

Em suas consideragfes finais, Rosa (2015) concorda com Paulo Freire
(1979), quando se refere a rigorosidade metddica que € necessaria para o pensar

certo.

Negam estes sujeitos a possibilidade de conhecermos pautados por
caminhos anteriormente trilhados, como se a cada estudo de vessemos
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inventar novos métodos totalmente inéditos, desconsiderando a producéo
histérica e os sujeitos que as produziram. No entanto, defendemos a
humanizacdo como contraponto a racionalidade técnica, fria e
supostamente neutra. (ROSA, 2015, p. 122).

A pesquisa de Rosa (2015) evidenciou a necessidade de falar de formacao
permanente de professores, de estudos sobre planejamento e de avaliagdo no nivel
pesquisado, além de abordar sobre a transposi¢do didatica e a relacao entre teoria e
pratica na formacéo. A autora considerou que os institutos pesquisados necessitam
de referenciais tedricos com um olhar para a humanizacao, e que parte dos desafios

dos docentes podem ser compartilhados e superados em formacdes permanentes.

[...] educar é humanizar; é ensinar-aprender a genteidade. Mais do que
pelas teorias e conceitos, aprendemos a humanizacdo convivendo,
dialogando, cooperando, envolvendo-nos em processos de ensino-
aprendizagem em que cada um(a) educando(a) e educador(a) — possa dizer
a sua palavra na inteireza do seu corpo consciente. (HENZ, 2007, P. 150).

Rosa (2015) destaca diretrizes para encaminhamentos destas formacodes
permanentes, dentre as quais podemos destacar a autoria dos sujeitos em formagéao
e o fortalecimento do didlogo, diretrizes essas que serdo importantes e que
fortaleceram as reflexdes no presente estudo quando formos pensar na formacéo
permanente humanizadora como um elemento balizador, bem como a importancia
da escuta e do didlogo como vias da formacdo, como caminho para sonhar alto e
para realizar outros fazeres como 0” inédito viavel”.

De acordo com o Dicionario de Paulo Freire(STRECK; REDIN; ZIRKOSKI,
2019), o inédito viavel ndo € somente uma juncao de palavras, mas € uma palavra
acdo, porque ndo ha palavra sem praxis. E palavra que carrega esperanca, que
carrega sonho, tem uma carga afetiva, politica, de crencas valores, palavra que traz
a esperanca da transformacéo, que parte de um problema ja percebido, de situacbes
limites, como se fossem obstaculos e barreiras e serem vencidos. E, diante delas,
temos a opcéo de perceber e de ndo fazer nada a respeito ou entdo de perceber e
trabalhar para romper estas barreiras. O inédito viavel é, pois, uma categoria que
encerra nela mesma toda crenca no sonho e na possibilidade da utopia, na
transformacao das pessoas no mundo. E, portanto, tarefa de todos e todas.

A autora acredita que o circulo dialégico € um dispositivo mediador da
formacdo de professores que visa a um espaco de compartiihamento, de partilha

das experiéncias vividas. Além disso, ela ousou relatar que 0s encontros
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proporcionados foram encontros de consciéncia porque pesquisaram e evidenciaram

desafios juntos. Sobre isso, Arroyo (2004) fortalece sua concluséo:

Dialogamos solto. Um professor profundamente humano. Aprendemos que
educar é revelar saberes, significados, mas antes de mais nada revelar-nos
como docentes educadores em nossa condicdo humana. E nossa humana

docéncia. (ARROYO, 2004, p.67).
Trata-se, portanto, de uma formagéo que reconheceu o protagonismo docente
e considerou a realidade da instituicdo, e que esta trilhando um caminho de escuta e
didlogo, acao reflexdo acdo. Como conclui Rosa (2015, p. 125), “[...] a pesquisa-
formacdo que defendemos nado prescinde de especialistas de outros contextos,
convidados para tratar de temas diversos e até alheios ao ambiente destes sujeitos
em formacgado.” A seguir, apresentaremos outra dissertagdo importante para nossas

analises.

Tabela 13 - Dissertacao de mestrado descritor 3- CAPES

PIGATTO, SASSO CAROLINA Dissertacdo | UNISUL Descritor 3
2016 CAPES

VINCULOS AFETIVOS NA EDUCACAO INFANTIL: Desafios na Auto(trans) formacéo
Permanente de Professores

BN

Esta Dissertacdo de Mestrado insere-se a Linha de Pesquisa Formacgdo, Saberes e
Desenvolvimento Profissional do Programa de Poés-graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal de Santa Maria/RS. A justificativa para o desenvolvimento desta
pesquisa respalda-se nas memorias e vivéncias da académica. Para o desenvolvimento
deste estudo, foi realizada uma discussao para ampliar conhecimentos com professores de
uma escola de Educacéo Infantil da rede municipal de Santa Maria — RS. Neste sentido, a
pesquisa teve como objetivo compreender como os professores de uma Escola de
Educacdo Infantil, de Santa Maria — RS, percebem os Vinculos Afetivos entre si na
Educacdo Infantii e na sua auto(trans)formacdo permanente. A metodologia utilizada
fundamentou-se em uma abordagem qualitativa do tipo estudo de caso e, para producdo
dos dados, foram aplicadas entrevistas semiestruturadas, por meio destas emergiram 0s
temas (geradores) para dinamizar os Circulos Dialégicos Investigativo-formativos de forma
virtual, inspirados nos Circulos de Cultura freireanos e, conforme desenvolvidos por
Kaufman (2015), foram analisados como entrevistas virtuais, por ndo terem se efetivado. As
producdes de dados foram interpretadas a partir de uma andlise hermenéutica, a qual
possibilitou interpretar as diferentes expressfes (fala, siléncios, gestos) das professoras
participantes da pesquisa e suas compreensdes. Como aportes tedricos sobre afetividade e
vinculos afetivos utilizou-se: Wallon (1975, 1971), Vygotsky (2003), Paulo Freire (2006) e
Pichon-Riviere (2007). Para fundamentar e aprofundar ainda mais a temética
auto(trans)formacéo, fez-se uso de: Imbernén (2010), Freire (1987,1997, 2000, 2006, 2009,
2014), entre outros. A investigacdo apontou que as professoras destacam a importancia de
um trabalho em grupo ser significativo tanto para o trabalho pedagodgico quanto para o
desenvolvimento das criancas, e que os vinculos afetivos estdo diretamente relacionados,
refletindo propriamente no trabalho dessas professoras. Nesse sentido, sinalizaram que os
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momentos de socializacdo proporcionam ampliacbes de conhecimentos e
auto(trans)formacdes consideradas relevantes para seu trabalho. Ainda, as profissionais da
Educacéo Infantil também mencionaram a importancia da formac&éo permanente.

Palavras-chave: Vinculos Afetivos. Auto(trans)formacao. Educacéo Infantil.

Fonte: Portal CAPES (2020).

Nessa pesquisa, a autora destacou o quao importante foi sua caminhada
académica, a importancia da socializacdo dos momentos de estudos, bem como a
relevancia de seu distanciamento durante as analises dos dados, pelo fato de
vivenciar as mesmas angustias das colegas. Em relacao a pesquisa, percebemos a
importancia de um trabalho colaborativo, reforcando os vinculos afetivos, e que o
didlogo de praticas pedagodgicas entre o grupo teve destaque importante. Pigatto
(2016) ressalta que os profissionais sentem a necessidade de mais oportunidades
de socializag&o e troca de experiéncias para reflexdo da sua pratica. “A competéncia
profissional, necessaria em todo o processo educativo, sera formada em ultima
instancia na interacdo que se estabelece entre os proprios professores, interagindo
na pratica de sua profissdo” (IMBERNON, 2010 p.33).

Esta pesquisa tem muita aproximacdo com a pesquisa aqui desenvolvida,
pois por ser professora, partilho com minhas colegas das mesmas angustias, o que
se aproxima do contexto de uma formacdo permanente, da forma como
acreditamos. Nesse sentido, gostariamos de tecer uma reflexdo mais profunda sobre
esta tematica, trazendo Paulo Freire como base desta discusséo. Para esta reflexéo,
vamos partir da base da obra de Paulo Freire, de que o sujeito é inacabado,

inconcluso, um sujeito com vocagao para o “ser mais”.

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideolégica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacgdo é
permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da
consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo
da historia, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas
saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a
formagdo permanente se fundam ai. (FREIRE, 2015, p. 25).

Ressaltamos que formar professores nesta perspectiva € formar sujeitos
problematizadores, criticos, transformadores. Os profissionais sentem necessidade
de serem escutados, de compartilhar suas angustias, suas alegrais, suas

experiéncias. Uma formacgéo dialégica, humana e participativa em que os docentes

sdo protagonistas, sdo sujeitos da sua formacdo, problematizando suas praticas,
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refletindo sobre a escola, sobre a crianca é uma formacdo pautada em um
movimento dialético de acdo-reflexdo-acdo. Em pedagogia da autonomia, Freire
(1996) alerta-nos que ensinar exige criticidade, exige um sujeito aberto ao novo e
principalmente inserido em uma pratica reflexiva: “A pratica docente critica,
implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e
0 pensar sobre o fazer”. (FREIRE, 2003, p.38)

Freire (1996; 2003) também rejeita todo e qualquer tipo de educacéo
bancaria, formacées com conteudo que, muitas vezes, ndo refletem a pratica do
educador. Nessa pesquisa, percebemos a importancia de superar estas formas de
formacdes rigidas, engessadas, descontextualizadas que ndo tem momentos de

compartilhamento, que nao criam espaco para a reflexdo

Tabela 14 - Dissertacao de mestrado descritor 3- CAPES

ANCHIETA, Ortiz Tierre Dissertacdo | Universidade Descritor 3
2019 Federal de Santa | CAPES
Catarina

CIRCULO DE CULTURA ENQUANTO ESPAGCO DE FORMAGCAO PERMANENTE DE
PROFESSORES

O Circulo de Cultura de Paulo Freire € um espaco dialdgico, horizontal, coletivo que
possibilita problematizacbes e construgdo de conhecimentos, no entanto, € pouco
explorado nas pesquisas académicas desenvolvidas atualmente, havendo poucos relatos
de experiéncias realizados nos ultimos anos. Neste sentido, esta pesquisa se debruca em
investigar os limites e as potencialidades do Circulo de Cultura no percurso formativo dos
professores sob a perspectiva da formacéo permanente Freireana, para tal realizamos uma
busca nas teses e dissertacfes publicadas e, além disso, buscamos processos formativos
docentes que utilizam o Circulo de Cultura em sua proposta politico pedagdgica. Nos
pautamos no Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Uberlandia — UFU para apontar que caracteristicas do Circulo de Cultura contribuem
para a formacdo permanente dos professores. Tomamos a formagdo permanente como
fundamento com vistas a superar o legado da formagdo continuada que apresenta
enfoques muito marcados nas racionalidades técnica e pratica, sendo assim, consideramos
pertinente a alteracdo da perspectiva epistemolégica que orientam esses percursos
formativos, almejando uma formacéo que se debruce na racionalidade critica, uma vez que
oportuniza processos formativos engajados na transformacédo social e educacional de
cunho emancipatorio.

Palavras-chave: Pedagogia Freireana; formacdo de professores; educacdo critica
emancipatoria

Fonte: Portal CAPES (2020).
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Anchieta (2019) apresenta, no capitulo um, o quadro comparativo de Marrin
(1995), que compara os enfoques presentes nos processos formativos: capacitagéo,
treinamento, aperfeicoamento e reciclagem, trazendo caracteristicas de cada um.
Procura explicar que estas formacdes tiram do docente o protagonismo, a autonomia
e a responsabilidade de sua auto(transformacdo) caracterizando-se como uma
formacdo bancéria, em que os educadores recebem o0s conteldos para serem
transmitidos para os educandos. Para Imbernon (2011), estes tipos de formacoes
continuadas séo basicamente lices, modelos, cursos padronizados.

Ao falar em processos de formacédo, Anchieta (2019) baseia-se no enfoque da
formacdo permanente ancorado em Paulo Freire, que vincula a percepcédo de um

educador ativo criador e transformador de suas praticas:

Formar professores na perspectiva permanente contribui para a educacao
problematizadora, capaz de formar sujeitos que consigam fazer uma leitura
critica do mundo, do contexto, buscando superar a concep¢éo de formacao
docente que reduz a autonomia do(a) professor(a) sobre o seu trabalho, sua
capacidade de refletir criticamente a realidade na qual estd inserido(a).
Contribui também para a construgdo de uma escola democrética.
(SOARES, 2020, s/p.).

Ao longo do capitulo dois, o autor traz a histéria de Paulo Freire e foca em

explicar o que € a formacao permanente:

O entendimento de formacdo permanente para Paulo Freire parte da sua
compreensdo acerca do ser humano. A principal exigéncia para a formacao
permanente é a compreensao de que somos seres inconclusos em busca
do ser mais e que faz com que permanecemos em constante busca do
conhecer a nés a ao mundo. (ANCHIETA, 2019, p. 48).

Destacamos, ainda, citacdo que confirma este entendimento:

Desta maneira o educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que,
enquanto educa, € educado, também educa. Ambos assim, se tornam
Sujeitos do processo em que crescem juntos e em que os argumentos de
autoridade ja ndo valem...Ja que agora ninguém educa ninguém, como téo
pouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se educam em comunhao
mediatizados pelo mundo. (FREIRE, 2015a p.95-96).

Anchieta (2019) explica conceitos importantes de Paulo Freire e faz uma
distincdo dos termos formacdo continuada e formagdo permanente. A autora

caracteriza a formacgao continuada como multiforme, pois ha varias nomenclaturas

para ela ao longo do tempo. A LDB (1996), por sua vez, utiliza termos diferentes,
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como: capacitacdo em servico, aperfeicoamento profissional continuado, educacéo
profissional, formacéo continuada e capacitacao.

Anchieta se apoia em Castro e Amorim (2015) para explicar que a formacao
continuada remete ao ambiente escolar em um processo formal, que geralmente é
desenvolvido em uma instituicdo por um formador em um sentido de transferir

conhecimentos:

Cursos realizados ap6s a graduacéo, atividades genéricas encaradas como
possibilidade de contribuir para o desenvolvimento profissional como
reunibes pedagdgicas, participacdo na gestdo escolar, horas de trabalho
coletivo na escola, congressos, semindrios e cursos de diferentes formatos
oferecidos pelas secretarias da educacgdo ou outras instituicdes presenciais
ou a distancia estdo sendo considerados formacao continuada mesmo que
nao propiciem trocas. (CASTRO; AMORIM, 2015, p. 43).

ANCHIETA (2019) aborda a formacédo permanente a partir do conceito que
Paulo Freire compartilha em suas obras. Esse conceito remete a ideia de que a
formacao permanente deva partir do ser humano, do compromisso e relacbes com
0S outros, enquadrada em uma perspectiva contra hegeménica de professores,
sendo seu principal pressuposto que somos seres inacabados em busca de sermos

mais o que faz nés permanecermos em constante busca do conhecer a nés e o
mundo (FREIRE, 2015). De acordo com Anchieta (2019, p.48),

Logo,compreendemos que esta perspectiva de formacdo n&o se restringe
apenas aformacado de professores, mas também, a relacdo que ha entre
docentes eeducandos, que deve ser de ensino-aprendizagem, numa
relagdo dialética, semdicotomias.

Isso reforca a nogéo de que a educacéo ndo pode ser algo mecanico, menos
ainda verticalizado, numa perspectiva de que o ser humano € um depédsito de
conhecimentos. (FREIRE, 2015).

No capitulo 3, Anchieta (2019) discute os circulos de cultura, cerne de seu
estudo. Sobre os circulos de cultura, afirma que € um espaco em gque se ensina, e
se aprende, e que se produz conhecimento. Muitos conceitos do trabalho de
Anchieta (2019) se entrelacam como nossa pesquisa, e a questdo do circulo de
cultura € uma importante metodologia a ser encaminhada nas formacdes
permanentes.

No circulo de cultura, o didlogo deixa de ser uma simples metodologia ou uma

técnica de acdo grupal e passa a ser a propria diretriz de uma experiéncia didatica
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centrada no suposto de que aprender é aprender a “dizer a sua palavra”
(BRANDAO, 2019).

Circulos de cultura séo espacos considerados como momentos de formacgéao
permanente a partir da possibilidade do dialogo em circulo, uma construcdo de
saberes sem inicio e sem fim. Podem ser entendidos como uma construcao que
demonstra que somos inacabados e estamos em constante aprendizado. Anchieta
(2020) destaca que os circulos de cultura sdo importantes dentro da universidade,
principalmente na formacéao de professores.

A pesquisa de Anchieta (2019), ao relatar os circulos de cultura, narra-os
como desafiadores, pois explica como foi dificil encontrar os circulos de cultura na
proposta politico pedagdgica das instituicdes na perspectiva de Paulo Freire. Com
isso, pode-se perceber que aqueles encontrados na perspectiva de Paulo Freire séo
marginalizados na academia, como é o caso da educacdo do campo. Ao encontrar
este circulo nesta perspectiva, Anchieta (2019) apresentou outro desafio de sua
pesquisa, que foi investigar as potencialidades e limites do circulo de cultura
enquanto espaco formativo permanente de professores, e também quais as
caracteristicas do circulo de cultura contribuiram para a formacao permanente de
professores numa perspectiva critica emancipatoria de Paulo Freire.

Esses sdo desafios que estdo intrinsicamente ligados a nossa pesquisa
guando tracamos como objetivo apresentar ao municipio pesquisado uma politica de
formacdo permanente, pensando justamente na perspectiva de formacéao
permanente de Paulo Freire e em seu trabalho com circulos de cultura.

No circulo de cultura, as pessoas ficam dispostos em roda, o que evidencia
gue ninguém naquele espaco ocupa posicdo de maior evidéncia em relacdo ao
outro. Surge nesse processo 0 papel do coordenador de debates, do monitor, do
animador de debates, daquele que coordena um dialogo entre pessoas que estdo
dispostas a construirem, conjuntamente, para um saber solidario, a partir do qual
cada um ensina e aprende. (BRANDAO, 2010).

Tabela 15 - Artigos de revistas académicas

DELGADO, Ana Cristina Revista Humanidades | v.6, n.15 2019

BARBOSA, Maria e Inovacéo
Carmem Silveira,;

RICHTER, Sandra Regina
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Simoni

Singularidades da docéncia na creche: Interlocugdes com pesquisas no Brasil

Resumo: O objetivo do artigo € analisar como a pesquisa educacional vem tratando
das singularidades da docéncia na creche mediante interlocugdo com
pesquisadoras da Educacdo Infantil. A consulta a essas producfes permitiu o
destaque de oito dimensdes de analises relacionadas entre si, mediante
interpretacdo dos trabalhos consultados. As pesquisas apontam para uma formacao
docente sustentadas em duas vias complementares entre si. A primeira € a do
compromisso coma especificidade da acdo pedagdgica com bebés e criancas bem
pequenas. A segunda diz respeito a ética da responsabilidade e esta vinculada as
interacbes e relacionamentos interpessoais que se manifestam na creche. A
compreensao da criangca como um sujeito de direitos e com agéncia exige a
construcdo de uma docéncia relacional, compreendida como uma constru¢ao social
e geracional, pensada e produzida em processo.

Palavras chave: creche, docéncia. pesquisa educacional.

Fonte:Revista Humanidades e Inovacgao (2019).

No texto de Barbosa, Delgado e Richter (2019), as autoras abordam as
singulares da docéncia na educacao infantil. Nessa perspectiva, compreendemos
gue para pensarmos em formac¢des destinadas aos professores da educacéo infantil,
precisamos conhecer estas singularidades desta etapa da Educacdo Basica. No
estudo, as autoras tracam a especificidade pedagoégica do encontro de adultos com
bebés e analisam como a pesquisa educacional vem tratando a singularidade da
docéncia na creche mediante dissertacBes e publicacBes recentes. As autoras
apontam oito dimensfes que sdo especificas da educacdo infantil e que quando
pensamos em formacdo docente para esta etapa da educacdo, estas devem ser
levadas em consideracéao.

De acordo as pesquisas académicas elencadas no estudo de Delgado,
Barbosa e Richter (2019, p. 272), as producdes consultadas reconhecem a
especificidade do professor para atuar na educacdo infantil, necessitando de
formacdo, a fim de construir uma atuacao que respeite as especificidades dos bebés
e das criancas pequenas e que constitua os principios educativos proprios para cada
nivel de educacado. As autoras compreendem a crianga como um ser social, exigindo

a construcdo de uma docéncia focada no estar com as criangas e ndo em ministrar
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aulas ou conteudo. Dito isso, a formacédo para a docéncia na creche inclui aprender
com as criangas, suas singularidades, onde estdo inseridas. Segundo Delgado,
Barbosa e Richter (2019, p. 288),

E fundamental que a docéncia da creche seja compreendida como uma
construgdo social e geracional, que estd sendo pensada e produzida hoje,
em processo a partir dos questionamentos que buscam construir teorias em
didlogo com as experiéncias. Portanto, a docéncia com bebés e criancas
pequenas é um ato politico e técnico de grande complexidade.

Por fim, as autoras apontam para uma formacdo que se fundamenta no
compromisso dos educadores com a infancia e suas particularidades, tendo a

formacdo a necessidade

De uma pedagogia que ndo apenas prepare, mas que fundamentalmente
convide ao compromisso e a responsabilidade das professoras. Tanto o
compromisso com 0S processos interativos entre criangas e adultos, que
considere os saberes préprios dessa etapa educacional, como a ética da
responsabilidade, necessaria na disponibilidade para atuar com bebés e
criangas peguenas, apontam para uma formag¢é@o docente sustentada em
duas vias complementares entre si. (DELGADO, BARBOSA, RICHTER,
2019, P. 282).

A seguir, continuaremos as analises das pesquisas.

Tabela 16 - Artigos de revistas académicas

CRUZ, Moreira Liliam; Revista Praxis educacional V. 17,n.47,
MENEZES, Claudia Celeste Lima agosto/2021
Costa

COELHO, Livia Andrade

Formacgdo continuada de professores /as da educagdo infantii num contexto
pandémico: Reflexdes freireanas

Com a pandemia da Covid, 19, a formacéo docente tem suscitado ampla discussédo no meio
académico, pois a aprendizagem dos/as estudantes ganha novos contornos diante da
alternativa do ensino remoto, o que pode provocar substancial impacto nas dimensdes
pessoas e profissionais do sujeito. Este artigo objetiva analisar, a luz das concepg¢fes em
formacdo. Diante deste contexto este artigo objetiva analisar, a luz das concepcdes
freireanas, as implicacdes do contexto pandémico para um grupo de pés/graduandos/as da
Especializagdo em Educacdo Infantil, de uma universidade publica baiana. Para tanto
adotamos uma abordagem qualitativa, contamos com 26 participantes. Na producéo de
dados, utilizamos um questionario com 17 perguntas, sendo 05 fechadas e 12 abertas. Os
dados revelam que embora os/as pés graduandos/as tenham apontado alguns aspectos
negativos da pandemia, como aumento de gastos com recursos tecnoldgicos e internet,
sentimento de impoténcia, inseguranca, medo, exaustdo; em contrapartida vislumbraram
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oportunidades de desenvolver a criatividade, superar desafios, estudar perto da familia,
aprender e desenvolver novas habilidades. Concluimos que o atual cenario de pandemia no
Brasil requer politicas publicas educacionais imediatas para amparar os/as docentes e
discentes, assim como oferecer uma formacdo docente inicial ou continuada que
contemplem as necessidades de aprendizagens da profissdo docente em situacdes de
incerteza e mudancgas sociais, politicas, econdmicas, emocionais, entre outras.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Educacdo Infantil. Contexto Pandémico. Ensino
Remoto.

Fonte:Revista Praxis Educacional (2021).

Este estudo se debrucou nas leituras freireanas para discutir a formacao de
professores, e teve como principal foco contribuir na reflexdo sobre a formacgéao
permanente dos professores de educacgédo infantil e anunciar as contribuicbes de
Paulo Freire frente a um cenario pandémico.

As autoras em todo o artigo defendem o quanto as politicas de formacédo séo
carentes, e 0 quanto precisam ser prioritarias. Como em nosso estudo, defendem
uma formacdo permanente aberta para o dialogo, favorecendo uma formacdo que
comtemple as necessidades do contexto e, no lécus onde atuam os profissionais,
como também favorece as incertezas e imprevisibilidade como foi o caso da
pandemia.

Segundo Cruz, Menezes e Coelho (2021), a formacéo permanente em Paulo
Freire € lugar de preparar o professor para o enfrentamento dos dilemas da
profissdo, € espaco de didlogo, de discussdo, de enfrentamentos dos dilemas da
profissdo professor, de pensar criticamente a sua préatica, conceito este que
abordamos em nossa pesquisa. Defendem a que a formacdo do professor - seja
inicial ou continuada - ndo deve se descuidar da formacéo ontolégica do ser, de
colaborar para que o docente enxergue a sua realidade. Ao analisar a sua realidade
como ela é, o docente sai da sua consciéncia ingénua podendo construir uma
consciéncia critica.

Percebemos assim que uma formacgédo permanente de professores deve ser
pautada no didlogo, na escuta, no respeito, no processo de interagdo com o outro e
suas vivéncias. Contatamos a influéncia de Paulo Freire e de suas obras na
pesquisa das autoras. Também, fica evidente para as autoras que através do
pensamento freireano € possivel reconstruir e reinventar a educagao, através da

praxis docente.
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Relativo aos objetivos de pesquisa que nos propusemos a tratar em nosso
trabalho, encontramos discussdes relevantes nas pesquisas aqui apresentadas, que
além de contribuirem para a tematica abordada, demonstram a relevancia do

assunto para a area da Educacdo ea Formacdo de Professores.
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2FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES
2.1 CONTEXTO HISTORICO E POLITICO

Na atualidade, a formacéo docente vem passando por muitas transformacdes,
reflexos dos impactos de politicas publicas voltadas para a educacédo. A histéria nos
mostra os caminhos percorridos pela formacao inicial e permanente de professores,
a partir da necessidade de uma sociedade em constante mudanca. Para
compreendermos a formacéo de professores, e seus caminhos através dos tempos,
se faz necessario revisitar a historia da educacao brasileira, a fim de compreender
0s processos que levaram a formacgéo de docentes a configuracao atual.

A educacdo no Brasil tem suas raizes na chegada dos primeiros
colonizadores, que se utilizaram da educacdo para estabelecer relacdo entre os
indigenas que aqui habitavam (SAVIANI, 2007). Naquele momento, a educacao
ministrada pelos jesuitas estava imbricada a religido catélica, que buscava um
aculturamento dos indigenas, forcando a aprendizagem de uma lingua diferente e
impondo os valores da fé cristd. Saviani (2007) explica que, nesse periodo da
educacdo, o programa “RatiumStudiorum” se consolidou como o curriculo dos
jesuitas, iniciando assim o primeiro movimento de educacdo no Brasil com os
colégios jesuitas.

Em 1759, os padres foram expulsos pelo Marqués de Pombal, devido a
influéncia que exerciam no povo brasileiro, sendo implantadas as “Aulas Régias”. As
Aulas Régias Secundarias foram cursos isolados de gramatica latina, retorica e
filosofia, ofertados nas principais cidades. De acordo com Hilsdorf (2006), a
preocupacdo nao era a educacdo do povo, mas promover beneficios a classe
senhorial. No entanto, a formacédo de professores ndo emerge como preocupacao
neste momento historico.

Os professores que atuavam nessa época geralmente eram homens laicos,
formados pelos jesuitas e os alunos com um bom rendimento poderiam ser
contratados para serem o0s mestres. De acordo com Hilsdorf (2003), essa
improvisacdo docente criou um déficit de mestres no Brasil, ao mesmo tempo em
gue o Brasil passava por significativas mudancas politicos-administrativas, como a
vinda da familia real em 1808, que conduziu a independéncia em 1822 (HILSDORF,
2003).
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A partir do periodo imperial, emergiu a preocupa¢do com a formacdo de
professores, sendo a primeira lei publicada e aprovada em 1827, denominada de Lei
das Primeiras Letras (SAVIANI, 2009).

De acordo com o autor, a Lei de 15/10/1827 “manda criar escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império”
(SAVIANI, 2009), estabelecendo exames de selecdo para mestres e mestras.
Embora em um movimentado debate na Camara, muitos parlamentares solicitaram

dispensa das mulheres dos referidos exames, sendo isso disposto nos

Arts. 7° e 12° respectivamente: os que pretenderem ser providos nas
cadeiras serdo examinados publicamente perante os Presidentes em
conselho; e estes proverdo o que for julgado mais digno e darédo parte ao
governo para sua legal nomeacao [...Jonde foi criado um método para o
ensino das criancas. (SAVIANI, 2009 P.144).

Com esse método, houve a necessidade de treinar os professores
didaticamente para a sua aplicagdo. De acordo com Tanuri (2000), a lei reforca “a
preocupacdo em ndo somente a ensinar as primeiras letras, mas de preparar
docentes, instruindo-os no dominio do método”. Essa foi realmente a primeira forma
de preparacdo de professores, forma exclusivamente pratica, sem qualquer base
teorica.

Em 1835, Saviani (2009) explica que no Rio de Janeiro nasceu a primeira
Escola Normal do pais, com predominio dos conhecimentos a serem transmitidos na
escola das primeiras letras, desconsiderando o preparo didatico pedagogico, ou
seja, os professores deveriam ser transmissores dos contetdos. O decreto nimero

10 de 1835 instituiu estas escolas:

Artigo 1°. Havera na Capital da Provincia do Rio de Janeiro uma Escola
Normal para nela se habilitarem as pessoas, que se destinarem ao
magistério de instrucdo primaria, e os professores atualmente existentes,
gue nao tiverem adquirido a necessaria instrucdo nas Escolas de Ensino na
conformidade da Lei de quinze de outubro de mil oitocentos e vinte sete,
Artigo quinto.

De acordo com Villela (1992), o programa visava formar as pessoas dentro da
norma para manter a hegemonia do grupo conservador que queria direcionar a
sociedade, que ndo resultou apenas de representacdo de um modelo europeu, mas
era a principal instituicdo destinada a consolidar e expandir a supremacia daquela

classe que tinha o poder. Assim, as primeiras iniciativas pertinentes a criacdo de
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escolas normais coincidem com a hegemonia do grupo conservador, resultando das
acOes por ele desenvolvidas para consolidar sua supremacia e impor seu projeto
(TANURI, 2000).

Em 1890, aconteceu a reformulacdo das Escolas Normais, reforma marcada
por dois vetores, enriquecimento dos conteudos curriculares e a énfase nos
exercicios praticos de ensino: “Os reformadores assumiram o entendimento de que
sem assegurar de forma deliberada e sistematica por meio de uma organizacao
curricular, a preparacdo pedagogico-didatica, ndo teria sentido na formacédo de
professores.” (SAVIANI, 2009, p. 144).

Anchieta (2019) colabora com essa visé@o historica, explicando que devido ao
fato de as Escolas Normais estarem sob mudancas com avancos qualitativos e
guantitativos, como influéncia das filosofias cientificistas e a renovacao pedagogica,
emergiu o abandono do legado fortemente introdutério dessas escolas, sendo entédo
ressaltados os valores da observacao, da experiéncia e acrescentando ao curriculo
a pratica de ensino.

Em 1932, houve o advento dos Institutos de Educacdo, que teve Anisio
Teixeira e Lourengo Filho inspirados no ideario da Escola Nova®, nome dado ao
movimento de renovacdo do ensino que teve forte influéncia na Europa e nas
Américas durante a primeira metade do século XX.

O documento elaborado em meados do século XX, conhecido como
“Manifesto dos Pioneiros da Educacao”, indicava a preocupagdo em se pensar um
novo sistema educacional, e também uma preocupacdo com a formacdo de

professores:

Todos os professores, de todos os graus, cuja preparacao geral se adquirira
nos estabelecimentos de ensino secundéario, devem no entanto, formar o
seu espirito pedagogico, conjuntamente, nos cursos universitarios, em
faculdades ou escolas normais, elevadas ao nivel superior e incorporadas
as universidades. (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO
ESCOLA NOVA- 1932, 2006, p.200).

Houve avancos na formacgéo de professores nesse periodo. Anisio Teixeira se

propds a transformar a Escola Normal em escola de professores, pelo decreto 3.810

5 Escola Nova, segundo Moacir Gadotti (2004): A escola nova representa o mais vigoroso movimento
de renovacdo na educacgdo. A ideia de fundamentar o ato pedagdgico na agdo, na atividade da
crianga. A teoria da escola nova propunha que a educacéo fosse instigadora da mudanca social e, ao
mesmo tempo, se transformasse porque a sociedade estava em mudanca. O educador norte
americano John Dewey foi o primeiro a formular o novo ideal pedagdgico, afirmando que o ensino
deveria dar-se pela acéo. (p. 143).
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de 19/03/1932. Na exposicdo dos motivos que motivaram o decreto estava a critica
ao modelo existente de Escola Normal:

[..] pretendendo ser, ao mesmo tempo, escolas de cultura geral e de cultura
profissional, falhavam lamentavelmente nos dois objetivos. Se a escola
normal for realmente uma instituicdo de preparo profissional do mestre,
todos os seus cursos deverdo possuir carater cientifico que Ihes
determinara a profissao do magistério. (VIDAL, 1995, p.65).

Com isso, estes institutos de educagédo foram organizados incorporando
exigéncias da pedagogia que estava na busca de um carater cientifico.

A reforma transformou a escola normal do Distrito Federal em instituto de
educacao, sendo este constituido de quatro escolas: escola de professores, escola
secundéria com dois cursos (um fundamental, com cinco anos, e um preparatorio,
com uma escola primaria e jardim de infancia). (SAVIANI, 2009).

Os institutos foram incorporados as universidades criadas em 1934 — 1935.
Em 1939, surgia o curso de Pedagogia, inicialmente criado pela Faculdade Nacional
de Filosofia. Tinha como objetivo formar bacharéis para serem técnicos em
educacdo e licenciados, além de profissionais destinados a docéncia de cursos
normais (TANURI, 2000). Os professores se formavam para as escolas secundarias
dentro do chamado esquema 3 + 1, ou seja, 3 anos dedicados as disciplinas de
conteldo e um ano de didatica para formacdo do licenciado. Esta organizacéo
comecgou a ser usada na organizagao dos cursos de licenciatura e de pedagogia.

Entre 1942 e 1946 foram promulgados decretos-leis, e também criada a Lei
Organica do Ensino Normal de 1946, que apresentava uma orientacdo menos
centralizadora, acabando por consagrar um padrdo de Ensino Normal que ja vinha

sendo adotado em varios estados.

O Curso Normal foi dividido em dois ciclos. O primeiro ciclo fornecia o curso
de formacdo de ‘“regentes” do ensino primario, em quatro anos, e
funcionaria em escolas normais regionais; e o segundo ciclo de dois anos
formaria o professor primario e era ministrado nas escolas normais e nos
Institutos de Educacé&o. (TANURI, 2000, p.75).

Com a Constituicdo promulgada em 1946, foi retomada a orientacao
descentralista, que atribuiu aos estados e Distrito Federal a competéncia de:

Organizar o0s seus respectivos sistemas de ensino respeitadas as diretrizes
e bases colocadas pela unido, a maioria dos estados tomou como base a lei
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organica como modelo de organizacdo o que se consolidou me todo pais
um modelo semelhante de formacéo. (TANURI, 2000, p. 77).

O autor ainda explica que a Lei e Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(Lei 4.024 de 20/12/1961) n&o trouxe grandes inovagdes, mas organizou o sistema
de ensino. Assevera a LDB 4.024/61.:

1. Ensino pré-priméario, composto de escolas maternais e jardins de
infancia.

2. Ensino primario de 4 anos, com chance de ser acrescido de 2
anos mais, com programa de artes aplicadas.

3. Ensino médio subdividido em dois ciclos: o ginasial de 4 anos e 0
colegial de 3 anos, ambos por sua vez compreendendo o ensino técnico
(industrial, agricola, comercial e de formacéo de professores).

4, Ensino Superior, com a mesma estrutura ja consagrada antes.
(ROMANELLI, 2012, p.187).

O golpe militar mudou o campo educacional no Brasil, e a Lei 5.692/71
estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e segundo grau, contemplou a escola
normal e no bojo da profissionalizacdo obrigatoria adotada pelo segundo grau fez as

seguintes modificagdes:

Assim a ja tradicional escola normal perdia o status de escola e mesmo de
curso, diluindo-se numa das muitas habilitagbes profissionais do ensino de
segundo grau, a habilitagdo especifica para o magistério. Desapareciam 0s
Institutos de Educacédo e a formacdo de especialistas e professores para o
curso normal passou a ser feita exclusivamente nos cursos de Pedagogia.
(TANURI, 2000 p.78).

Nessa perspectiva, 0 magistério se divide em duas modalidades, uma para
lecionar até a quarta série do primeiro grau e nas Ultimas séries do primeiro grau, e
outra até o segundo grau. Foi a Lei 5.692/71 que instituiu a formacédo de professores
em nivel superior. De acordo com Tanuri (2000), a lei que determinava como

formacdo minima para o exercicio do magistério se organizou da seguinte maneira:

a) no ensino de primeiro grau da 1% a 42 série, habilitagdo especifica de 2°
grau; b) da 1% a 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior,
representada por licenciatura de curta duracdo; ¢) Em todo o ensino de 1° e
2° grau habilitacdo especifica de nivel superior, correspondente a
licenciatura plena (TANURI, 2000 p.80).

A década de 1960 foi marcada por muitos conflitos e, em fung¢édo do golpe de
1964, o Brasil passou por grandes mudancgas, comec¢ando a ser orientado por novas

leis. A criacdo de uma sociedade pensada pelos militares, na dimensao educativa,
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havia crescido no Brasil, vinculada a educadores ligados as classes populares -
como Paulo Freire e sua pedagogia popular, que visava alfabetizar as classes
baixas e libertar o povo da opresséo sofrida no pais. Com o Golpe Militar, Paulo
Freire foi exilado e a pedagogia popular deu espaco para uma pedagogia tecnicista.
(AZEVEDO, 2012).

Para Azevedo (2012), a década de 70 foi marcada pela formacdo de
professores com base em uma proposta de formacdo técnica, dando énfase a
transmissdo de conhecimentos a partir de execucédo de tarefas. O autor reforca que
em 1971 as propostas de Lei 5.540 e 5.692 dispunham sobre a educagéo brasileira,
alterando o curriculo, retirando disciplinas que os militares achavam sem importancia
como filosofia, histdria, sociologia e em seu lugar instalando moral e civica nas
escolas.

Com a Lei 5.692 de 1971, a Educacdo Basica foi fixada em 8 anos - o
chamado primeiro grau -, com noc¢des de lingua portuguesa, matematica, estudos
sociais e ciéncias; e o segundo grau, com duracdo de 3 anos, que priorizava um
ensino mais técnico, podendo ser voltado para algumas modalidades como a
agricola e o magistério (SAVIANI,2009).

De acordo com Anchieta (2019), a década de 70 foi marcada por uma
formacao docente que visava técnicos, transmissores de conhecimentos. A década
de 80 foi um momento de abertura politica no pais, e o inicio de uma etapa na
histéria da educacdo do Brasil, marcada por uma participacdo mais efetiva dos
professores. Neste contexto, entendia-se a importancia dos programas de formacgao
continuada de professores como forma de responder as demandas mais especificas
do professorado, e de garantir um aprendizado permanente, em que o peffil
desejado do professor estivesse mais voltado para a dimenséo politica da pratica
docente (SILVA,; FRADE, 1997).

Ao perceber a concepcédo da docéncia com uma tendéncia a transformacao
social, vdo se agregando novas discussfes a formacdo de professores, como a
unidade entre teoria e préatica, a valorizacdo da pratica de professores e uma
discussdo que acaba tendo uma posicdo de destaque devido as influéncias
marxistas, que € o compromisso politico com as camadas populares. (ANCHIETA,
2019).
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Tanuri (2000) nos aponta que as iniciativas nas ultimas décadas ainda ndo se
configuravam o bastante no sentido de investimento na formacdo de professores,

sinalizando:

0 mais grave é que as falhas na politica de formacgéo se faziam acompanhar
de auséncia de a¢bes governamentais adequadas pertinentes a carreira e a
remuneracdo do professor, o que acabava por refletir na desvalorizagédo
social da profissdo docente, com consequéncias drasticas para todos os
niveis. (TANURI,2000, p.85).

A década de 90 teve a publicacdo da nova Lei e Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LElI 9394/96), que provocou o repensar da formacdo de
professores, principalmente por meio de seus artigos 61, 62 e 63, que trazem mais
especificamente a formacgéo de docentes.

O primeiro texto da lei apresentava no Art. 61 os fundamentos para essa
formacdo, incluindo a associacdo entre teoria e pratica e o aproveitamento de
experiéncias anteriores. O Art. 62 prevé que a formacao do professor, para atuar na
Educacdo Basica (EB), deverd acontecer em Nivel Superior (NS), em curso de
licenciatura, e admite a formacdo em nivel médio, na modalidade Normal, para
atuacdo na Educacdo Infantil (El) e nas primeiras séries do Ensino Fundamental
(EF). O Art. 63 regulamenta a formacdo que pode ser oferecida pelos Institutos
Superiores de Educacao (ISE): curso Normal Superior, cursos para quem ja possui
graduacdo e queira atuar na Educacdo Basica (EB) e programas de educacdo
continuada. (TANURI, 2000). Em seu Artigo 62, a Lei afirma:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996).

Apesar de estabelecer esta norma, a lei admite como formagdo minima
oferecida em nivel médio, nos cursos normais, segundo o Artigo 62 da LDB1996.

Durante muito tempo, a formagcao docente foi minimizada em uma formacgao
tecnicista da acdo pedagogica, de modo que os professores foram reduzidos ao
ensino de técnicas e ignorados no processo formativo. Nesse modelo de formacéo,

o professor foi negado enquanto pessoa, e também como profissional, ndo sendo

reconhecido como produtor de saberes. (NOVOA, 1997)
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Esta visdo de professor é pautada em um processo de verticalidade, de
formacdes continuadas baseadas em transmissdes de conhecimentos cuja
racionalidade técnica se funda em um conceito mecanico e enxerga O0S
professorescomo recipientes para depdsitos, pautando-se em um modelo bancério
de formacéo,transmitindo valores e conhecimentos, desconsiderando os saberes da
experiéncia, buscandocontrolar o pensar e o agir, levando o ser humano a
adaptacdo e ao ajustamento ao mundo,inibindo a criacdo e a libertacdo, negando a
educacao e o conhecimento como processos debusca. (FREIRE, 1987).

Historicamente por um lado a formacdo de professores priorizou a teoria
sobre a prética, apresentando como produto cursos muito tedricos; por outro
priorizou uma didatica tecnicista, de receitas prontas, de apostilas, transformando
professores e alunos em executores e receptores de projetos prontos. Atualmente,
percebemos que a pratica docente vai além de receitas prontas e de técnicas,
caminhando em uma pratica complexa e incerta. Encontramos a singularidade de
cada infancia, de cada realidade, e trilhamos um caminho de aprimorar essa pratica,
estabelecendo uma relacéo entre a teoria e pratica, ou seja, para uma praxis agao-
reflexdo-acgao.

Nesse contexto, de acordo com Rossato (2019), no dicionéario de Paulo Freire,
a praxis assume uma dimensado historica que busca compreender o homem e o
mundo em permanente processo de transformacdo. A praxis torna-se um processo
do homem consciente que faz da presenca no mundo uma forma de agir sobre o
mesmo. Pode ser compreendida como a relagdo do modo de interpretar a vida e sua
pratica em decorréncia dessa compreensdo, levando a acdo de transformar a
realidade.

A incerteza e a complexidade da atuacdo docente requerem uma formacao
que ocorra emconsonancia com a pratica profissional, atendendo as demandas
apresentadas no cotidiano daescola. O modelo técnico de formacao, ao fragmentar
pensamento e agdo, voltando-se parauma formacdo excessivamente teorica, ndo da
conta de atender as necessidades formativas dosprofessores, pois ndo condiz com a
pratica profissional docente. (LIBANEO; PIMENTA,2002).

Gatti (2008) destaca que a LDB (1996) aborda essa questdo em diferentes
artigos. Exemplo disso é o texto queesta fixado no Artigo 67, definindo que os
sistemas de ensino deverdo fomentar a valorizagdodos profissionais da educacéo.

Cita no inciso Il o aperfeicoamento profissional continuadocomo um compromisso
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dos poderes publicos, indicando ainda o direito do profissional daeducagéo de obter
licenga remunerada para esse fim. O Artigo 80 estabelece que “o PoderPublico
incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia,
emtodos o0s niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada”.
Nasdisposic¢fes transitorias, no artigo 87, 83°, inciso lll, define-se o dever de cada
municipio de‘realizar programas de capacitagcdo para todos os professores em
exercicio, utilizando osrecursos da educagao a distancia” (LDB, 1996).

Gatti (2008) acrescenta, no que se refere a educacaoprofissional, que a
LDB/1996 em seu artigo 40, insere a educacdo continuada como uma
dasestratégias para a formacdo para o trabalho.Nesse sentido, assinala-se que
desde a LDB/1996 (BRASIL, 1996), os sistemas de ensino vém sendo provocados a
pensar a formacdo permanente. Apds a LDB, temos varios documentos e
discussbes em toda a academia sobre a importancia da formagao permanente para
os professores (GATTI, 2008).

Em toda a década de 90, foram varios movimentos para a elaboracédo do
Plano Nacional de Educacdo (PNE), que estabeleceu um plano para a década de
2001 a 2010. Este plano objetivou definir metas e objetivos para a educagdo em
seus diversos niveis etapas e modalidades O primeiro plano instituido, em 2001 pela
Lei 10.172, vigorou até 2010 e apds a Lei 13.005 de 2014 aprovou o PNE vigente
englobando o periodo de 2014 a 2024.

O PNE estabelece 20 metas para a educacéo e, dentre elas as metas 15, 16,
17 e 18 abordam a formacéo inicial e continuada, bem como a valorizagcdo dos
professores, sendo as metas 15 e 16 aquelas que conversam com as politicas de

formacéao de professores. De acordo com o PNE:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacéo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacao béasica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. Meta 16:
formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacao bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacdo béasica formacgéo
continuada em sua é&rea de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢bes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2010).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
forampromulgadas em 2002, em razdo do estabelecido pelo PNE de 2001. Em
decorréncia dessanorma, o Conselho Nacional de Educacdo estabeleceu a
Resolucdo CNE/CP 1/2002(BRASIL, 2002), que fixou as DCNs, que determinaram
os principios, fundamentos eprocedimentos que devem ser observados na
organizagéo institucional e curricular dosinstitutos Superiores que oferecem cursos
de licenciatura para todos os niveis e modalidades da Educacao Basica. Além disso,
os Institutos de Educacdo Superiores teriam uma basecomum, permitindo a
integracdo na formacdo de professores para os diversos niveis deensino,
possibilitando, dessa forma, as primeiras adaptacbes nos curriculos de
formacaodocente.

Estas diretrizes tinham como base estabelecer uma trilha comum de formacéao
docente baseada em competéncias a serem desenvolvidas. O parecer n° 09 de 2001
explica este novo documento que trata da formacao de professores:

[...] fruto de um longo processo de critica, reflexdo e confronto entre
diferentesconcepcdes sobre a formacgéo docente e suas praticas, para o
qual contribuiram opensamento académico, a avaliacdo das politicas
publicas em educacdo, osmovimentos sociais, as experiéncias
inovadoras em andamento em algumasinstituicbes de Ensino Superior.
Ela busca descrever o contexto global e o nacionalda reforma
educacional no Brasil, o quadro legal que lhe da suporte, e as
linhasorientadoras das mudancas dos cursos de formacdo de
professores. Com base nodiagnéstico dos problemas detectados na
formacgéo dos professores, ela apresentaprincipios orientadores amplos
e diretrizes para uma politica de formacdo deprofessores, para sua
organizacdo no tempo e no espago e para a estruturagcdo doscursos.
(BRASIL, 2001, p. 6).

As legislacBes que tratam da tematica daformacdo de professores foram se
ampliando ao longo do tempo, buscando qualificar melhor o trabalho docente. Os

Referenciais para a Formacao de Professores de 2002 apontam que:

A formagdo de professores se destaca como um tema crucial, e sem
davida uma das mais importantes dentre as politicas publicas para a
educacdo pois os desafios colocados a escola exigem do trabalho
educativo outro patamar profissional muito superior ao hoje existente...
Além de uma formagcéo inicial consistente, é preciso proporcionar aos
professores oportunidades de formacdo continuada: promover seu
desenvolvimento profissional € também intervir em suas reais condicfes
de trabalho. (BRASIL, 2002).
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As politicas sinalizam para ndo deixar de lado a formacéo inicial que servira
de base para o trabalho do docente e sinalizam que a formagdo permanente é
essencial para uma boa qualidade do trabalho.

Ao longo do tempo, a formacdo de professores passou a ser revista,dando
origem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada
dosProfissionais do Magistério da Educacdo Basica — Resolucdo CNE/CP N° 2, de
1° de julho de2015. Essa resolucdo fixou as bases consolidadas além da
Constituicdo Federal e nas Leis deDiretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
promulgadas por meio de debates do Conselho Nacional de Educagéo
guetranscorreram no intervalo de tempo que transpassou as duas publica¢cdes, nas
vinte metas doPlano Nacional de Educacdo, bem como de todos os estudos e
discussbes ocasionadas entreos anos de 2010-2014 naConferéncia Nacional de
Educacédo (CONAE). Em seu artigo 16, o documento conceitua 0 que € a formagéo

continuada;:

[...] compreende dimensdes coletivas organizacionais e profissionais, bem
como o repensar do processo pedagoégico dos saberes e valores e envolve
atividades de extensao, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos
programas e a¢des para além da formacao minima exigida ao exercicio do
magistério na educacgéo basica, e tendo como principal finalidade a reflexao
sobre a prética educacional e a busca de aperfeicoamento técnico e politico
do profissional docente. (BRASIL, 2015).

No periodo que sucede a LDB(BRASIL, 1996), percebemos que diversos
programas e legislagdes foram implantados para a formagé&o iniciale continuada de
professores da Educacédo Basica.

De acordo com Martins (2017), autores como Imbernén (2009), Névoa (1997),
Candau (1996) apontam que a partir da década de 1980 e 1990, houve maior
preocupacao com a formacgao permanente dos professores, um movimento em que
o professor foi colocado no centro dos debates educativos. Nesse periodo,
percebeu-se o quanto é urgente uma formagdo permanente que considere as
experiéncias e que os professores sejam protagonistas do seu processo de
formacao.

N&o existe teoria sem a pratica e para que mudangas ocorram no campo da
educacédo, a teoria e a pratica precisam andar juntas sempre atreladas a reflexao.

Freire (1992) sinaliza que o aprender deve ser uma criacdo e ndo mera repeticao.
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Nesse contexto, compreendemos que 0s conhecimentos tedricos sdo importantes e
relevantes no momento em que se abrem para dialogar com as praticas.

Teoricos como Imbernén (2011), Tardif (2019) e Névoa (1995) trazem a
formacdo de professores em uma formacdo permanente, ao longo da vida,
desconstruindo a visdo obsoleta de que formacao € somente a atualizacéo cientifica.
Reforcam que a formacao deve estar ligada ao seu projeto de vida, ancorada na
ideia de Paulo Freire (2015) de uma educacdo humanizadora, problematizadora, a

servico da “libertagdo dos sujeitos”.

A educacdo que se impdem aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres vazios a quem o mundo “encha” de conteudos: ndo pode
basear-se numa consciéncia  especializada, = mecanicamente
compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” Nao
pode ser a do depésito de contelidos, mas da problematizacdo dos
homens em suas relagdes com o mundo (FREIRE,2015 p.94).

Apesar dos inumeros movimentos e politicas para a formacao de professores
pos LDB, Gatti (2010) aponta que mesmo com as inumeras reformas sofridas na
formacao de professores os problemas permanecem praticamente 0s mesmos, em
uma légica disciplinar, valorizando a racionalidade técnica, o que preocupa muito,
pois as necessidades das escolas atuais ndo sdo as mesmas do que anos atras.
Nesse caminho, “é necessaria uma verdadeira revolugdo nas estruturas
institucionais formativas e nos curriculos de formagao” (GATTI,2010). Cada vez
mais, percebemos a necessidade e urgéncia de nosso tema de pesquisa para
compreendermos o porqué de certas praticas de formacdo que visam a técnica, que
visam a uma verticalidade, na qual o formador detém o conhecimento e os docentes
sdo meros espectadores.

Imbernén (2010) indica uma genealogia da formacdo permanente de
professores. Em 1970, tudo estava iniciando; em 1980, tivemos a técnica e a
resisténcia pratica e critica; os anos1990 indicaram pequenas mudancas e; 0S anos
de 2000 até os anos atuais indicam um movimento de busca de varias alternativas
de formacéo. E, nesta busca constante, nossa pesquisa se insere, com o intuito de
apresentar uma proposta de formacdo permanente que enriquegca a pratica

pedagogica dos professores de Xangri-la/RS.
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2.2 OS VARIOS TERMOS PARA DENOMINAR A FORMACAO PERMANENTE
DOS PROFESSSORES

Ao longo dos anos, foram instalados varios modelos de formacéo, e junto a
estes modelos sempre surgiram politicas de formac&o para o professor em servico,
sendo denominadas de varias formas. De acordo com Marin (1995), seguiram as
seguintes nominagbes para a formacdo de docentes: reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, formacdo continuada,
educacdo continuada. Nos embasaremos no estudo Marin (1995) para apresentar
caracteristicas das denomina¢des mais usuais.

Reciclagem foi um termo presente principalmente na década de 80, que
remete a uma “atualizacdo pedagogica”, baseada em cursos rapidos de
aperfeicoamento de atualizacdo e resultados, porém, em nossa atualidade, temos
claro que formacdo vai muito além destas atualizacdes, e que os melhores

resultados dependem de muitos fatores.

O amadurecimento dos processos e debates sobre estas acdes educativas
e seus significados, no entanto, tem levado a o uso bem reduzido desse
termo com tendéncia ao desaparecimento, sobretudo nos discursos dos
profissionais da educacdo. (MARIN 1995, 107).
Para melhor compreender como nossa formacédo néo deve estar atrelada a
apenas atualizagOes trazemos Imbernom, estudioso em formacdo de professores,

que reflete:

A formacé@o assume um papel que vai além do ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica, pedagégica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participagdo, reflexdo e formacdo para
que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a
mudanca e a incerteza. (IMBERNON, 2011, p.19).

Outro termo utilizado ao longo do tempo e apresentado por Marin (1995) € o
treinamento ou capacitacdo. Tratam-se de termos que surgiram entre 1960 e 1980,
apos a Segunda Guerra, quando duas grandes poténcias queriam expandir a sua
ideologia, influenciando o campo educativo, a ideia de capacitar, ou seja, de tornar o
individuo capaz, apto a realizar alguma tarefa, treinado para. O treinamento era
associado a atividades meramente mecanicas e que nada tinham a ver com 0s

processos de formacao em educagéo.
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Longe de uma formacao que assumisse o papel de responsabilidade com os
seres humanos, a proposta refletia uma educacéo voltada para os capazes, para 0s
mais habilidosos, paras os “modelos de um padrdo a ser seguido”, que buscasse
problematizacédo das questdes pertinentes a educacao.

Nesse aspecto, o termo “aperfeicoamento”, segundo Anchieta (2019), surge
na década de 1990, com o mundo globalizado emergindo, e a escola devendo se
adequar a ele. Pensando em seu significado, emergiu o conceito de perfeicéo,
baseado em tornar algo perfeito, ou acabar com o que estava incompleto. Partindo
do fato de que ndo existe completude quando se fala em educacao, na qual Paulo
Freire (1996) nos alerta que o0 sujeito vive em permanente aprendizagem, onde

ensinar.

Exige a consciéncia do inacabamento: “como professor critico, sou
“aventureiro” responsavel, pré-disposto a mudanca, a aceitagdo do
diferente. Nada do que experimentei na minha vida docente deve
necessariamente repetir-se.” A sabedoria de que somos seres em
movimento, seres inacabados em constante formagdo, que nossas
decisdes, nossas problematizagbes mudam a forma das coisas, mudam as
politicas, mudam a educagdo, mudam as pessoas, sempre podemos
aprender e ensinar, ndo ha saber perfeito, como ndo hd como aperfeigcoar
no sentido de tornar perfeito pois as realidades séo diferentes. (FREIRE,
1996, p.55).

Por outro lado, Marin (1995) destaca a educacdo permanente, formacao
continuada e educacao continuada como similares com algumas compreensodes
mais detalhadas, porém ndo contraditérias. A autora sugere que talvez se
complementem, porém é muito importante a escolha de uma ou outra perspectiva ao
se estudar o processo de formacao de professores.

Cabe destacar que as legislacbes trazem bastante o termo formacéo
continuada, que para Gatti (2008), o termo formacdo continuada se restringe
aoscursos oferecidos ap0s a graduacdo, compreendendo qualquertipo de atividade
gue venha contribuir para o aprimoramento profissional realizado por meio das
reunides pedagogicas, congressos, cursos de diversas naturezas eformatos.

Neste estudo, nés utilizaremos o termo “formagdo permanente” por

acreditarmos em seu poder de epistemologia® da palavra, por acreditarmos na

6 Segundo o dicionario de Paulo Freire (BECKER 2019), definimos epistemologia a concepcédo de
conhecimento que Paulo Freire deixa transparecer em seus textos, sem explicacdo sisteméatica e sem
a preocupacdo de fazer uma ciéncia do conhecimento. Trata-se de uma epistemologia critica, de
base interacionista ou construtivista, segundo a qual o conhecimento resulta de construcdo do sujeito
em interacdo como mundo e a sociedade.
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educacdo a partir da escuta. Acreditamos em espacos onde 0s professores se
sintam acolhidos, em interacbes, a partir da busca de uma reflexdo sobre suas
vivéncias, sobre o sentido de ser professor, uma construcao de formacéao permeada

pelo conhecimento coletivo.

A formacdo permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial
e a qualidade da inovacdo educativa que deve ser introduzida
constantemente nas instituices; desenvolver habilidades basicas no ambito
das estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento,
do diagndstico e da avaliacdo; proporcionar as competéncias para ser
capazes de modificar as tarefas educativas continuamente, em uma
tentativa de adaptacdo a diversidade e ao contexto dos alunos;
comprometer-se com o meiosocial. IMBERNON, 2011, p. 72).

Neste contexto, Imbernom (2010) aponta que os problemas da formacao de
docentes ndo serdo resolvidos com formacdes que apresentem modelos a serem
seguidos, ou no modelo de cursos e palestras padronizadas, ministrados por muitos
especialistas. A formacdo deve avancar, como sinaliza Paulo Freire (1996),
ancorada em uma racionalidade critica, sendo o educador responsavel pela sua
(auto) formacgéo, ou seja, ativo neste processo.

Nesse caminho, pensamos uma formacdo que permita ao professor ser
ouvido, na qual a teoria esteja ao lado da pratica, rompendo com o estigma de
formacdes hegemonicas. Sendo assim, vamos nos debrucar sobre os estudos de
Paulo Freire no entendimento de uma proposta de formacdo permanente de
professores que atenda as necessidades dos sujeitos que fazem parte do processo,
gue sédo os docentes.

Numa formacdo permanente como um trabalho de reflex@o critica sobre a
pratica e de reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, o
educador passa a ser 0 protagonista, o sujeito, aquele que dialoga com suas
praticas e teorias em um movimento de problematizacdo. (FREIRE,1996).

Nesse caminhar de conceituar a formagdo permanente, Tardif (2019)
esclarece que um professor de profissdo ndo é sé um técnico, ou alguém que aplica
conhecimentos, mas um ator no sentido forte do termo, que assume a sua pratica a
partir de significados que ele mesmo da. Constitui-se num sujeito que possui
conhecimentos, que possui um saber fazer que parte das suas experiéncias e, a

partir delas ele se orienta e se estrutura.
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De acordo com Freire (1996), a formagdo permanente estd intrinsicamente
ligada ao inacabamento do ser humano na busca do “ser mais”. Freire assume a

concepcao de ser humano como possibilidade e processo, nesse sentido:

Freire concebe a dialeticidade da vida humana enquanto um processo
aberto que vai se reconstruindo e construindo na busca de fazer a propria
histéria, € o fundamento para a concepcao de histéria como a libertacédo
humana. Ou seja, para Freire a tomada de consciéncia de nossos
condicionamentos, situacdes limite que nos oprimem como seres humanos,
deve proporcionar um novo impulso essencialmente vital a existéncia
humana, a saber, o sonho e a esperanca que constituem a construgdo da
utopia humana na histéria. Esses impulsos, enquanto motores da histéria
(n&o unicos), que a natureza humana foi elaborando em sua experiencial
existencial, sdo que nos move na direcdo de uma intervencao
transformadora no mundo concreto visando a superacdo de as situagfes
limite que nos oprimindo enquanto seres em busca do préprio ser mais.
(ZITKOSKI, 2019, 427).

A natureza humana, em sua busca de transcender a si mesma, em uma
busca constante de superar as barreiras e “ser mais”, € pensada por Freire (1993),

que fundamenta a esperanca de humanizacdo a partir da transcendéncia de uma

natureza que se constréi em si mesma.

Nesse entendimento, a formacdo permanente tem em sua base
reconhecimento da vocacao ontolégica dos homens de inacabamento, esta
permeada pela ideia de que ensinar, aprender, conhecer e pesquisar estao
intrinsicamente ligados ao fazer docente, e, ndo podem ser dissociados de
um processo que prescinde da reflexdo sobre a pratica e da sistematizagao
de experiéncias (SILVA, CHAVES, GHIGGI, 2012, p.4).

Assim, podemos dizer que “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa, e foi
aprendendo socialmente que historicamente mulheres e homens descobriram que
era possivel ensinar’ (FREIRE,1995).

Freire, no ano de 1991, quando atuava em Sao Paulo como secretario de
educacao, preconizava e organizava as escolas. Naquele momento, a orientacao
curricular estava baseada no dialogo e escuta. Com isso, pode-se diferenciar as
formacdes impositivas em uma pratica de educacdo bancaria (FREIRE, 1991), da
formacdo permanente, que estd ligada ao inacabamento do ser humano em uma
busca do ser mais, na “pratica de analisar a pratica” (FREIRE, 1991, s/p), mediada
por pessoas qualificadas e pela participacdo efetiva de todos os educadores de

forma democratica.
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2.3 EM BUSCA DAS ESPECIFICIDADES DA FORMACAO DOCENTE DE
PROFESSORES DE CRIANCAS PEQUENAS

Historicamente, as instituicbes de educacgdo infantil priorizavam o cuidar,
imperando o assistencialismo com acdes que valorizavam o atendimento a infancia,
voltado para a mée trabalhadora, e ndo para a crianca e seu desenvolvimento.
Modificar estas concep¢Bes envolveu mudancas politicas, conceituais, e
principalmente o entendimento do conceito de infancia, de uma educagao de prime
pela integracdo entre o cuidar e o educar.

No Brasil, a partir da década de 80, a Educacao Infantil foi reconhecida, a
partir da Constituicdo de 1988, sendo instituido a educac¢do como direito da crianca
e dever do Estado e da familia. Este fato demarcou um avanco na politica
educacional. (BRASIL, 1988).

Em 1990, o Estatuto da crianca e do Adolescente (ECA) ressaltou que “a
crianca e o adolescente tém direito a educacao, visando o pleno desenvolvimento de
sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho”
(ECA, 1990, p.24)

Em 1996, a Lei e Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) definiu a educacgéao
infantil como primeira etapa da educacdo basica, uma etapa com sua autonomia,
fixando seus objetivos e defini¢cdes, a fim de articulacdo com as demais etapas da

educacao.

[...] com o advento da LBD, a década de 90 se tornou o periodo de
consolidacdo daEducacédo Infanti como modalidade educativa no
territorio nacional, e, porconsequéncia, das discussées relacionadas aos
aspectos concernentes a suaorganizacdo: politicas, curriculo, diferentes
concepcles e praticas de Educacaolnfantil, bem como a problematica
acerca da formacao e atuagdo de seusprofissionais. (CHIARE, 2012, p.
45).

Esta lei também regulamenta a formacdo dos docentes para atuar em toda a
educacao basica, ndo se admitindo aos professores a auséncia de uma formacgéao

minima disposta na LDB, como informa o titulo VI, Art. 62 que diz:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacgéo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério da educacéo infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(BRASIL, 1996).
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Atualmente, a Educacao Infantil € organizada em creches e pré-escolas: as
crechesatendem criancas de 0 a 3 anos de idade, e a pré-escola atende criangas de
4 e 5 anos. Umadas ultimas alteracdes na LDBEN (dada pela Lei n°® 12.796 de 2013)
acena que a EducacaoBasica € obrigatéria a partir dos 4 anos de idade até os 17

anos.De acordo com Lima (2018 p.24),

A educacao infantil vem ocupando os debates educacionais e a acdo dos
movimentos sociais nos Ultimos 30 anos. Desde a Constituicao de 1988, no
Estatuto da Crianca e do adolescente ECA em 1990 na LDBN 9394/96 e
atualmente com a base nacional Comum Curricular 2017. Dessa forma tem
surgido um acerta preocupacdo para com a formacdo de professores
capacitados e investimentos tanto dos governos municipais quanto
estaduais.

Dessa forma, ao reconhecer a Educacado Infantii como primeira etapa da
EducacaoBasica, que tem o cuidar e o educar como pontos centrais do trabalho
pedagogico, surge “anecessidade de acgdes educativas de qualidade, o que
demanda a formacao dos profissionaisda educacéao infantil [...].” (KRAMER, 2005, p.
19). Assim, passou-se a exigir uma formacéao inicial minima para os professores que
trabalham nessamodalidade de educacéo, conforme o Artigo 62 da LDBEN, citado

anteriormente.
De acordo com GOMES (2009, p. 55):

Ao se exigir uma formacdo minima aos profissionais que pretendem
atuar na primeiraetapa da Educacao Basica, faz-se necessario repensar
a formacéao inicial e a formagaocontinuada, entendendo “formagdo como
acdo que da forma, que se traduz na construcdo deprocessos de
identidades profissionais.” (GOMES, 2009, p. 55).

A Educacéo Infantil, etapatdo peculiar, necessita de uma formacéo que leve
em conta as especificidades das criancas aserem atendidas e também dos
profissionais que as atenderdo. Quando falamos das especificidades estamos nos
referindo ao tempo e espacos diferentes da educagédo infantil, como um
planejamento flexivel, a observacao atenta e sensivel, a documentacao pedagdgica,
a organizacao de espaco de descanso, de alimentacéo, de higiene, como também
0os adultos que sao referéncias para estascriancas.Aqui gostariamos de destacar
gque em uma escola de educacao infantii somos todos educadores, auxiliares,
monitores, serventes, merendeiras...,considerados alguns aspectos singulares e

extremamente relevantes no processo de desenvolvimento das criancas.Falamos
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dos modos de fazer com criancas pequenas, este fazer complexo e que necessita
ser pensado e estudado nas formacgdes permanentes de professores da infancia,
pensados por professores da infancia, pensados ndo como uma reproducdo de
projetos e técnicas, mas um fazer vinculado a saberes pedagogicos, um como fazer
que envolve escolhas e construcbes de estratégias como aponta BARBOSA,
GOBBATO (2022):

Ha um professor intelectual que questiona, reflete e cria”. Portanto o
‘como criar um fazer” ou “como criar o seu proprio fazer’ do
professor(a) de Educacéo Infantil € complexo, formativo, no sentido
de que, ao fazé-lo, pode aprender sobre si mesmo, ao mesmo tempo
em que busca qualifica-lo com vistas ao acolhimento das criangas
pequenas e suas infancias. E nesse processo que se constroi sua
singularidade docente.

E importante ressaltar algumas mudancas que aconteceram na Lei 11.274 de
06/02/2006, que regulamenta as modalidades de ensino que altera a redagéo dos
Arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelecendo as
Diretrizes e Bases da educacdo Nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove)
anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos
de idade.

A LDB traz um reconhecimento da infancia nas suas alteracdes, considerando
a crianca como sujeito social e também de direitos. Tanto a LDB como a
Constituicdo Federal de 1988 trazem uma medida importante sobre a formacgéo de
professores que é o regime de colaboracdo, atribuindo a Unido, ao Estado e aos
municipios a responsabilidade pelo sistema educacional brasileiro, por meio de
acOes descentralizadas e articuladas.

Percebemos, na caminhada educacional da educacao infantil, a necessidade
de profissionais que tenham formacéo especifica para atuar nesse nivel de ensino,
gue superem a Visdo assistencialista, concebendo a crianca como sua propria

identidade. De acordo com Raumterberg (2018, p.35),

parece clara a necessidade de que a formacdo oferecida aos professores
dessa etapa da educacao seja mais especifica, e que a identidade do
profissional seja definida de modo a permitir que os professores
compreendam as especificidades da Educacdo Infantil, bem como do
trabalho que se realiza com as criangas pequenas.
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Em 1997, o Referencial Curricular Nacional para a educagéo infantil integrou
a série dos Parametros Curriculares Nacionais que apresenta orientacdes para o

trabalho docente. Segundo o documento:

Sua funcao é contribuir com as politicas e programas de educacéao infantil,
socializando informacdes, discussdes e pesquisas, subsidiando o trabalho
educativo de técnicos, professores e demais profissionais da educagdo
infantil e apoiando os sistemas de ensino estaduais e municipais. (BRASIL,
2001, v.1, p.13).

Levando em conta os avan¢os conquistados em relacdo a concepcgao do que
€ educar criancas em espacos institucionais coletivos, a partir da qual as creches
deixaram de ser apenas aquele lugar onde as maes deixam os filhos para trabalhar,
a primeira infancia passa a ser entendida como um periodo fundamental para o
desenvolvimento da crianga. Euma fase de descobertas do mundo por meio das
relacbes com outras criancas e com osadultos, manifestando, assim, seus
pensamentos, seu comportamento e suas capacidades. Ascriangas sdo seres que
pensam, criam, fantasiam e sentem tudo de um modo muito singular.

Em 2007, tivemos o Plano de Desenvolvimento da Educac&o/PDE, um
programa que trouxe modificacbes no cenario educacional garantindo uma
educacdo de qualidade e a ampliacdo da oferta da educacéo infantil, o que, como
consequéncia, exigiu profissionalizacdo docente. Com isso, percebemos o longo
caminho a ser percorrido pelas politicas governamentais para a ampliacdo da
formacdo inicial e continuada dos professores atuantes na educacéo Infantil.

Outro fator de grande influéncia na melhoria do atendimento na Educacao
Infantil foi a conquista da inclusdo das creches noFundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo) FUNDEB (lei11.494/2007), o que possibilitou a insercdo da Educacéo
Infantil na Educacdo Béasica, e com a aprovagdo do Plano Nacional de Educacgéo
(PNE) 2014, que ressalta em sua meta 18 a relevancia da formacao de professores
para a educacdo infantil, novos rumos foram sendo dados a area de formacgéao
docente, ampliando sua profissionalidade e qualidade no atendimento.

Em 2010,as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Infantil (DCNEI,
Resolucdo CNE/CEB n° 5/2009), tornaram-se o documento que orienta as propostas
pedagogicas, com respeito aos principios éticos, politicos e estéticos, garantindo
que as instituicdes cumpram sua fungéo sociopolitica e pedagogica. E a partir dele,
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também, que se discute as diferentes concepgbes de infancia, curriculo,
atendimento, exigéncias de profissionais da educacdo infantil e sua valorizagéo.

Tudo isso com o objetivo de:

Garantir a crianca acesso a processos de apropriagdo, renovacdo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como direito a protegdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras
criangas. (BRASIL, 2010, 18).

As DCNEI foram fundamentais para deixar claros os principios e orientacfes
para os sistemas de ensino, bem como as articulacdes, desenvolvimento e avaliagdo
das propostas pedagogicas. Esta diretriz trouxe uma concepcdo de infancia que
inspira e promove novas praticas, trazendo em seu Artigo 4°, a definicdo de crianga

como:

[...] sujeito histérico e de direitos, que, nas interacdes, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2009, p. 97).

Em 2012, houve uma importante alteracdo na LDB (1996): a da
obrigatoriedade da educacao infantil a partir dos 4 anos de idade, sendo também
assegurada a garantia de aprendizagem, de integracdo e socializacdo, destacando-
se a importancia da educacao infantil no processo de desenvolvimento da crianca, a
importancia desta etapa da educacdo bésica foi sendo constatada ao longo da
histéria.

Em consonancia com Vieira (2018), as politicas publicas apresentaram
avancos em um sentido de garantir o direito das criancas de frequentarem a
educacdo infantil, em um espaco que seja adequado e que tenha profissionais
qualificados para o atendimento das infancias.

A lei de 13.257 de 08 de marco de 2016, dispde sobre as politicas publicas da
primeira infancia e, em seu paragrafo 4 apresenta a importancia da crianca como
protagonista, como sujeito ativo do seu processo de aprendizagem, como também
marca a importancia de profissionais qualificados para atenderem a infancia dentro
das suas especificidades, com escuta sensivel a todas as formas de expressao das

criangas.
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Paragrafo Unico. A participacao da crianca na formulacdo das politicas e
das acdes que lhe dizem respeito tem o objetivo de promover sua incluséo
social como cidada e dar-se-a de acordo com a especificidade de sua idade,
devendo ser realizada por profissionais qualificados em processos de
escuta adequados as diferentes formas de expressdo infantil. (BRASIL,
2016, s/p).

Seguindo na linha de continuidade das politicas para a infancia, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) comecou a ser formulada em 2015, sendo
promulgada em 2017, trazendo como marcos legais a Constituicdo de 1988, a LDB
de 1996, seguindo a linha da continuidade dos Referenciais Curriculares da
educacado infantii e das DCNEI. O Plano Nacional de Educac¢édo, assim como a
BNCC sdo documentos normativos, com objetivo de orientar as praticas e
discussbes sobre a infancia nas instituicbes de educacao infantil, definindo as
aprendizagens essenciais para a infancia. A BNCC (2017, p.46) traz as

aprendizagens para a educacdao infantil:

Na Educacdo Infantil, as aprendizagens essenciais compreendem tanto
comportamentos, habilidades e conhecimentos quanto vivéncias que
promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de
experiéncias, sempre tomando as interacdes e a brincadeira como eixos
estruturantes. Essas aprendizagens, portanto, constituem-se
como objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Estas politicas vém percebendo e consolidando as relagdes entre o educar e
0 cuidar no processo educativo da educacao infantil, assim como vém norteando a
necessidade de um atendimento de qualidade voltado para o desenvolvimento da
crianca. Portanto, € relevante que exista por parte dos municipios uma atencéo
voltada para a elaboracdo de politicas publicas deformacdo permanente que
garantam o0 acesso a tematicas que abordem as particularidades da educacao
infantil, que discutam, que reflitam a préatica pedagogica do educador da infancia.

Esta breve contextualizacdo das politicas com relagcdo as concepcoes e
direitos das criangas nos permite revisitarmos as conquistas alcancadas desta
caminhada, no entanto, estas conquistas legais ndo garantem o atendimento de
qualidade, bem como a formacdo permanente dos profissionais que atuam nesse
nivel de ensino. Faz-se, ao exposto, importante discutirmos sobre a formacao
permanente dos professores. De acordo Nascimento (2015), “na pratica e no chao

da escola, a teoria sem a prética é falacia e a pratica sem teoria € intuicdo, ndo

educacgao”.



70

A Educacao Infantii encontrou seu espago no campo educacional,
reconhecendo a preocupacdo com a formacgéo do profissional que atua nesse nivel
de ensino. Nao faz tanto tempo que o assistencialismo foi dando espaco para as
necessidades das criancas, com énfase no desenvolvimento integral infantil. A
preocupacao com a formagéo deste profissional vem acompanhada das diferentes
concepcdes de infancia que foram construidas ao longo dos tempos e da
necessidade de uma formacéao inicial e permanente, que atendesse as demandas
desse novo olhar para a educacao infantil.

Do ponto de vista legal, desde a LDB 1996 é prevista a formagcédo para os
profissionais da educacdo, em especial a formagdo permanente. Sobre essa

formacdo, a LDB atualmente legisla que:

1° A Uniédo, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracdo, deverdo promover a formag&o inicial, a continuada e a
capacitacao dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n°® 12.056, de
2009).

§ 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educagdo a distancia. Incluido
pela Lei n°® 12.056, de 2009.

§ 8° Os curriculos dos cursos de formagéo de docentes teréo por referéncia
a Base Nacional Comum Curricular. (BRASIL, 1996, Art. 62).

Além disso, o0 mesmo documento, em seu artigo 87, traz, que:

§ 3° O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a
Unido, devem:

Il - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utlizando também, para isto, os recursos da educacdo a
distancia. (BRASIL, 1996).

Sobre a formacdo permanente, a atual LDB cita esta formagé&o nestes artigos,

ora como formacédo continuada, ora como capacitacdo, hora como capacitacdo em

servigo. Conforme Santos (2020, p.2),

[...] entendemos que, mais que confusdes terminoldgicas, esses conceitos
traduziram uma concepcao de formacdo e um perfil de professor que
serviram de sustentacdo para o desenvolvimento de politicas de formacao
docente de carater técnico-instrumental, orientadas por uma perspectiva
compensatoria de formacao.

Percebemos que a LDB prevé a formacao permanente como uma atualizacéo

docente, contribuindo para que a formacdo dos professores seja constituida por
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meio de cursos e palestras para somente certificar o professor sem levar em
consideracao o contexto e sua realidade.

Nossa mais recente politica de carater normativo, alinhada a BNCC, esta
constituida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de
Professores da Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formacgéo
Continuada), de 2020.

Segundo Pimenta (1994, p. 44), “[...] na formagao de qualquer professor é
preciso tomar-se o campo de atuacdo como referéncia. Isto €, tomé-lo como uma
totalidade em todas as suas determinacgdes, evidenciando as contradi¢cdes nele
presentes”. Compreende-se que o principal elemento de uma formacao permanente
de professores se da partir da realidade vivenciada, da escuta, da reflexdo-acao-
reflexdo e do didlogo. O dialogo em Freire (1996) é categoria do conhecimento,
instrumentalizadora da formacdo humana, do processo do conhecimento e da
relacdo pedagodgica. A sociedade do conhecimento € dialdgica, o ser social é dado
ao didlogo, pelo qual se forma e se transforma.

De acordo com Imbernom (2010), os cinco eixos por ele defendidos na
formacdo permanente perpassam a experiéncia integrada com a teoria. Vejamos

quais séo estas linhas:

- A reflex@o prético tedrica sobre a propria pratica mediante a andlise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A
capacidade do professor de gerar conhecimento pedagégico por meio da
pratica educativa;

- A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em
todos os campos de intervengcdo educlativa e aumentar a comunicacao
entre os professores;

- A unido da formacéo a um projeto de trabalho;

- A formacdo como estimulo critico ante préaticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizacao, o individualismo, o pouco prestigio
etc, préaticas sécias como a excluséo, a intolerancia, etc...

- O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o
trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da
experiéncia de inovagdo (isolada e individual) & inovag&o institucional.
(IMBERNON,2010 p.50).

De acordo com Tavares (2020), as fun¢cbes dos profissionais que atuam na
primeira etapa da Educacdo Basica, em creches e pré-escolas, vem passando por
profundas reformulagfes e transformacdes. Os debates tém indicado a necessidade

de uma formacéo inicial e continuada mais abrangente e unificadora para esses

profissionais. Assim, sem perder as especificidades didaticas e procedimentais
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exigidas pelas criancas da faixa etaria atendida - zero a cinco anos — prioriza-se a
crianca em suas multiplas determinac¢des: aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivos, linguisticos e sociais.

Em suma, as politicas determinam a formacdo permanente do professor
levando em consideracédo a etapa ou modalidade em que este atua, e tanto LDB
quanto as diretrizes que a seguiram, bem como a Politica Nacional de Educacao
Infantil (BRASIL,2006), pontuam o compromisso municipal com sistema de ensino
préprio ou integrado como estadual, com a formacdo continuada dos professores.
“‘Realizar uma educagéao infantil de qualidade é mostrar a sociedade a seriedade, a
complexidade, a exigéncia do fazer docente com as criangas pequenas.”
(DELGADO, BARBOSA, RICHTER, 2019, p.136).

A educacéo infantil tem forte ligacéo entre a teoria e a pratica, entre o educar
e o cuidar. Ser professor de educacéo infantil implica conhecer o universo infantil,
analisar a crianca em seu contexto historico, cultural, social. Implica ainda um
profissional que proponha projetos e acdes relevantes para a crianga, e que amplie a
possibilidade de se pensar e refletir o mundo a partir de experiéncias diversas. Além
disso, pressupde alguém que tenha forte relagdo com a acao, com o corpo que fala,
com a observacao diaria das criancas e de suas praticas com registros destas
praticas, um profissional que respeite 0s processos educacionais que exigem
atencdo as especificidades etarias as propostas educativas centradas no educar e
no cuidar. Conforme Delgado, Barbosa e Rischter (2019, p. 135), ha que se
considerar, para atuar na educagao infantil, o seguinte: “um estudioso de bebés e
criancas da educacdo infantil precisa compreender as sutilezas, as mindcias da
pratica pedagogica, esta invisivel sabedoria da inseparabilidade entre acao
educativa e de cuidado na escola de educacéo infantil.”

No estudo intitulado “Das singularidades da docéncia com criancas de 0 a 3
anos as especificidades dos saberes docentes na formacédo inicial’, de Vargas,
Gobbato e Barbosa (2018), discute-se e demarca-se a necessidade de uma
formacdo que promova a reflexdo pedagodgica na construcdo de uma pedagogia
centrada nas criangas, nas suas interagdes, nas brincadeiras, e nos seus coletivos.

Os autores apontam como ocorre a formacao inicial dos profissionais da
educacao infantil e como as universidades deixam lacunas quando se trata desta
etapa da educacéo, pois os formadores destes professores em sua maioria nunca

estiveram na realidade desse nivel de ensino, ndo vivenciaram experiéncias com
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esta faixa etaria, ndo tendo compreensdo de como é uma escola de educacgéo
infantil. A autora destaca que ocorre a caréncia de qualificacdo dos novos
profissionais, tendo em vista a auséncia de repertdrio tedrico e pratico nesta area da
educacdo basica, afirmando a invisibilidade das criancas de 0 a 3 anos nos
curriculos académicos: Estas auséncias apontam “para uma formacgao inicial
extremamente precaria para a docéncia na Educacdo Infantil.” (VARGAS,
GOBBATO, BARBOSA, 2018, p. 133).

Apontam ainda que ser professor de educacéao infantil ultrapassa a teoria e a
pratica, ou seja, este profissional necessita ser um professor com a capacidade de
se relacionar, de estabelecer vinculo, de ter uma escuta sensivel, de compreender
um corpo que fala, capacidade de olhar, de acalentar, iniUmeras caracteristicas que

vao além da transmisséo de qualquer contetdo.

O professor ao relaciona-se com o bebé leva consigo sua experiéncia de
infancia, de corporeidade, suas concepcdes, de politica, de religiosidade,
suas experiéncias estéticas, a postura ética a que se filia e estas marcam o
modo como olham, interagem, e educam as criangas. (BARBOSA, 2019,
p.136).

Essas sdo caracteristicas que ndo podem ser deixadas de lado, pois este
profissional, assim como as criancas, tem uma histéria que precisa ser respeitada,
além de vivéncias que se concretizam nas praticas e significam modos de educar
diferentes e de criar oportunidades pedagogicas. Ao problematizar, nas escolas, em
formacdes, estas experiéncias, podemos aprender a potencializa-las e ressignifica-
las em atitudes pedagdgicas, como nos convidam a refletir Vargas, Gobbato e
Barbosa (2019, p. 139), com a provocacao de se “construir teorias em dialogo com a
experiéncia”.

Para que possamos pensar em uma formagédo permanente para os docentes
da educacdo infantil que tenha como pilares os conceitos de escuta, didlogo e
problematizacéo inspirados em Paulo Freire, precisamos conhecer as singularidades
desta etapa educacional, e levando isso em consideracdo para que possamos nos
aproximar deste docente e de sua realidade.

Percebemos que a formacgéo permanente ndo deve ser obrigatéria, mas deve
ser sentida como necessaria pelos educadores, como algo com o qual valha a pena
se envolver, e que seja de acordo com as necessidades e realidades vivenciada por

eles.
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3. ESCUTA, DIALOGO E PROBLEMATIZACOES: CONCEITOS FREIREANOS

Este capitulo se propde a discutir os principios freireanos de escuta, dialogo e
problematizagbes. Goelzer, Oliveira e Santos (2020) questionam quais s&o as
marcas que ndés, professores, estamos atualmente deixando em nossas criangas,
jovens, e adultos que estdo ali compartilhando seu tempo e sua vida conosco. E o
professor um agente de transformacao, e para tanto, a formacdo permanente € uma
via para esta transformacédo, pois de acordo com Rosa (2015), o professor € uma
forca consciente a favor da cidadania plena e sua constituicdo como sujeito esta
intrinsicamente ligada a sua formacao ao didlogo (ou a falta dele) com os outros e

com o mundo. Para Rosa (2015, p.94),

A formacgéo permanente dos professores se faz nesse campo de diferengas
em que os sujeitos todos inacabados, se formam constantemente ao passo
gue informam e defendem certos valores em detrimento e deformacéo de
outros. Nao h& nesse campo espacgo para a neutralidade. O que h& séo
escolhas que implicam em renudncias e o peso de defender as op¢des.
Nesse viés e pela consciéncia de seu inacabamento, o sujeito estd em
constante e permanente aprendizagem, e o reconhecimento de que somos
inconclusos e de que os desafios sdo constantes e que aprendizagem se da ao

longo da vida nos mobiliza para uma formagao permanente:

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado,
mas consciente do meu inacabamento, sei que posso ir além dele. Esta é a
diferenca profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. A
diferenca entre o inacabado que ndo se sabe como tal e o inacabado que
historica e socialmente alcangou a possibilidade de saber-se inacabado.
(FREIRE, 1996, p. 53).

Desse modo, o enfoque de formacdo permanente ancorado em Freire (1996)
e na conscientizacdo do inacabamento possibilita uma formacdo critica. Nesse
sentido, o dialogo e escuta desenvolvem-se como fundamentais, visto que: “somente
o didlogo, que implica em pensar critico é capaz também de gera-lo.” (FREIRE,
2015, p.115).

Uma vez que percebemos a necessidade de romper com a logica das

formacdes vigentes, centradas em metodologias aplicaveis, em receitas prontas,

concebemos que seja promovido um ambiente de formagéo permanente de trocas
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de experiéncias, um processo que valorize 0 sujeito, que promova um
desenvolvimento integral, humano. Para Imbernéon (2011), o papel da formacéo
permanente € criar espacos onde o0s professores tenham voz e possam desenvolver
processos de reflexdo, de indagacdo sobre os aspectos educativos. “ E preciso
analisar o que funciona, o que devemos abandonar, o que temos que desaprender,
0 que é preciso construir de novo ou reconstruir sobre o velho.” (IMBERNON, 2009,
p.18).

Nesta perspectiva, consideramos para a formacdo docente permanente
conceitos importantes de Paulo Freire que discorremos a seguir, a saber, escuta,
dialogo e problematizacao.

3.1 AESCUTA

Saber escutar €, antes, um ato de amor, de respeito ao outro, uma pratica de

escuta sensivel, ativa que vai além da capacidade auditiva.

Se na verdade o sonho que nos anima é democratico e solidario ndo é
falando com os outros de cima para baixo, sobretudo como se fossemos o0s
portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a
escutar mas escutando que aprendemos a falar com eles. (FREIRE, 1996,
p. 127).

A escuta é um dos pilares para a formacdo permanente que viemos
discorrendo nessa pesquisa, e esta escuta se baseia nos ensinamentos de Paulo
Freire, pois ao ouvir 0 outro, vamos aprender sobre ele e aprender a conversar com
ele. Freire (1996) preconiza que somente quem escuta criticamente o outro pode
falar com ele, mas ndo fala com o outro como objeto de seu discurso, pois a
compreensao de escuta, aqui, relaciona-se com a disponibilidade de escuta e com a
abertura para a fala, os gestos e as diferencas do outro, pois sem o respeito a todos

esses elementos, é impossivel escutar.

Se discrimino o menino ou a menina pobre, 0 menino ou a menina negra, o
menino indio, a menina rica, se discrimino a mulher, a camponesa, a
operaria, ndo posso evidentemente escuta-las e se ndo as escuto, nao
posso falar com eles, mas a eles, de cima para baixo. Se me sinto superior
ao diferente, ndo importa quem seja, recuso-me a escuta-lo. (FREIRE,1996,
p.136).



76

Na concepcao de Pardim (2018), dar voz as pessoas fica sem significado se
essas ndo forem escutadas de maneira sensivel, com um espaco de voz adequado
para que falem a sua palavra. Pensando por este viés, podemos nos questionar se
0S nossos espacos de formagédo sdo pautados por esta escuta e se estes espagos
estdo sendo de participacdo do docente, onde seja valorizada a experiéncia de cada
professor, suas singularidades, suas angustias, seu contexto de trabalho.

De acordo com Freitas (2014), essa partilha de saberes, afetos, emocoes e
amorosidade se entrelagca com as praticas pedagodgicas que, quando realizadas e
dialogadas, desenvolvem no humano o cotidiano milagre do aprender.

Silveira (2021, p. 66) afirma que “os professores estdo esquecidos no
processo de formagao”, e que em nenhum momento sdo escutados sobre o que e
como gostariam que fossem estas formacdes, pois os professores “ndo sao
chamados para estabelecer prioridades, tematicas e apontar lacunas profissionais.”
Este aprender ndo esta relacionado somente a teorias e saberes cientificos, mas
tem uma relacéo intrinseca com ouvir 0 outro, respeitar suas opinides, perceber que
0 outro é parte ativa, quepode discordar, mas que ambos podem dizer a sua palavra
(FREIRE, 2005). O educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu
discurso, as vezes necessario, em uma fala com ele (FREIRE, 2005).

3.2 O DIALOGO

O didlogo é um dos aspectos centrais das contribuicdes de Paulo Freire para
a educacao. O dialogo em Freire vai além das palavras, pois é um encontro, € uma
forma de estruturacdo das interacdes, € uma forma de relacdo horizontal entre as
pessoas. Educacédo, por sua vez, é didlogo porque educacdo € encontro. Temos
como uma das primeiras caracteristicas do dialogo o amor, mas o amor pelo mundo,
0 amor com outro numa acdo comprometida com ele. Por meio desta relagao
amorosa se busca a libertacdo e este dialogo é a forma que o educador mostra
respeitar o saber que o educando traz para escola, pois este conhecimento € tao
importante quanto o do educador.

A relacdo dialégica que almejamos nas rela¢cdes dentro da escola passa por
uma ressignificagdo: a necessidade de se abandonar aquela postura de lider
transmissor do conhecimento - heranca de uma educacéo bancaria, antidialdgica, na

qual o opressor tem o dominio sobre o oprimido em uma relacao vertical, buscando
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controle - para assumir uma postura dialodgica de aprendente, de professor eterno
aprendiz, por meio da qual o didlogo seja um ato de criagdo, pois respeita a
singularidade e acolhe a diversidade, como nos aponta Freire, estabelecendo um
modo de colaboracéo entre todos os envolvidos, formando momentos em que todos

conseguem expor suas opinides transformé-las, ressignifica-las.

Nesse sentido, [...] ser dialégico é nado invadir, € ndo manipular, € nao
organizar. Ser dialégico é empenhar-se na transformacdo constante da
realidade. Esta é a razéo pela qual, sendo o didlogo o contetdo da forma de
ser propria a existéncia humana, estd excluido de toda relagdo na qual
alguns homens sejam transformados em “seres para outro” por homens que
sao falsos “seres para si”. E que o dialogo ndo pode travar-se numa relacao
antagonica. (FREIRE, 1979, p. 43).

Paulo Freire (1979) ja nos alertava acerca da importancia da educacdo na
promocao do dialogo entre os sujeitos, partindo do principio que é por meio dele que
0S sujeitos conseguem realizar a transposicdo para niveis de consciéncia cada vez
mais elevados, proporcionando “...] aos homens meios de superar suas atitudes,
magicas ou ingénuas, diante da sua realidade”. (FREIRE, 1989, p 107). Assim, a
conscientizacdo € o centro para promover a autonomia, € em consequéncia o
exercicio da democracia. Para que o didlogo se instaure, € necessario a
compreensao de sua inconclusdo enquanto ser humano e a consciéncia da sua
historicidade, pois assim o didlogo se torna a esséncia de uma educacao
humanizadora.

As palavras ndo devem ser um privilégio de poucas pessoas, mas direito de
todos os homens e mulheres, ja que: “os homens se fazem pela palavra, no
trabalho, na acéo-reflexao” (FREIRE,1987, p.78).

Sustentando esse conceito de que o dialogo esta ligado a transformacéao, a

educagéao problematizadora, trazemos Henz (2015):

O dialogo torna-se a esséncia de uma educacdo humanizadora e se
constitui como um fenémeno essencialmente humano, realizado pelas
pessoas por meio da palavra, a partir de duas dimensdes: a agéo, para a
transformacgdo e ndo alienacdo, e a reflexdo, atrelada a conscientizacéo
critica e ndo alienante. Assim, a palavra ndo deve ser um privilégio de
poucas pessoas, mas direito de todos os homens e mulheres, segundo
Freire. (HENZ, 2015 p.55).
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3.3 APROBLEMATIZACAO

Acreditamos que a formacgdo permanente deva partir da escuta e dialogo

sensivel, na busca pelo “ser mais”:

Na verdade, diferentemente de outros animais, que sdo apenas inacabados,
mas ndo sado historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a
consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacéo,
mesma, como manifesta¢édo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusao
dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai que seja a educacdo um
gue fazer permanente. (FREIRE, 2005a, p.102).

Ao dialogar com Anchieta (2018), concordamos que uma educacao
problematizadora é antagdnica a uma educacdo bancaria, coadunando com Freire
(1996), ao criticar a educacdo bancaria, pois essa s6 serve para dominar 0s sujeitos,
dificultando o pensar, € transmissora e prima pelo depdsito de conhecimentos no
outro. J4 a educacao problematizadora é problematizadora do homem e de suas
relaces com o mundo.

Por esta caracteristica, a formacdo permanente do professor deve estar
conectada com a sua realidade em um processo permanente, um eterno movimento

de construcéo, transformacao e reflexdo. Conforme Imbernén (2010, p.76),

E preciso revisar criticamente os conteidos e 0s processos da formagao
permanente do professor para que gerem um ativo e conhecimento
profissional ativo e ndo passivo, entdo dependente de um conhecimento
externo nem subordinado a ele.

Este processo de refletir sobre a pratica deve ser critico, em um movimento
dialético que Freire aponta como “pensar certo”. (FREIRE, 2014).

A concepcado de formacdo permanente ancorada em Paulo Freire esta ligada
a educacdo problematizadora, em como 0s sujeitos se veem no mundo e como
agem sobre ele. E comprometida com a emancipacdo e com a libertacdo dos
sujeitos, negando uma educacdo bancéaria que visa a dominacdo e subordinacao.
(FREIRE, 2018).

Defendemos uma proposta de formacao permanente, ancorada na educacgao
problematizadora que contribua com a consciéncia critica deste profissional. Uma
formacdo emancipadora, de modo que haja uma relacédo entre teoria e pratica, que
finalmente alcance a praxis, que reflita sobre a pratica. Uma praxis que va além da

palavra pratica, que perpasse o0 conceito de dialogicidade, de acdo reflexao,
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autonomia, educacao libertadora e docéncia. A praxis pode ser compreendida como
a estreita relacao que se estabelece entre 0 modo de interpretar a realidade e a vida
e a consequente pratica que discorre dessa compreenséo, levando a uma acao
transformadora. (ROSSATO, 2019, p. 380).

Em Freire (1983), “o didlogo e a problematizagdo ndo adormecem ninguém.
Conscientizam”. Na dialogicidade, na problematizagcdo educador-educando e
educando-educador, ambos vao desenvolvendo uma postura critica da qual resulta
a percepcao de que este conjunto de saber se encontra em interacédo, refletindo o
mundo e os homens, no mundo e com ele, explicando o mundo, mas sobretudo

tendo de justificar-se na sua transformacdo. (FREIRE, 1983, p.36).
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

O ato de pesquisar tem-nos auxiliado a compreender e a buscar uma
transformacado, ou uma ressignificacdo dentro da educacédo. Gatti (2007) afirma que
pesquisar ndo é a simples busca pelo conhecimento sobre um assunto determinado,
mas a pesquisa precisa alcancar um conhecimento que va além. A pesquisa
necessita desvendar processos, trazendo explicagdes consistentes quanto ao objeto
de pesquisa embasado em um referencial. A autora salienta a importancia do rigor

cientifico, enfatizando que

[...] hd que se debrucar sobre as questdes de base, ha que se manter a
capacidade de questionamento viva e atuante, ha que se ter
solideztedrica e davida metddica, ha que se temerem dogmas e
verdades faceis antecipadas. (GATTI, 2007, p.52).

Apresentamos aqui as a¢bes metodoldgicas e os instrumentos que guiaram
nossa pesquisa e que nos possibilitaram compreender as questbes por nos

lancadas, assim como desenvolver, explicar e compreender as questdes propostas.

4.1 A PESQUISA QUALITATIVA

Planejar cada passo desta trajetGria € compromisso, é acdo essencial para
uma investigacdo de qualidade. A definicdo de uma metodologia € tarefa complexa
pois devera refletir sobre sua relacdo com o objeto. Nessa perspectiva, nas palavras
de Gatti (2007), pesquisar “é avancar fronteiras, é transformar conhecimentos e nao
fabricar analises segundo determinados formatos.”

Em se tratando de formacgao de professores, na qual se busca a escuta e o
didlogo com e entre os sujeitos, a abordagem qualitativa € mais adequada por
proporcionar um olhar sob diversos aspectos. Segundo Ludke e André, “o estudo
qualitativo [...] se desenvolve numa situacdo natural de dados descritivos, tem um
plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada.”
(1986, p.18),

Nesta abordagem, o processo e 0 seu significado sado o principal foco, pois
conforme Minayo (1994), “o estudo qualitativo advoga também a necessidade de se
trabalhar com a complexidade, com a especificidade, com as diferenciacdoes que 0s

problemas e os objetos sociais apresentam”. O cunho qualitativo da pesquisa traz
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uma riqueza de detalhes da realidade estudada, sendo que os dados n&o
desprezam o contexto, mas levam em conta a realidade vivenciada pelo sujeito.
Minayo e Gomes (2009) afirmam que a pesquisa qualitativa trabalha com um
universo de significados, aspiracdes e atitudes que fazem parte da realidade vivida

do sujeito, visto que

0 universo da producdo humana que pode ser resumido no mundo das
relacdes, das representacdes e da intencionalidade e é objeto da pesquisa
gualitativa dificilmente pode ser traduzido em numeros e indicadores
guantitativos. (MINAYO; GOMES, 2009, p. 21).

A abordagem qualitativa se relaciona, também, com os referenciais teoricos
utilizados para embasar a pesquisa, como 0s autores Paulo Freire (1979; 1996;
2018), Imbérnom (2010; 2011), Tardiff (2010; 2014), N6voa (1991,2011). Nessa
perspectiva, acreditamos que a pesquisa qualitativa € a abordagem que mais

dialoga com os objetivos propostos.

4.2 CONTEXTO E SUJEITOS DA PESQUISA

O municipio de Xangri-la esta situado no litoral norte do Rio Grande do Sul,
emancipado de Capao da Canoa em 1992, compreendendo 10 balnearios. Tem uma
populacdo de 12.434 pessoas, possuindo quatro escolas Municipais de Educacao
Infantil, das quais uma, identificada como EMEI AZUL — a fim de n&o ser identificada
-, que conta com aproximadamente 200 criancas e 60 profissionais e possuindo
direcéo, vice direcdo, e supervisao escolar e orientacdo escolar, foi o0 ambiente da
pesquisa.

A pesquisa foi composta pelos seguintes sujeitos: professoras de Educacéo
Infantil da escola EMEI Azul. Os critérios utilizados para a selecdo dos sujeitos
foram educadores concursados do municipio e que atuam ha cerca de 6 anos na
escola. Por se tratar de um circulo de cultura, optamos por determinar o nimero de
sujeitos, a fim de qualificar o momento de escuta e dialogo. O convite foi estendido a
dez professoras que se mostraram dispostas a participar deste momento, mas,

efetivamente, participaram 7 destes 10 profissionais.
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4.3PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Para a presente investigacao, foi realizada uma pesquisa bibliogréafica, com o
objetivo de aproximar pesquisas e tedricos ao nosso tema de estudo. Acreditamos
gue a pesquisa bibliografica constitui-se numa etapa significativa para a justificativa
do tema e para a delimitacdo do problema e objetivos, por dialogar com tedricos e
pesquisas académico-cientificas. Para Gil (2002, p.44), a pesquisa bibliogréafica é
“[...] desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente de
livros e artigos cientificos.” Para Severino (2007), a pesquisa bibliografica realiza-se

pelo:

Registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos
impressos, como livros, artigos, teses etc. Utilizam-se dados de categorias
tedricas ja trabalhadas por outros pesquisadores e devidamente registrados.
Os textos tornam-se fontes de temas a serem pesquisados. O pesquisador
trabalha a partir das contribuicbes dos autores dos estudos analiticos
constantes dos textos (SEVERINO, 2007, p.122).

A seguir, abordaremos a pesquisa participante.

4.4 PESQUISA PARTICIPANTE

Ha uma variedade de ferramentas para se produzir informacdes e cada uma
delas guarda a sua particularidade. A pesquisa participante, como tal, € um dos
caminhos a serem seguidos em pesquisa qualitativa.De acordo com Paulo Freire
(2008) e Brandao (1985), a pesquisa participante cresceu a partir da década de
1960. Freire (2008) questiona sobre o carater politico de toda atividade cientifica e
discursa sobre a importancia para o pesquisador, de fazer-se sempre a pergunta “a
quem sirvo com a minha ciéncia?” (p. 36). Aqui, chega-se ao ponto de pensar em
uma ciéncia que ndo apenas sirva para a manutencdo do sistema capitalista, mas
que atinja as classes populares e oprimidas, ao ponto de passar a corresponder as

suas necessidades, e ndo apenas as da classe dominante (FREIRE, 2008).

A pesquisa participante surgiu da necessidade que o0s pesquisadores
sentiram de inserir os (as) pesquisados (as) “como sujeitos de um trabalho
comum de geracdo de conhecimento, onde pesquisadores e pesquisados
conhecem e agem em busca da transformagdo de estruturas sociais
desigualitarias” (HAGUETTE, 1995, p. 161).
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A pesquisa participante tem um viés emancipatorio, libertador. Trata-se de
uma perspectiva a partir da qual cada um diz a sua palavra, desvela a sua realidade.
Como toda nossa proposta parte de conceitos de escuta, didlogo e problematizacéo,
o didlogo na pesquisa participante remete a garantir o se posicionar no mundo. E
agao, “significacdo produzida pela ‘praxis’, palavra cuja discursividade flui da
historicidade — palavra viva e dinamica, ndo categoria inerte, examine. Palavra que
diz e transforma o mundo.” (FREIRE, 2019a, p. 11).

Metodologicamente Freire (2019a) teve contribuicbes significativas na
pesquisa participante ao defender que a pesquisa deve servir aos sujeitos, e com ela
se envolver horizontalmente por meio da prética dialégica. Entendemos que o circulo
de cultura imprime o viés da pesquisa participante por levar os participantes e a
pesquisadora ao lugar de protagonistas. Por conta disso, Méksenas (2007) define o
circulo de cultura como importante experiéncia brasileira, tal qual a pesquisa
participante, por possibilitar que homens e mulheres ocupem seu lugar de fala — que
antes era somente do(a) pesquisador(a) —, sendo a palavra entendida aqui como
acao, participacao e responsabilizacédo. (FREIRE, 2019a).

A escolha desta metodologia para esta investigacéo se deu a partir de tudo o
que foi exposto neste texto, reforcando, assim, que os circulos de cultura se
configuram em um lugar de fala, que por meio de uma acdo dialégica séo
mobilizados a alcancar uma compreenséo da realidade de educadores sobre a sua
formacdo permanente. Diante de todo o estudo bibliografico realizado, entendemos
que a pesquisa participante € uma metodologia que considera a palavra, a realidade
e a reflexdo dos participantes, e que a pesquisa participante contribuiu nos

momentos que se deram através dos circulos de cultura.
4.5 CIRCULO DE CULTURA: OS CAMINHOS PERCORRIDOS

O circulo de cultura foi utilizado como procedimento para producdo dos
dados, inspirado nos circulos de cultura de Paulo Freire (2015a), compreendendo
que estes circulos sdo espacos democraticos de didlogo e de escuta, e que
proporcionam ao educador um momento de reflexdo e posicionamento frente a
formacado permanente oferecida pelo municipio, também reforgcando a especificidade
da docéncia dos profissionais que atuam nessa etapa da Educacao Basica.
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Foram realizados 4 circulos de cultura na escola de educacgédo infantil do
municipio de Xangri-la. Esse espaco de dialogo teve como objetivo responder as
guestdes desta pesquisa, de acordo com as seguintes problematizacfes: a) como as
formacdes eram oferecidas pelo municipio? b) quais as demandas dos educadores
nas formacdes? c) qual seu entendimento por formacdo permanente? e d) quais
suas expectativas em relacdo a formacdo permanente? Partindo dessas questdes e
refletindo sobre elas, concordamos com Freire (1979), quando o autor afirma que “o
homem n&do é uma ilha. E comunicacdo. Logo, h4 uma estreita relagdo entre
comunhdo e busca”’ (FREIRE, 1979, p. 14). A fim de buscar contribuicbes para
responder nossas questdes de pesquisa, realizamos os circulos de cultura (FREIRE,
1991) inspirados em Paulo Freire, cuja teoria inspirou as pesquisas de Henz (2021).
Este autor ressignificou denominando-os de circulos dialégicos investigativos
auto(trans)formativos (HENZ, 2021).

Em uma sociedade marcada pelo autoritarismo, pela imposicdo da
passividade, o didlogo e a escuta se tornam meios de promover a libertacao.
Segundo Freire (1996), € com o didlogo entre sujeitos que nos reconhecemos como
fazedores dehistérias que veem em si e nos outros possibilidades de acédo
transformadora pois tém napalavra a ferramenta para essa transformacao.

A compreenséo de circulo de cultura recebeu do professor Ernani Maria Fiori
noprefacio da Pedagogia do Oprimido importante contribuicdo para o esclarecimento

de suaamplitude:

O circulo de cultura — no método Paulo Freire — re-vive a vida em
profundidadecritica. A consciéncia emerge do mundo vivido, objetiva-o,
problematiza-ocompreende-o como projeto humano. Em dialogo circular,
intersubjetivando-semais e mais, vai assumindo, criticamente, o
dinamismo de sua subjetividadecriadora. Todos juntos, em circulo e em
colaboracéo, re-elaboram o mundo e, aoreconstrui-lo, apercebem-se de
gue, embora construido também por eles, essemundo ndo &
verdadeiramente para eles. Humanizado por eles, esse mundo nao
oshumaniza. As m&os que o fazem ndo sdo as que o dominam.
Destinado a libera-loscomo sujeitos, escraviza-os como objetos.
(FREIRE, 2011a, p. 24).

Os circulos de cultura em Paulo Freire eram circulos de pessoas que se
juntavam em um espaco de compartiihamento de conhecimentos, de saberes, de
experiéncias, de esperancas nos quais tudo era construido com base no contexto
daquelas pessoas (HENZ, 2021). Os circulos de cultura ndo eram apenas encontros

para conversar sobre necessidades individuais, mas, a partir da escuta e do dialogo



85

sobre a realidade vivida com o auxilio de um mediador, eram problematizadas as
questdes, elevando o nivel de consciéncia dos sujeitos.

Freire (1994), nos alerta a respeito de que suas ideias e propostas ndo eram
para ser copiadas, mas, sim, ressignificadas, disseminadas. Nesse caminho, 0s
circulos de cultura em Freire sao ressignificados em Henz (2015), que sdo um entre-
lugar de pesquisa e da autotransformacgéo por meio de um dialogo-problematizador,
amoroso, entre pesquisadoras/es e sujeitos interlocutoras/es coautoras/es, uma
experiéncia, um espaco-tempo de reflexdo critica sobre o ato educativo, e também
um conjunto de processos de conscientizacdo, com base nas tematicas geradoras
levantadas pelo grupo, a partir de suas situagOes-limite, sempre considerando os
objetivos da pesquisa. (HENZ 2015).

Esse tipo de procedimento metodoldgico assegura uma horizontalidade na
pesquisa onde ndao tem quem sabe mais, mas ha uma troca, uma construcdo, um
pensar-agir refletir comprometido, que possibilita uma co(autoria) dos professores,
gue va além de respostas a questdes, mas que gere a problematizacdo, em que

cada um sinta-se parte, sinta-se ouvido,

Partindo do legado freireano, de que ninguém se educa sozinho e que,
tampouco, ninguém educa ninguém, mas todos se educam em comunhé&o, é
preciso que pensemos o0 ato educativo e 0 proprio processo de pesquisa em
educagdo como solidéario, coletivo e fraterno. (HENZ, 2015).

Assim, os circulos de cultura (Freire, 2011) e os circulos dialdgicos (Henz,
2015) tém um compromisso com a rigorosidade cientifica, mas também com os
professores participantes da pesquisa e com 0s processos de humanizac¢ao, pois 0s
sujeitos participantes da pesquisa tém a possibilidade de compartilhar com os outros
a sua palavra. No caso desta pesquisa isso acontece em um diadlogo sobre suas
reflexdes e seus olhares sobre a formacao permanente do municipio de Xangri-la.

Dividimos estes circulos em momentos importantes, para direcionar nossa
pesquisa. Foram circulos realizados em um ambiente acolhedor, onde os
professores foram convidados a participar. No primeiro momento, buscamos
conhecer o perfil deste profissional, sua trajetéria sua histéria como professor de
educacao infantil. Seguimos buscando compreender e discutir o que eles entendem
sobre formacéo permanente e como sao as formacdes oferecidas pelo municipio, e,
por fim, propusemos um momento para tentarmos compreender o0 que eles

pensavam sobre as especificidades da formagao para a educacao infantil e quais as
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tematicas de que demandam estes professores, para — entdo - contribuirmos na
elaboracdo de uma formacdo de qualidade que auxilie na reflexdo e na pratica

pedagogica com as criancas.

4.6A ANALISE QUALITATIVA TEXTUAL DISCURSIVA

O momento da analise permite olhar para uma diversidade de dados
produzidos. A escolha pela andlise textual discursiva se fez necessaria pois
trabalhamos com conceitos de Freire (1996) quando o autor ressalta que ndo ha
pratica educativa sem pesquisa, que o professor deve ser um pesquisador, o quanto
sSomos seres em construcao, ou seja, seres inacabados. Esta analise nos permite
construir e reconstruir caminhos, em que alcangar um “fim” n&o significa que acabou,
gue se esgotou ou entdo um ponto de chegada, mas, as vezes, simboliza um novo
ponto de partida, pois “o processo da analise textual discursiva € um constante ir e
vir, agrupar e desagrupar, construir e destruir’(MORAES, GALIAZZI, 2006). Segundo

estes autores, a analise textual discursiva consiste em:

[...] parte de um conjunto de pressupostos em relacdo a leitura dos textos
que examinamos. Os materiais analisados constituem um conjunto de
significantes. O pesquisador atribui a eles significados sobre seus
conhecimentos e teorias. A emergéncia e comunicacdo desses novos
sentidos e significados é o objetivo da analise (MORAES; GALIAZZI 2003,
p. 193).

Moraes e Galiazzi (2016) apontam que, na analise textual discursiva, a partir
de um conjunto de textos, realizamos relacdes e pontes entre as unidades. Quando
realizamos uma andlise textual discursiva, obtemos uma categorizacdo. Essa
categorizacao representa as pontes que levam a compreensédo do objeto em estudo.
Apontam para a metodologia desenvolvida por meio de um recorte de analise, do
estabelecimento de relagbes, da formacdo de categorias e de interpretacbes
emergentes no processo investigativo.

A analise textual discursiva, para 0s autores, apresenta-se COmo um processo
auto-organizado de construcdo da compreensdo, que surge por meio “da
desconstrucdo do corpus do texto, unitarizacdo, do estabelecimento de relacdes
entre 0os elementos, a categorizacédo, e a captacdo do emergente em que a nova

comunicacao é captada e comunicada” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 12).
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Neste caso, 0 pesquisador vai refazendo seu caminho, o0 que constitui uma
construgéo e reconstrucdo, “com énfase na autoria de um sujeito que assume sua
prépria voz, ao mesmo tempo em que da voz a outros sujeitos.” (MORAES:
GALIAZZI, 2006).

A analise textual discursiva, ainda segundo os autores, constitui-se pela
participagdo em algumas etapas que podem ser descritas como um processo, que
tem inicio com uma unitarizacdo, em que os textos sdo separados em unidades de
significado. Em seguida, dentro da referida andlise, acontece a articulacdo de

significados semelhantes em um processo denominado de “categorizagao”.

Figura 1 —Caminhos percorridos para a construgcédo da Dissertacéo

*0 que pensam os professores de uma escola de Educacao infantil em relagao a formacao permanente
dos professores que atuam na educacgao infantil no municipio de Xangri-la?

*0 que pensam os professores de uma escola de Educacao Infantil em relacao a formagao permanente
dos professores que atuam na educacgao infantil no municipio de Xangri-la?

sAbordagem qualitativa.

*Pesquisa Bibliografica- Pesquisa Participante.

sSujeitos: Professores da Educagio Infantil - EMEI Azul/Xangri-1a/RS.

eCirculo de Cultura: escuta, dialogo e problematizagdes.

*Analise Textual Discurssiva.

v
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Muitas sdo as formas de sintetizar, analisar e interpretar os dados de uma
pesquisa. Neste estudo, utilizamos a analise textual discursiva para analise dos
dialogos originados a partir da realizacdo dos circulos de cultura. Assim como

relatam Moraes e Galiazzi (2011, p.13), “a analise textual discursiva corresponde a
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uma metodologia de analise de informacdes de natureza qualitativa com a finalidade
de produzir novas compreensodes sobre os fendmenos e discursos.”

Nessa metodologia, destacam-se trés momentos da investigacao
fenomenoldgica: a) olhar atento para o fendbmeno, buscando a percepcdo da
totalidade; b) descricdo do fendbmeno; e c) compreensao dos aspectos essenciais do
fendmeno.

Moraes e Galiazzi (2011 p. 33) descrevem etapas fundamentais da

metodologia de anélise:

1- Desmontagem dos textos: unitarizacdo que se refere ao examinar 0s
textos em seus detalhes e constituir unidades. Nessa etapa, ocorreu a
transcricdo dos circulos de cultura, com a selecdo de partes que foram
consideradas relevantes. Assim se construiu a fragmentacdo dos
textos em unidades constituintes.

2- Estabelecimento de relagbes-categorizacdo, construcdo das relagdes
entre as unidades, combinando-as, reunindo em elementos préximos.

3- Captacdo do novo emergente: nova compreensdo do todo a partir dos
dois focos anteriores.

4- E o processo auto-organizado: ndo pode se ter uma previsdo, mas €

preciso organizagao para que se consiga uma compreensao.

A vista disso, os dados desta pesquisa foram analisados por intermédio desta
metodologia, pois a partir dela reconhecemos significados presentes nos discursos
dos professores, e em seguida buscamos um maior entendimento a respeito das
reflexdes e dos desafios na formacao permanente de professores.

Os dialogos construidos nos circulos de cultura foram transcritos na integra, a
partir das gravacgdes realizadas. Destas transcricbes, aconteceu um movimento de
aproximacéo dos diadlogos ou expressoes, a partir do sentido que elas fazem para a
pesquisa. Essas aproximacdes geraram os construtores, que foram nomeados com
base no aparecimento de palavras ou expressdes que se assemelharam ou tem o

mesmo significado dentro da pesquisa.
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4.7 APRESENTANDO OS SUJEITOS DA PESQUISA E COMO OCORRERAM 0OS
CIRCULOS DE CULTURA

Esta secdo tem como objetivo apresentar o perfil dos professores que
participaram dos circulos de cultura, a fim de caracteriza-los, como também detalhar
como estes circulos de cultura foram pensados e organizados. Na sequéncia, serao
descritos e discutidos os resultados obtidos.

Os circulos de cultura foram realizados de maneira presencial, foram
gravados por meio de celular e transcritos pela pesquisadora. Para cada participante
da pesquisa foi utilizada uma letra a fim de preservar a identidade das participantes.

O Quadro a seguir apresenta os professores participantes, sua formacao,

tempo de experiéncia, carga horaria, nivel de atuacao.

Tabela 17 - Perfil dos educadores

Professora Formacgéao Tempo de CH Nivel
magistério
A Graduada em educacdao Fisica, 6 anos 40h Infantil

especializacdo em Educacéo
Infantil e em Atendimento
Educacional Especializado.

B Graduada em Pedagogia, 6 anos 40h 20h infantil
Especialista em Supervisao 20h fundamental
Escolar.

C Magistério, Graduada em 6 anos 40h Infantil
Pedagogia, Especialista em
Supervisao.

D Graduada em Pedagogia, 6 anos 20h Infantil

Especialista em
Psicopedagogia.

E Graduada em Pedagogia e em 6 anos 40 h 20h infantil
Educacao do Campo: Ciéncias 20h fundamental
da Natureza, Especialista em
Educacéo de Jovens e Adultos e
Mestre Profissional em

Educacéo.

F Graduada em Pedagogia, 6 anos 40h Infantil
Especialista em Alfabetizagéo e
Letramento.

G Graduada em Pedagogia, 8 anos 40h Infantil

Especialista em Atendimento
Educacional Especializado

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Constata-se que todas as professoras participantes sdao do sexo feminino,

apenas uma delas ndo tem a Pedagogia, como também apenas uma tem
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especializacdo em Educacéao Infantil. Elas possuem entre 6 e 8 anos de tempo de
magistério, apenas uma delas tem carga horaria de 20 horas, as demais tem 40
horas e 2 delas atuam em dois niveis da educacdao infantil e fundamental.

As professoras foram informadas previamente sobre as datas e locais onde
aconteceriam os circulos de cultura, e também que dois deles aconteceram no
vespertino e dois aos sabados. Como o prédio da escola ndo estava disponivel,
estes encontros aconteceram na residéncia da pesquisadora. Os professores
receberam o convite via WhatsApp e foram convidados 10 participantes, porém
somente 7 se disponibilizaram a participar. Os circulos de cultura aconteceram em
momentos divididos e sequenciais, apresentando ligacdo entre eles como também
aos objetivos da pesquisa. A tabela a seguir apresenta local, data, proposta do

circulo de cultura:

Tabela 18 - Organizacédo dos circulos de cultura

Data/horério Local Proposta
06 de maio Residéncia da pesquisadora | Acolhida apresentagéo da proposta de
19horas pesquisa, entrega dos termos TCEL para

leitura e assinatura e perfil profissional,
Trajetoria profissional e
guestionamentos: o que te motivou a ser
professor e o que te motiva atualmente?
Nos conte a tua caminhada.

13 de maio Residéncia da pesquisadora | Acolhida

19 horas Questdes: O que considera formagéo
permanente? Qual a importancia para a
qualificacdo docente?

Onde e como ocorrem as formacgdes
ofertadas pelo municipio?

Como sao?
Como sao definidas?
21 de maio Residéncia da pesquisadora | Acolhida:
14 horas Vamos trazer a educacao infantil, e

conversar sobre as suas especificidades.
Questdes: O que vocé diria que é
especifico da educacgéo infantil?

Em quanto formacdes oferecidas pelo
Municipio considera que elas acolhem as
especificidades da Educacéo Infantil?
Considera importante que estas
singularidades sejam consideradas no
momento de pensar em uma formacgao
de educadores de educacéo infantil?

28 de maio Residéncia da pesquisadora | Acolhida.
14:00 horas Questdes: Se fdssemos pensar em uma
formacéo para educadores da infancia,
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como vocés percebem que seria de
maior qualidade?

O que seria importante levar em
consideragdo, como tornar estas
formacgdes mais significativas?

O que pensam sobre a figura de um
mediador?

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

No primeiro circulo de cultura nosso intuito foi em trazer para a discussédo o
porquéa escolha de ser professor, e 0 que motivava a prética diaria.Selecionamos
algumas questdes problematizadoras citadas acima, organizamos um ambiente
acolhedor com tapete grande e almofadas, sentamos no chéo e ficamos a vontade e
confortaveis.No centro do circulo estavam dispostas algumas palavras que nos
remetiam a nossa profissdo: Crianca, Educacdo, Cuidar, educar, Respeito,
esperancar, escuta, Didlogo, Amorosidade, Criatividade, Alegria, Vinculo.Palavras
estas que serviram de inspiracdo para conversarmos sobre a nossa escolha em ser
professor e nossas memorias afetivas da profissdo professor. Para
complementarmos iniciamos o dialogo com a citagdo de Paulo Freire: “ninguém
comeca a ser professor numa certa terca-feira as 4 horas da tarde... Ninguém nasce
professor ou marcado para ser professor. A gente se forma como educador

permanentemente na pratica e na reflexdo sobre a pratica”. (FREIRE, 1991, p. 71).

Em nosso segundo circulo de cultura, sentamos em circulo no chéao
novamente, e no centro colocamos flores para abrilhantar nosso dialogo, livros
dispostos no centro, livros de autores como Imbernom, Tardiff, e Paulo Freire que
nos falam sobre formacdo permanente.Para iniciarmos nossa conversa sobre o
assunto fizemos a leitura do paragrafo do livro de Imbernom, 2010 p.50, que traz os
cinco eixos por ele defendidos na formacdo permanente, que perpassam a

experiéncia integrada com a teoria:

- A reflex@o pratico tedrica sobre a propria pratica mediante a andlise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A
capacidade do professor de gerar conhecimento pedagogico por meio da
pratica educativa;

- A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em
todos os campos de intervencdo educlativa e aumentar a comunicacao
entre os professores;

- A unido da formacao a um projeto de trabalho;
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- A formacdo como estimulo critico ante praticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizagdo, o individualismo, o pouco prestigio
etc, praticas sdcias como a exclusao, a intolerancia, etc...
- O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o
trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da
experiéncia de inovagdo (isolada e individual) a inovacdo institucional.
(IMBERNON,2010 p.50).

Apos a leitura iniciamos com as questdes problematizadoras e as discussfes

sobre formacao permanente.

Em nosso terceiro Circulo de Cultura sentamos em circulo e no centro do
circulo foram dispostos objetos que nos remeteram a educacéao infantil.As vivéncias
e experiéncias que oferecemos as criancas da educacao infantil, objetos do brincar
heuristico, rolos, argolas, objetos que propiciam as criancas desenvolverem suas
criatividades no brincar, areia magica dispostas nas bandejas, terra, folhas dispostas

nas bandejas e iniciamos com uma citacéo do livro além da folha A4 de José Altino:

Brincar sempre, deixar o tempo passar sem pressa, hdo olhar para o
relégio, deixar a vida ser contagiante em seu percurso diario, desacelerar.
Gestos acompanhados de palavras. Palavras com sorrisos. Acolhida com
abracos. Abracos amigaveis! No final do dia, despedidas com gosto de
querer estar de volta. (MARTINS, 2020, p.241).
Para pensarmos e refletirmos sobre as especificidades da Educacao Infantil
os foram disparadores para pensarmos emnossas praticas, ha importancia de a
crianca ser o centro da nossa pratica e as experiencias que séo significativas para

elas.

Em nosso quarto e ultimo circulo de cultura sentamos em circulo, no centro
foram dispostos flores e chocolates como forma de agradecimento aos participantes.
O chimarrdo se fez presente a fim de compartihamos nossas experiéncias de
escola.Neste encontro nossas problematizacées foram para pensarmos em uma
formacdo permanente que gostariamos que acontecesse em nossa escola, em
Nnosso municipio, em como estas formacdes deveriam ser, quais as tematicas,

demandas que as professoras desejam que fossem abordadas.

Em todos os circulos vivenciamos a experiéncia de estarmos dispostos em
“circulo”, sentados no chdo, assim como realizamos em nossas praticas

pedagogicas com a educacdo Infantil, momentos de troca de experiencias, de
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escuta e didlogo de problematizagcbes, momentos de buscar na teoria a luz para

nossa pratica, de buscar na teoria entendimento sobre as formagdes.

4.8 CUIDADOS ETICOS

Como qualquer outra pesquisa que envolva seres humanos, esta exigiu uma
série de cuidados éticos necessarios para garantir a seguranca dos participantes e a
consequente protecdo do préprio pesquisador responsavel. Como fundamentacao
basica em termos de ética em pesquisa, serdo seguidas as resolucdes do Conselho
Nacional de Saude numeros 466, de 2012, e 510, de 2016.

A pesquisa contou com professores de uma escola do municipio de Xangri-
l&. A participagdo de cada um se deu por meio de processo de consentimento livre e
esclarecimento, seguido de assinatura de um termo de consentimento livre e
esclarecido (TCLE). Antes dessa etapa, houve um contato com a Secretaria
Municipal de Educacdo de Xangri-l4, para assinatura do Termo de Aceite
Institucional (TAI). Apés, contatou-se os professores, a fim verificar a disponibilidade
dos mesmos em participar da pesquisa. Em termos de interacdo, foram realizados
circulos de cultura com os professores da EMEI participante da pesquisa. Foram
agendados os encontros de acordo com a disponibilidade dos participantes.

Os circulos de cultura foram gravados para posterior transcricdo. As
gravacdes foram utilizadas e visualizadas apenas pelo pesquisador responsavel. Os
registros serdo destruidos ap6s um periodo de 5 anos.

Ao entrar em contato com a Secretaria Municipal de Educacédo, e
posteriormente com os professores, foi iniciado o0 processo de consentimento livre e
esclarecido com os participantes em potencial. Os objetivos da pesquisa, a
metodologia, bem como os procedimentos foram explicados aos participantes, assim
como a necessidade de que as mesmas sejam gravadas, 0s riscos e beneficios
inerentes a pesquisa e a previsdo de que os dados obtidos venham a ser utilizados
na publicagéo de artigos e da propria tese. Uma vez iniciado esse processo e obtido
0 aceite de participacdo, procedeu-se a entrega do TCLE, sua leitura, assinatura e,
por fim, a realizacdo das entrevistas e dos circulos de cultura.

Como qualquer pesquisa realizada com seres humanos, ela podera envolver
alguns riscos. Acredita-se que n&do houve risco aos participantes da pesquisa.

Contudo, os sujeitos da pesquisa, no circulo de cultura, poderiam se sentir
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constrangidos por ndo saberem responder a alguma pergunta. Por esse motivo, se
fosse do desejo do participante, ele poderia decidir continuar ou nao a participar da
pesquisa. Caso fosse identificado algum constrangimento, no mesmo momento, 0
circulo seria desfeito, sendo explicado que o participante pode se sentir a vontade
para reformular suas respostas ou para ndo responder a pergunta, bem como sendo
destacado que ndo ha apenas uma resposta certa para cada pergunta e que o
propoésito da pesquisa € justamente de buscar entender a diversidade de opinides
sobre o tema.

Por outro lado, em termos de beneficios da pesquisa para os participantes,
pode-se considerar a propria reflexao sobre a sua formacao permanente, a formacéo
gue o municipio oferece, seus direitos e suas responsabilidades.

Além disso, por meio dos resultados da pesquisa, 0s participantes poderdo
compreender como se da seu processo de formacdo e se identificar em um
processo permanente dialégico em que suas angustias sejam ouvidas e
problematizadas, colaborando com seu processo de formacdo permanente. A
pesquisa oferecera uma visdo sobre quais as necessidades dos professores
participantes, colaborando para a realizacao de intervencdes que possam favorecer
a formacdo permanente, podendo proporcionar préaticas de formagcédo mais centradas
no professor de educacao infantil e na sua especificidade, colaborando deste modo

para sua formacao permanente.
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5A ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA
5.1 SER PROFESSOR — A CARREIRA E MOTIVACAO

Segundo Freire, “ninguém comeca a ser professor numa certa terca-feira as 4
horas da tarde... Ninguém nasce professor ou marcado para ser professor. A gente
se forma como educador permanentemente na pratica e na reflexao sobre a pratica”.
(FREIRE, 1991, p. 71).

Quando falamos no professor é preciso compreender este sujeito em sua
totalidade, ndo s6 a partir do seu trabalho, mas um sujeito com historia, com
experiencias, com culturas, na qual todas as dimensbes deste ser humano irdo
refletir sobre sua formacéo.

A fala das professoras participantes da pesquisa expressa como elas se
constituiram professoras e o que as motivou para esta profissdo.A importancia do
professor perceber o que o motivou e o que continua o motivando ser educador,
marca falas carregadas de emocao,de memorias vivas.(FREIRE, 1991.)

As falas estdo envolvidas pela emocéo de revisitar a tomada de decisao de
ser professor, 0s primeiros passos que as motivaram e o que as faz permanecerem

na docéncia até hoje.

Quadro 1-Dialogo das professoras 1

Professora A: Eu sempre quis ser professora, por gue minha mae era professora e
sempre amei dar aula’, escrevia nas portas de casa e dava aula para as bonecas.

Eu j& sabia que este era meu caminho, hunca cogitei ser outra coisa. Eu nédo sei
guem seria .... se nao fosse professora.

Professora D:Vim de uma familia de professoras, mas nem sempre foi o que queria
ser, ndo era um sonho, iniciei a faculdade de hist6ria, fui fazer direito e quando entrei para
a pedagogia me encontrei ainda mais quando comecei a trabalhar com a educacéo infantil.

Professora C: Eu sempre, me identifiquei com a educacao, as criangas gosto muito
de estar com elas, o cuidar e o educar, gosto de estar na escola, comecei tarde, mas
sempre foi um desejo, me encontrei eu adoro ir para a escola todos os dias, quando estou
de férias sinto falta das criancas, aquela troca, aquele amor e é a educacdo infantil
realmente onde eu queria estra e estou.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Esta abertura para falar do inicio, da paixao pela profissdo aponta a
necessidade de revisitar nas memorias, ao ouvir 0S N0sSsS0s proprios pensamentos
sobre a decisdo de ser professor, abrindo a possibilidade de refletir sobre estas
expressdes e vislumbrar amorosidade pelas criancas. Segundo Freire (1996),
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ensinarexige bem querer aoseducandos, amorosidade, vinculo de afeto, sentimentos
gue nos movem pois somos humanos.

O processo de aprendizagem esta sim ligado a afetividade, passamos muito
tempo dentro da escola proximo as criancas, neste tempo construimos confianca e

lagos.

Quadro 2 - Dialogo das professoras 2

Professora F: Nunca tive o sonho de ser professora, acredito que cai de
paraquedas na profissdo, por uma necessidade que eu precisava estudar... Quando
comecei a trabalhar na educacdo me encontrei na profissdo, tenho amor pelo que faco,
amo sair para trabalhar e saber que o meu lugar é na escola com as criangas, eu adoro
aguele afeto, eu era uma pessoa muito fechada e com as criancas eu aprendi a me abrir
mais também na questdo da afetividade, amo pensar e planejar os momentos para as
criangas.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Assim também acredita Freire (1996, p.11):

E na convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta
gue assume, a0 mesmo tempo, provoca-os a se assumirem enquanto
sujeitos sécio-histérico culturais do ato de conhecer, é que ele pode falar do
respeito a dignidade e autonomia do educando pressupdem romper com
concepcdes e praticas que negam a compreensdo da educa¢do como uma
situacdo gnoseoldgica.Ndo nasci, porém, marcado para ser um professor
assim. Vim me tornando desta forma no corpo das tramas, na reflexdo
sobre a a¢do, na observacao atenta a outras praticas ou a pratica de outros
sujeitos, na leitura persistente, critica, de textos tedricos” (FREIRE, 2001, p.
40).

Com isso, passamos para a segunda secdo de analise dos dados

construidosnos circulos culturais.

5.2AMOROSIDADE: EDUCACAO INFANTIL E O SEU ENCANTAMENTO

Brincar sempre, deixar o tempo passar sem pressa, ndo olhar para o
relégio, deixar a vida ser contagiante em seu percurso diario, desacelerar.
Gestos acompanhados de palavras. Palavras com sorrisos. Acolhida com
abracos. Abracos amigaveis! No final do dia, despedidas com gosto de
querer estar de volta. (MARTINS, 2020, p.241).

Esta citacdo do livro Além da folha A4 (MARTINS, 2020) demonstra um pouco
do que é educacao infantil, além do encantamento, da alegria e das vivénciasdesta

etapa da educacéo. E em nosso circulo de cultura, tratamos sobre as infancias e sua
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especificidade e trouxemos esta citagdo para nos inspirar a falar com paixédo deste
trabalho com as infancias, trabalho que nos move.

Podemos perceber o encantamento das professoras ao falar das criancas,
desta faixa etaria, de como sédo especiais,e a nossa responsabilidade em estar
diariamente com elas. A nossa ideia era discorrermos sobre as especificidades da
infancia para entdo percebermos como as formacdes voltadas para o professor da
infancia devem ser pensadas de forma diferente do professor de outros niveis da
educacao, para isso as evocacdes das professoras se mostraram importantes em
elencar as especificidades da educacao infantil.

Quadro 3 - Dialogo das professoras 3

Professora A: Acho que a liberdade das criancgas, elas tém uma liberdade Unica

na educacdo infantil, de falar, de serem ouvidas, a gente escuta elas, exemplo vamos falar
sobre uma historia e elas vem como outra coisa totalmente diferente paramos tudo e as
escutamos, elas tém a liberdade de trazer para a sala de aula suas vivéncias, para o
coletivo coisas da vida delas, isso é muito especifico da educacéo infantil.
Professora B: No ensino fundamental,para que o conteddo esmaga nds e as criancas,
para mim que vivencio os dois percebo isso, pois tem que dar conta daquele conteldo,
atropela as criangas, criangcas que teriam que voltar muitas coisas, mas nao da tempo,
muito conteudo.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Destacamos aqui a importancia das professoras da infancia, que olham além
da crianca, com escuta sensivel as suas historias, as suas experiéncias.Quanta
riqueza e aprendizado tém em suas falas, 0 que possibilita uma escuta que faz
mudarmos o rumo do planejamento na educacéo infantil.

Delgado, Barbosa, Richter (2019, s/p) assinalam a importancia das
professoras de criangas pequenas “olharem, ouvirem e sentiremos meninos e
meninas, aprendendo a escutar sensivelmente seus ritmos e suas cadéncias, de
forma a néo se deixarem levar pela voracidade de uma rotina que automatiza acoes

e homogeneiza pessoas.”

Quadro 4 - Diadlogo das professoras 4

Professora A: Educacgéo Infantil tem muito mais criatividade, no fundamental o
sistema engessa, nés da educacéo infantil temos um olhar diferenciado olhamos a criangca
como um todo, e ndo s6 uma caixa que depositamos conteldos.

Professora E: Eu tenho mais ch&o no ensino fundamental e vejo que o que diferencia ndo
€ o ter mais, mas é o diferente, a forma como é feita a educacgdo Infantil, o afeto, o
tratamento

com as criancas, o carinho que as criancas tem pela professora também é diferente.
Professora B: Na educacdo infantil se levamos algo, uma histéria algo ludico ganhamos
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as criangas, no fundamental temos que ser mais rigida porque sendo também nao
consegue desenvolver o trabalho, também tem uma postura de carinho mas temos que
ser mais rigidas sim.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A docéncia na educacéo infantil deve ser “[...] sustentada nas relagdes e em
praticas educativas voltadas para as experiéncias ludicas e processos de
aprendizagem das criancas em espacos coletivos, o que difere de uma
intencionalidade pedagdgica voltada para resultados escolares individualizados”
(BARBOSA, RICHTER, 2010, p. 91).

As préticas na educacdo infantili sdo sempre voltadas para o ludico e a
brincadeira, através da brincadeira as criancas se desenvolvem em diferentes

aspectos. Adocéncia na educacao infantil € marcada pelas relacdes.

No caso da docéncia na Educacgédo Infantil, € no cotidiano de vida coletiva
gue habita o infraordinario (PEREC, 2013),marcado por nossos modos de
estar com as criancas, de presenciar, mediar e promover suas descobertas
(eureka!), de desenvolver didlogos (de foro intimo), de fabular com faz de
conta, de romper com a “ampulheta do tempo” que marca a rotina
institucional, de andarilhar pelos espacos da escola e, sobretudo, de
estabelecer relagcbes afetivas densas com as criancas, superando o
enunciado recorrente de que € “preciso ter dominio da turma”.

Apresentaremos, a seguir, mais excertos dos didlogos das professoras.
professoras que nos fazem refletir sobre as especificidades da formacao docente

para Educacao Infantil.

Quadro 5 - Didlogo das professoras 5

Professora G: Na educacéo infantil tudo é encantamento, conseguimos organizar
espacos diferentes, seguimos outro tempo ndo tdo marcado pelo relégio.As vezes
levamos alguma coisa planejada e no momento mudamos todo o planejamento por um a
fala, ou uma descoberta da crianca durante o dia, a educacdo infantil permite esta
flexibilidade.

Professora C:A educacao infantil tem o educar e cuidar que fortalece vinculo do
professor e da crianga, este vinculo € muito especifico desta faixa etéria, pois na hora da
troca de fraldas por exemplos é criado um vinculo de confianca gigante entre os sujeitos.
O nosso olhar o nosso afeto com eles vai muito além de conteido ou planejamentos
rigidos, estes dias cheguei no bercario com um a proposta organizada, porém
percebemos que um dos bebés ndo estava legal naquele dia, chorava bastante e naquele
momento vi que ndo teria condicbes de desenvolver a proposta, deixei de lado e fui
acalentar, dar o colo o carinho que ele necessitava naquele momento, ndo adianta tem
gue parar e ver 0 que a crianga precisa.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Sobre esta relagédo tdo importante e intrinsicamente ligada do educar e do
cuidar, Tristdo (2004) nos aponta:

Virar uma crianca, coloca-la mais perto do grupo, perceber seus sinais
corporais, prestar atencao na temperatura ambiente para deixa-la com uma
roupa confortavel, cobri-la em um dia de frio e outras tantas acbes podem
fazer a diferenca entre a atencdo, caracteristica de uma pratica
humanizadora, plena de significados e o descaso, caracteristico das
praticas desumanizadoras (TRISTAO, 2004, p.134-135).

As falas das professoras sdo marcadas pela emocédo do trabalho com as
criangas da educacao infantil. Percebemos este olhar acolhedor, que cuida e educa,
gue fortalece vinculos, que ndo estad engessada em um planejamento conteudista e
rigido.As falas demonstram que realmente ndo estdo ali com as criancas apenas de
corpo presente, mas que estdo para ouvir, para brincar, para se divertir, para
conversar para perceber os sinais delas, vivenciando os tempos e partilhas com
elas.

Neste sentido, as professoras percebem como sua formacao deve ser voltada
para esta etapa da educacdo, sugerindo formagdes que tragam mais destas
singularidades apontadas nas falas das professoras.Véarios estudos no Brasil
apontam para esta necessidade, pesquisas como a de Barbosa e Gobbato(2018, p.

16)corroboram para estas afirmacdes, quando destacam que:

Refletir sobre 0 modo de realizara educacdo de bebés e criangcas bem
pequenas em espacos de educacgdo coletiva significa repensar as
concepgdes acerca de uma escola dainfancia e reformular a formagéo
inicial e continuada dos professores.

ParaRauternberg (2018), a formac&o permanente para esta etapa da educacao
deve ser pautada na compreensdo de que a educacao infantil tem sua identidade
propria, baseada nas suas especificidades. Nesse viés, espera-se que as formacdes
superem a versao assistencialista, através de uma perspectiva de reflexdo sobre sua

pratica.

5.3A ESCUTA E O DIALOGO NO PROCESSO DE FORMACAO DO PROFESSOR

As professoras, em suas falas, expressaram a necessidade de uma constante

formacao, contextualizaram que somente a formacéo académica inicial ndo da conta
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das demandas da educacao na nossa sociedade atual, por haver uma necessidade
de busca por novos conhecimentos.Afirmaram que devemos sempre nos atualizar.

Para Souza (2017), somente a formacao inicial ndo € suficiente para as
demandas educacionais da docéncia, enfatizando que a formacdo permanente é
umdos elementos da acdo docente de qualidade. A formacdo permanente € a
garantia de que o professor ndo encerra as reflexdbes e os estudos ao terminar a
formacdo inicial, possibilitando a continuidade da formacdo associada a pratica
docente.

Precisamos destacar também que a formacdo permanente oportuniza o0s
professores a se aproximarem da realidade.A troca, a escuta e o didlogo com 0s
outros fomentam estas reflexdes, assim como os embasamentos tedricos trazidos
para os momentos de formacdes.Nessa ldgica, o saber docente ndo é constituido
somente do que se aprende na formacao inicial, ele é plural, sendo formado por um
conjunto de varios saberes, constituido em um saber experiencial que envolve os

demais saberes (TARDIF, 2014).

Quadro 6 - Didlogos das professoras 6

Professora A: Como a sociedade constantemente evolui e se transforma a
educacdo deve acompanhar entdo nossa formag¢éo,0 nosso pensar sobre também deve
ser evolutivo e acompanhar esta transformacao;

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Existe a necessidade de o professor se atualizar frente as demandas da
sociedade, e ao surgimento de novas informagdes e conhecimentos, pois, segundo
Paulo Freire (1996), ensinar exige consciéncia do inacabamento e estando

consciente do seu inacabamento o professor pode ir além dele.

Quadro 7-Dialogos das professoras 7

Professora E: Formacdo continuada é aquela obrigatéria por lei e a formacgéo
permanente tem outro conceito, ndo sdo somente atualizacbes e outros momentos
também sao formacdes;

Professora D: As formacbes oferecidas pelo municipio sdo pouco produtivas,
normalmente sdo mais voltadas para questdes do ensino fundamental ou entdo
motivacional, acredito que se pegarem a gente pelo que a gente gosta vao nos motivar.

Professora F: Além dos cursos ndés achamos que outros momentos como este

momento aqui de conversa, que estamos tendo uma troca conta muito mais para nossa
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formacdo, eu sinto falta destes momentos a gente sé escuta nestas formagfes, séo

formagbes antiquadas.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A partir do didlogo com as professoras, lembramos conceitos defendidos por
Paulo Freire (1996,p.31), quando ele cita que “Ninguém ignora tudo,ninguém sabe
tudo. Todos n6s sabemos alguma coisa. Todos nés ignoramos alguma coisa. Por
isso aprendemos sempre.” Isso mostra-nos a importancia das evocacdes das
professoras em relacdo as trocas, aos diadlogos, aos encontros mesmo que
informais. Esses dialogos sdo capazes de enriquecer nossa pratica ampliar o leque
de conhecimentos tanto te6rico quanto pratico e também pessoal fortalecendo os
vinculos.

Os relatos a seguir demonstram a necessidade de formacfes permanentes de
acordo com a realidade da escola,suas demandas, seus desafios diarios,que s6
podem ser confrontados, discutidos, levados a reflexdo quando estes profissionais

sdo ouvidos,emuma escuta ativa, sensivel.

Quadro 8 - Dialogos das professoras 8

Professora C: Geralmente guem escolhe estes palestrantes para as formac¢des ndo sdo
nos, sao pessoas gue nao estdo na sala de aula.

Professora E: E sempre de cima para baixo, nunca é nos perguntado o que a gente
gostaria de ouvir ou de discutir em uma formacéao, a formacéo acontece sempre do que a
mantenedora a parte que administra acha que a gente precisa saber.

Professora B: Quando estas formag¢des ndo sdo motivacionais, sdo pessoas mostrando
exemplos que ndo se aplicam aqui, a nossa realidade de sala de aula, de espaco, de
recursos, temos espaco reduzido,é um monta, e desmonta as coisas, coloca as camas... e
estas formacdes trazem uma sala ampla com varios recursos que ndo temos disponivel
aqui, e muitas vezes nos deixa frustrada pensando serd que nao sei trabalhar? Eu queria
fazer tudo aquilo que nos apresentam, mas ndo tenho como, ndo tenho espago, nem
materiais, nem pessoal e tenho muitas criancas na sala, entdo as vezes acaba frustrando
mesmo.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Para que as formagbes sejam formagOes que motivem, que facam a
diferenca, que levem a reflexdo da pratica e gerem novas praticas, percebe-se que
os profissionais que estdono chéo da escola devem serem ouvidos, como tambéem
fica evidente a importancia dodialogo,dos encontros edas trocas entre as
professoras e que sejam disponibilizadosmomentos para estas trocas entre 0s
pares,pois este dialogo chega até a pratica, aperfeicoando esta pratica e

enriguecendo a mesma.
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Novoa (2009, p.44-45) traz a reflexdo de que“uma formacéo de professores
[é] construida dentro da profisséo,isto é, baseada numa combinacdo complexa de
contributos cientificos,pedagdgicos e técnicos,mas que tem como ancora 0s proprios
professores.” Jandose concebe mais a ideia de aceitar formacdes obrigatérias
impostas para cumprir carga horaria estabelecida em legislacdo,ou também como
Imposi¢cao para ascensdo na carreira.

De acordo com Rauternberg(2018, p.33),a profissédo professor ndo pode mais
ser um processo solitario, em que cada um entra na sua sala,fecha a porta e vive um
mundo apenas seu, pois todos temos saberes diferentes; € preciso criar momentos
de conversacao, de dialogos, para que cada um tome consciéncia do seu valor
também e de sua contribuicdo que ira qualificar a pratica de todos. A diversidade
desujeitos/ alunos/criancas com o0s quais se trabalha e as exigéncias da sociedade
moderna ja ndo permitem mais que o professor tente sozinho, guiar o processo de

desenvolvimento e aprendizagem das criancgas.

Quadro 9 - Dialogos das professoras 9

Professora A: As formag6es poderiam ser conversas que falassemos dos nossos
alunos, das nossas angustias, das nossas praticas, do que eu fiz que deu certo e também
0 que néo deu.

Professora D: Eu fico aqui pensando quando que eles l4 de cima se dardo conta
disso, que o professor precisa deste olhar né? Isso reflete em algum momento.

Professora G: As formacbes em geral sdo voltadas para o ensino fundamental,
alfabetizagéo geralmente.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Fica evidente nas palavras das professoras a necessidade de serem ouvidas,
de que se construam ambientes de trocas, de formacées entre elas. E notéria a
urgénciade formacdes que olhem para realidade, para os problemas vividos dentro
da mesma comunidade escolar, que busquem encontrar ideias, a partir de um

coletivo,para melhorara sua atuacéo docente.

Quadro 10 - Dialogos das professoras 10

Professora C: Nossas formacdes tém sido sobre sistemas estdo muito
preocupados com a burocracia de como registrar e nos encher de planilhas para
preencher que ndo tem nada a ver com a nossa pratica diaria com as criangas, mas
ninguém te pergunta “‘como esté na tua sala de aula? Como esta sendo trabalhar com as
tuas criangas?” s6 querem nos cobrar.

Professora G: Cada vez mais nossa educacao esta sendo burocratizada.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Outro dado que surgiu em nosso circulo de cultura foi a burocratizagdo do
trabalho do professor através de sistemas e planilhas para serem preenchidos,
sendo este equivocadamente o focodas formacdes. Conforme Imbernén
(2011,p.112), “os sistemas tendem a burocratizar, impondo modelos mais
intervencionistas e formalizados, dificultando a autonomia e a democracia real e
obstaculizando os processos de formagao colaborativos.” Estas cobrangas por
sistemas e planilhasacabam intensificando trabalho do professor e os momentos de
formacdes também s&o destinados a ensinarem estes preenchimentos, cada vez
mais longe das partilhas necessarias para nossas praticas pedagogicas.

Percebemos que a fragilidade da formacao inicial foi silenciada em nossos
didlogos, principalmente a questao de os cursos de Pedagogia abordarem tdo pouco
ou quase nada a educacao infantil em especial com os bebés.Cursos com uma
organizagdo curricular genérica, remete a auséncia de estudos sobre a educacao
desta faixa etaria nos planos de ensino das universidades refletindona formacéo
inicial de futuros professores. Acreditamos que a maioria dos cursos de Pedagogia
tem como foco em seus planos de ensino o Ensino Fundamental ficando de lado

algumas especificidades do fazer docente na educacgéao infantil.

5.4FORMACAO PERMANENTE E A ESCOLA COMO CENARIO DE FORMACAO

A formacédo permanente pode ser entendida como uma formacéo ao longo da
vida,tendo em vistaque somos seres inacabados. Pode ser, também compreendida
como uma formagdo centrada na reflexdo da pratica educativa. Entendemos a
escola como potencial local de formacbes, ou seja, todos 0s espacos da escola,
formais e ndo formais podem subsidiar contextos de formacdes.

Rosa (2015) aponta que a formagdo permanente seconstitui como condi¢ao
necessaria ao educador, pautada pela consciéncia do inacabamento, o
reconhecimento de que os desafios séo diarios e constantes e que a aprendizagem
€ ao longo da vida. De acordo com Rosa(2015 p. 97), “quanto ao reconhecimento do
inacabamento, ele advém com uma consciéncia de que somos seres de busca em

aprendizagem gque néo se esgota com os titulos escolares”.
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Sobre esta temética, discutimos em um circulo de cultura como sé@o estas
reunibes pedagolgicas que seriam espacos de formacdes dentro da escola

pesquisada.

Quadro 11 - Dialogos das professoras 11

Professora F: S&o mais combinados administrativos, e acho que estes
combinados poderiam ser feitos de outra forma e ndo em reunido pedagdgica, pois a
reunido pedagdgica acredito que poderia como o que estdvamos fazendo aqui no circulo
de cultura, expondo nossas ideias e opiniées poderiamos falar das nossas préaticas.

Professora A:Estas reunibes que seriam para serem pedagoégicas, geralmente
sdo apos o horério de trabalho e j4 estamos cansadas e assim ficamos olhando a diretora
e superviso falarem os recados, das datas comemorativas... nés na verdade nem abrimos
a boca.

Professora D: Eu lembro deuma reunidao que trouxeram um formador e ele era
bem pratico, nossa foi muito boa, ele nos mostrou brincadeiras, cantigas, tudo na pratica
ai sim escutamos e refletimos e brincamos e sim, aprendemos, desta forma foi muito
valida... mas em sua grande maioria, as reunibes pedagdgicas sdo recados gerais
mesmo, jA estamos cansadas de falar das lembrancinhas de datas comemorativas de
apresentacfes em reunido pedagdgica.

Professora G: N&o existe uma reunido para discutir e refletir sobre nossas
préticas.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

As reunides pedagogicas que deveriam ser momentos de formacdo acabam
restringindo-se a questdes administrativas, como recados gerais administrativos,
pratica recorrente nas escolas. Ao contrario disso, defende-se que essas reunifes
deveriam dialogar acercado préprio trabalho dentro da escola, de forma a confronta-
lo, discuti-lo, com seus colegas, refletir sobre as praticas de forma a aprofundar seus
conhecimentos. Esses espacos acabam sendo gastos com recados gerais e com
datas comemorativas,percebemos o incébmodo das professoras frente a esta
realidade, e como é significativo quando estas reunifes sao devidamente
organizadas com propdsito.

Ressaltamos que as formacdes que as professoras citam como formacodes
muito boasforam praticas, receitas prontas aprendidas e reproduzidas com as
criangas, heranca estd de uma educacdo tecnicista.Acreditamos que dimenséao
pratica ndo deve ser dissociada da reflexdo tedrica, formacdo permanente exige
aprofundamento. A formacé&o deve propor processos de conhecimentos, atitudes,
reflexdes que tornem o professor mais reflexivo, mais investigador, mais critico.
Imbernon (2010) aponta que a formacdo permanente ndo é apenas aproximar a
pratica da teoria, mas desenvolver novos processos na teoria e na pratica da

formacdo, com novas perspectivas e metodologias que incentive o desenvolvimento
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pessoal, profissional, institucional, para que o trabalho coletivo transforme a prética.
Ha grande necessidade de uma teoria que embase a pratica, o trabalho do professor
que olhe para o contexto, que analisa, que organiza espacos e vivéncias, que
documenta, que discuti, que articule o fazer docéncia com 0 pensar, ao contrario
disso corremos o risco de sermos reprodutores de uma técnica.

De acordo com Imbernén (2011), a formagéo centrada na escola transforma a
instituicdo educacional em lugar de formacéo prioritaria em relacdo a outras acdes
formativas e, mais do que isso, pretende desenvolver um trabalho colaborativo entre
os profissionais, com base no dialogo na reflexao deliberativa e na pesquisa-acao,
mediante os quais os professores elaboram suas proprias solugbes em relacdo com
0s problemas praticos com que se defrontam.

O educador ao ser protagonista de sua formacao, para Rosa (2017), torna-se
um profissional humanizado em seu fazer pedagdgico, tendo a escola como palco
das formacbes permanentes.A escola, nesta perspectiva, serve como um lugar de
formacdo e trocas entre seus pares. Segundo Rosa (2017, p. 112), “esta jornada
necessaria, demanda de umatomada de consciéncia por parte dos professores, e de
todos os gestores envolvidos na condugéo da educacéo.” Acerca disso, paraHenz,
(2007, p.150),

Educar é humanizar; "e ensinar-aprender a genteidade. Mais do que pelas
teorias e conceitos, aprendemos a humanizacdo convivendo, dialogando,
cooperando, envolvendo-nos em processos de ensino-aprendizagem em
que cada um (a) educando (a) e educador (a)- possa dizer a sua palavra na
inteireza do seu corpo consciente.

A proposta de formagao permanente defendida por Freire, baseada na escuta
e didlogo, parte do pressuposto de que o dialogo e a participacdo se dardo em torno
da prética, dos professores, que vao falar de suas dificuldades, de seus problemas,
de suas angustias e, por meio das reflexdes realizadas, emergira a teoria que

ilumina a pratica.

Na formacao permanente dos professores,0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O préprio discurso
tedrico necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que
guase se confunda com a pratica. O seu distanciamento epistemoldgico da
pratica enquanto objeto da sua analise, deve dela aproxima-lo ao maximo.
Quando melhor faga esta operagéo tanto mais inteligéncia ganha da pratica
em analise e maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da
ingenuidade pela rigorosidade.(FREIRE,1995, p.39).
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O papel da teoria é de oferecer instrumentos e esclarecimentos para refletir
sobre a prética, e questionar estas teorias também se aplica a realidade
encontrada,mas o importante € a reflexao sobre, é sobre ter uma viséo critica do seu
trabalho desenvolvendomaneiras de superar as dificuldades encontradas.

Para Paulo Freire, a pratica é condicdo para reflexdo que exige didlogo
consigo e com 0s outros, a partir do contexto em que o educar esta inserido. Por
isso, a escola se torna umespaco importante de formacdo permanente,lugar que o
professor constroi sua vivencia pratica. Novoa (1991) dialoga acerca da perspectiva
de que a formagédo continuada precisa ser desenvolvida na escola quando indica
que elas precisam se tornar lugar de referéncia. O autor ainda relata que essa
perspectiva “trata-se de um, objetivo que sé se adquire credibilidade se os
programas de formacao se estruturem em torno do problema e de projetos de acéo
e ndo em torno de contetidos académicos“(NOVOA, 1991, p.30).

Para corroborar com esta fala de N6voa trazemos o didlogo da professora:

Quadro 12 - Dialogos das professoras 12

Professora E:Trouxeram, uma psicologa para a formacdo na escola, a proposta
era sobre esgotamento profissional,interessante porém ela chegou na escola e fez um
resumao sobre deficiéncias e a historia das deficiéncias, ndo que ndo seja interessante
mas ndo era uma demanda nossa naguele momento, se fossemos ter uma conversa
sobre nossos alunos com deficiéncia e o que trabalhar com eles teria sido mais
significativo.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Névoa (1991) e Freire (1996) acreditam na reflexdo sobre a prética, que por
sua vez desencadeia uma reflex&o critica do exercicio da docéncia.Trata-se de uma
formacao permanente baseada no trabalho do professor na escola, partindo de suas
experiéncias e desafios, que possibilita que o docente se torne protagonista, que se
sinta pertencente aquele grupo, aquela comunidade escolar. Uma formacédo que
facasentido para o professor, que ao participar dela consiga se sentir parte do
universo, e que perceba que o que esta sendo levantado e discutido faz aparte da
sua vivéncia diaria no chdo da escola e podera servivenciado nas suas praticas. De

acordo com Silveira (2021 p.69)

A formacdo permanente deve assegurar uma metodologia dialégica
valorizando o0s conhecimentos dos professores-educandos e dos
professores educadores, contextualizando e personalizando as teméticas,
associando saberes e promovendo as mudancas esperadas.
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Quanto mais me capacito como profissional, quanto mais sistematizo minhas
experiencias, quanto mais me utilizo do patriménio cultural, que é patrimoénio de
todos e ao qual todos devem servir, mais aumenta minha responsabilidade com os
homens (FREIRE, 1979, p.10).

“A profissdo de professor combina sistematicamente elementos tedrico com
situacdes praticas reais” (LIBANEO, 2002, p.51).

Quadro 13 - Dialogos das professoras 13

Professora A:Outra coisa que muito me entristece € que nos professores estamos
trabalhando o dia todo,40 horas semanais e marcam as formacdes para depois do horario,
horario este que ja estamos cansadas e ndo temos nem cabecga para pensar pois temos
NOSSO compromisso com casa, filhos...

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

O tempo e o horario destinados a estas formacdes também precisam, a nosso
ver, serem pensados, pois da forma como foi feito nem sempre foi adequado as
necessidades dos professores, ou significativo.

As professoras demonstraram descontentamento com as formagdes
oferecidas depois do horario de trabalho,por ja estarem cansadas, tendo em vista
gue a maioria trabalha o dia todo, e a noite voltar para a escola para formac¢des nao
se sentem motivadas e envolvidas.Acreditamos que o processo formativo deva ser
pensado para elas,com horario e lugares destinados a este fim, para que se tornem

significativas.
5.5EMANCIPACAO E CONSCIENTIZACAO

A educacédo que se impfe aos que verdadeiramente se comprometem com
a libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como
seres vazios a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode basear-se
numa consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas
nos homens como “corpos conscientes” [...] Ndo pode ser a do depésito de
contelidos, mas a da problematizacdo dos homens em suas relagées com o
mundo.(FREIRE, 2015a, p. 94).

A concepgao bancaria da maioria das formagdes contribui para um sistema
que mantém o oprimido no lugar de oprimido. Estas formacdes séo, sim, um plano

governamental que mantém o sistema dominante com politicas publicas fragilizadas
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N&o é de se estranhar, pois, que nesta visao bancaria da educacao homens
sejam vistos como seres em adaptacdo, do ajustamento. Quanto mais se
exercitem os educandos no arquivamento dos depositos que lhes séo feitos,
tanto menos desenvolverao em si a consciéncia critica de que resultaria a
sua inser¢do no mundo, como transformadores dele, como sujeitos.
(FREIRE, 2005, p.68).

Uma formacdo permanente baseada em uma educacado libertadorasinaliza
uma pratica que tem odialogo e a trocacomo linhas condutoras para uma
consciéncia critica,ou seja, uma aprendizagem participativa.De acordo comFreire

(1996), o conhecimento para ser auténtico precisa mover-se no sentido da

conscientizacdo e da transformacéao.

Quadro 14 - Dialogos das Professoras 14

Professora E: Vou contar uma experiéncia, fuiconcursada em outro municipio e fui
convidada ame retirar da escola justamente por ter uma opinido sobre o que acontece ali,
como “castigo”quiserammeenviar para a educacgdo infantil,quando cheguei na escola e
na sala de pré-escola tinha um quadro e as mesinhas com as cadeiras exatamente como
noensino fundamental uma atras da outra, e as criancas de 5 anos copiando do quadro eu
me choquei e imediatamente mexi nesta sala porque nao é isso 0 que eu acredito e fiquei
pensando meu deus a partir do ano que vem no ensino fundamental estas criangas
vaopassar o resto da vida olhando para as costas do colega... Triste realidade... mas a
educacdo infantil nos da a liberdade de organizar nosso espago também...

A linguagem do sistema funciona sempre de cima para baixo, nunca é olhado para
oproblema seja da sala seja da escola, mas o que eles acham que devemos saber,é
preciso tirar a escola deste campo de visdopolitico, de relacdo de poder e olhar para o ser
humano,nao sé aluno,mas o ser humano professor e todos 0s que estdo na escola.

Professora G: Me irrita muito esta relacdo depoder dentro da escola sempre
vertical decima para baixo, as dire¢cdes por indicacbes politicas,ai entramos em outro
mérito que sdo dire¢cdes que apenas acatam aopoder maior, e tanto quanto as formacgoes
decididas por outros e ndo por nés que estamos ali.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A partir das angustias das professoras transcritas, percebemos o quanto
existemdentro das escolas relagbes verticais de poder, sendodeterminado o que
devemos aprender, a partir do que o0s gestores acham necessario. A educacao
auténtica ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados
pelo mundo. O mundo impressiona e desafia a uns e a outros, e as visdes dos
sujeitos estdo impregnadas de anseios, de duvidas, de angustias, de esperancas ou
desesperancas [...] (FREIRE, 2015a, p. 116). Anchieta (2019 p.56)afirma o seguinte:

A emancipacdo faz parte do processo final de uma educacédo libertadora,
dialégica, que busca romper com o0s processos educativos que nao
promovem a autonomia do sujeito, que néo respeita os homens e mulheres
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nesse processo de transformacdo social. O desenvolvimento de um
processo formativo marcado pela racionalidade critica permite que os
sujeitos estejam percorrendo um caminho rumo a emancipacdo. Neste
modo, o enfoque de formacdo permanente que compreende o
inacabamento dos homens e mulheres e envolve o entendimento de que
sdo sujeitos histdricos condicionados, possibilita uma formacéo critica, nos
guais homens e mulheres sejam autbnomos dos seus processos formativos,
ndo determinados a uma formacao fixista, alienante e fatalistica.

Além de tudo que foi exposto pelas professoras, percebemos que a teoria
também tem sua importancia, e 0 quanto € necessaria ha nossa pratica
pedagogica.Defendemos discussdes de textos, pesquisas eautores para além de
receitas prontas de como fazer, mas de uma reflexdo tedrica que sustente 0 nosso
fazer diéario. A formagédo permanente deve fazer parte do crescimento profissional
podendo ressignificar a préatica. Trazer novas questdes da pratica e buscar
compreendé-las sob o enfoque da teoria e na propria pratica permite articular novos
saberes na construcdo da docéncia, dialogando com os envolvidos no processo que
envolve a formacdo (IMBERNON, 2010).

MoacirGaddoti grande colaborador das ideias de Paulo Freire utilizando o
termo formacado continuada mas que atribui um significado de formacédo permanente

nos reforga o sentido da importéncia da teoria na formagéo do professor:

a formagdo continuada do professor deve ser concebida como reflex&o,
pesquisa, acdo, descoberta, organizacdo, fundamentagéo, revisdo e
construgdo tedrica e ndo como mera aprendizagem de novas tecnologias,
atualizacdo em novas receitas pedagodgicas ou aprendizagem das Ultimas
invencdes tecnoldgicas (GADDOTI, 2003, p. 31).

Percebemos em todos os circulos de cultura a necessidade de reflexdes
tedricasque sustentem o fazer pedagoégico das professoras na educacgdo infantil.
Uma base tedrica que sustentea pratica.

A seguir, passaremos a reflexdo da ultima categoria analitica evidenciada.

5.60 CIRCULO DE CULTURA COMO UM CAMINHO POSSIVEL PARA
FORMACAO PERMANENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Partindo de todas as discussdes trazidas até aqui, uma das nossas propostas
para o ultimo circulo de cultura foi trazer para o didlogocom as professoraso que
seria o idealde formagdes no seu municipio.

Através das falas das professoras,percebemos, novamente, a importancia

deumolhar especifico para a faixa etaria da educacgéo infantil,de uma formacgéo que
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contemple as especificidades dessa etapa da educacao brasileira.Os circulos de
cultura foram experiéncias ricasde protagonismo docente, umlugar de escuta e

dialogo.

Quadro 15 - Dialogos das professoras 15

Professora C:Estamos cansadas de formacbes gerais que geralmente
priorizam o ensino fundamental como a alfabetizacdo, precisamos de um olhar
para a infancia e as suas singularidades.

Professora A: As formacdes poderiam ser conversas como esta em que
pudéssemos falar das nossas angustias, das nossas praticas.

Professora B: As oficinas com préaticas também s&o muito relevantes pois
sao coisas que aprendemos e levamos para a sala de aula.

Professora E: Dou um exemplo o grupo de Alcodlicos Anbnimos se
fortalece cada um falando um pouco da situacdo que vive, acho que a troca de
experiéncias € o caminho, eu sei fazer de tal forma e minha colega de outra vamos
trocar, compatrtilhar praticas.

Professora D:Seria 6timo um momento entre nés que pudéssemos trocar
nossas vivéncias.

Professora G:Formacfes que tragam mais 0 que acontece na educacéo
infantil, partindo da nossa realidade;

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Para Imbernén (2010, p.43), “refletir sobre a pratica educacional, mediante a
andlise da realidade do ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias,
estruturas que tornem possivel a compreensdo, a interpretacdo e a intervengao
sobre a pratica.” A partir desta citagcdo de Imbernén (2010), e também dos relatos
das professoras, percebemos o quanto o professor precisa deste lugar de
protagonista de sua formag&o, tomando consciéncia da sua importancia, desse
movimento e dessa construcao de sua formacéo, que vai acontecer de varias formas
ao longo da vida.

Quando a professora G traz a questado de formagdes centradas na realidade
da Educacao Infantil,conversamos e trocamos ideias de que tipo de formacgdes
poderiam ser estas. Temas que acrescentariam e nos ajudariam a propor vivéncias
e pensar um fazer docente centrado na crianga, temas como como documentacgéo
pedagogica, acdes de acolhimento e cuidado com as criancas, organizacdo de
espacos... é preciso ter clareza que a teoria embasa o0 nosso trabalho.

Na educacdo infantil trabalhamos em equipe,0o que também é uma
singularidade desta etapa da educag&do, com isto compreendemos que todos as

pessoas envolvidas no processo de desenvolvimento das criangcas deveriam
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participar de formagbes. A equipe da sala compreende auxiliares, monitoras,
estagiérias e todas elas desempenham trabalhos de cuidar e educar estas criancgas,

e as formacoes deveriam alcancar a toda a equipe.

Quadro 16 - Dialogos das professoras 16

Professora B:Tém coisas tao legais acontecendo dentro da escola, estamos todos
no mesmo prédio e as vezes nem sabemos, quanta coisa legal acontece na sala ao lado,
uma atividade,um projeto, numa brincadeira e estes momentos de troca entre nés pode
nos proporcionar isso.Eu acho que poderia comegar circulos de cultura dentro da escola,
de repente primeiro por faixa etéria para ndo serem circulos com muita gente e depois
abranger a todos, uma ideia que seria bacana e enriguecedor.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Para Paulo Freire (2003), o circulo de cultura era um espaco de didlogo, mas
além disso, um lugar onde se ensinava e aprendia e que ndo tem espaco para

transferéncia de conhecimento, mas uma construcao de saberes.

Assim em um lugar de escola que nos parece um conceito,entre nés
demasiado carregado de passividade, em face da nossa prépria formacéo
(mesmo quando Ihe d& o atributo de ativa),contradizendo a dindmica fase
de transi¢do,langcamos o circulo de cultura. Em lugar do professor, com
tradicoes fortemente “doadoras”,0 Coordenador de debates. Em lugar de
aula discursiva, o dialogo. Em lugar de aluno, com tradi¢cdes passivas, 0
participante de grupo. Em lugar dos pontos e de programas alienados,
programacdo compacta, “reduzida®’, codificada, emunidades de
aprendizado. (FREIRE, 2003b, p. 11).

Durante a pesquisa, percebemos o quanto os participantes do circulo de
cultura foram tomando a propria experiéncia como base para todo o dialogo, e assim
discutiamos temas relevantes como nossa formag¢do permanente e com isso, iam
surgindo outras problematicas. E assim, fomos refletindo nossas vivéncias e
debatendo possiveis solucdes para elas.

Freire quando propunha o circulo de cultura foi como instrumento de
libertacdo do sistema de educacgéo passivo. Vimos que estes circulos em sua origem
foram espacos de luta, erammomentos de dialogo em busca do “ser mais”. Assim,
podemos pensar emnossas formacgdes permanentes como Circulos de cultura serem

um caminho possivel, um espaco resinificado para nossas formagdes.
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6 PRODUTO FINAL

Os programas de Mestrado profissional requerem um produto que vise a
integracdo da universidade com a comunidade educacional. Neste sentido, a partir
de nossa pesquisa e pensando como uma forma de retorno para o municipio
pesquisado, propusemos apresentar uma proposta pedagdgica para a formacgéo
permanente de professores da educacéo infantil. Nosso produto educacional trouxe
uma proposta formativa dialdégica, com incentivo a reflexdo e problematizacdo da
realidade, baseado neste estudo, que teve como objetivo levantar questdes sobre a
formacao permanente do municipio, especificamente as singularidades da educacgéo
infantil.

O material tem como objetivo colaborar com a formacdo permanente dos
professores da educacéo infantil do municipio de Xangri-l&/RS, tendo a escuta e o
dialogo como pilares destas formacdes e considerando a educacao infantil em suas
singularidades.

Como proposta para esta formacdo, nos baseamos nos circulos de cultura
inspirados em Paulo Freire. Estes circulos, utilizados como procedimentos em nossa
pesquisa para a producdo dos dados, apresentaram-se, assim, como uma
importante proposta para a condugcdo das formacdes permanentes. Proporcionar
formacdes de acordo com Paulo Freire significa partir da realidade dos educadores,
sendo estes protagonistas de sua formacéo e os levando a reflexdo de sua pratica.

De acordo com Paulo Freire, (2019 a,p.20)

a educacédo é permanente na razao, de um lado, da finitude do ser humano,
de outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo falto de,
ao longo da histéria, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que
vivia mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A
educacdo e a formagéo permanente se fundam ai (2019a, p. 20).

Circulos de cultura sdo espagos considerados como momento de formacao
permanente a partir da possibilidade do dialogo em circulo, uma construcdo de
saberes sem inicio e fim, que demonstra que somos inacabados e estamos em
constante aprendizado, uma proposta que tem como base o didlogo, escuta e
problematizacdo (BRANDAO, 2019).

Este material sera entregue na Secretaria de Educacdo do municipio de

Xangri-la/RS, e também tem o intuito de ser compartilhado com todas as escolas de
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educacédo infantil do municipio. Esta proposta vai apresentar um apanhado geral
sobre a infancia, aspectos legais e histéricos, discorrendo sobre as singularidades
da educacdo infantil. Em relacdo a formacdo permanente, refletira sobre a
possibilidade da escola como cenario de formacdo permanente, trazendo uma breve
contextualizacdo do que séo os circulos de cultura e como podem ser um caminho
possivel para a formacao permanente dos professores de Xangri-la.

Esperamos que este material possa inspirar e contribuir na construcdo de
uma formacéo permanente dialégica, que dé voz aos educadores que estdo no chao

da escola.
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7CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa de Mestrado discorreu sobre a formacdo permanente de
professores com foco na educacdo infantil, no municipio de Xangri-l&/RS.Ao
concebermos a formacdo permanente como um processo inacabado, pensamo-la
coOmo um processo continuo,que vai além decursos e formagBes obrigatérias, mas
que também contempla as trocas entre os professores.

O estudo aqui apresentado contou como embasamento tedrico pautado em
Paulo Freire (1991; 1996; 2013; 2001; 2015; 2018; 2020), Anténio Novoa (1991;
1995; 1999),Maurice Tardif (2020),Imbernén (2011) Henz (2015) entre outros
autores para a discussdo acerca da formacédo permanente de professores, além de
Richter, Barbosa e Delgado (2019),autoras que embasaram o olhar sobre a
educacao infantil.

Ao ser definido como ponto de partida a escuta dos professores, este estudo
procurou responder 0s objetivos tragados no inicio da caminhada. O movimento de
escuta e de didlogo nos levou a realizar os circulos de cultura inspirados em Paulo
Freire. Estes circulos foram transcritos na integra a partir das gravacoes
realizadas.Por meio deles, ocorreu um movimento de aproximacao dos dialogos por
meio do entendimento do que estas falas significam.

As falas das professoras vieram carregadas de paixado pela educacédo,de
amor pelas criancas e de responsabilidade pelo trabalho.As participantes percebem
a necessidade de serem protagonistas de sua formacdo, compreenderam que
formacao permanente vai além das palestras,cursos e formacdes obrigatorias, além
de entenderem que estamos sempre em aprendendo e que nossa formacéo ocorre
ao longo da vida.Além do mais, perceberam o quanto sdo importantes 0s momentos
em que elas possam falar e serem ouvidas, falar de suas angustias e desafios.

A escuta e o diadlogo foram os principios dos circulos de cultura, e com isso foi
possivel perceber o quanto as participantes sentiram-se a vontade naquele
ambiente, naguela forma de se encontrar.Constatou-se a necessidade de se criar
espacos como estes dentro da escola, espacos de diadlogos reflexivos,
intencionalmente propostos e organizados para a fim de problematizar nossa
pratica.Estes dialogos dentro das escolas conduzem ao processo de conhecimento,

de reflexdo e de possiveis transformacdes.
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Os professores sinalizaram a predominancia de formacdes focadas em outros
niveis de atuacdo e apontaram a necessidade de formacfes que tragam a tona a
especificidade da educacéo infantil e suas particularidades.

Os circulos de cultura fundamentados na metodologia da pesquisa
participante foram pensados como caminho para responder a questdo central e aos
objetivos de pesquisa.Por meio deles vieram respostas, novas perguntas, historias,
escuta e vozes dos participantes.Pudemos perceber o quanto os educadores
acreditam nas formacdes baseadas na escuta e no dialogo, e que dentro da escola
existem praticas maravilhosas que poderéo ser trocadas com os colegas.

As formacdes realizadas a partir do circulo de cultura, que embasaram o
nosso produto, trouxeram para reflexdo as formacdes burocraticas, pensadas sob o
viés de sistema bancario de educacédo, constituidas porum transmissor e por outros
meros receptores da informag&do.Suas narrativas apontaram que a formacao
permanente para a educagédo infantil deve levar em consideracdo toda a riqueza e
singularidade da vivéncia na educacéo infantil, considerando o cuidar eo educar,
bem como o encantamento e a magia da infancia.

A fim de contribuir com a formacdo permanente do municipio e enriquecer
este estudo, nosso produto educacional trouxe uma proposta formativa
dialégica,com incentivo a reflexdo e problematizacdo da realidade.Trata-se de uma
proposta de formacdo que viabilizou o dialogo e que propiciou ao educador a
autotransformacgéo docente, e consequentemente da escola, de uma formacéo que
favoreceu a dialogicidade entre teoria e pratica por estarem ligadas intrinsicamente.

Todos os que participaram da pesquisa - € aqui me incluocomo participante -
experienciamos a teoria de Freire, a pratica dos circulos de cultura, vivenciando em
cada encontro a dialogicidade, a escuta amorosa, a problematizacdo, a reflexdo e
conscientizacdo sobre a realidade. Pontuamos as caracteristicas de uma educacao
libertadora em busca do ser mais, compartiihamos angustias sobre a educacao
publica e as dificuldades e alegrias de sermos educadoras de criangas
pequenas.Esperancamos por uma educagdo mais humanista, esperangcamos ao
participar dos circulos de cultura, e visualizamos uma proposta de formacao

permanente permeada pela praxis epela teoria do educador Paulo Freire.
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APENDICE A - ROTEIRO DOS CIRCULOS DE CULTURA

Circulo de cultura 1:

1- Como foi sua trajetoria, sempre quis ser professor?
2- O que te motivou?

3- E o que te motiva atualmente?

4- Qual tua caminhada? Conte-nos!

Circulo de cultura 2:

1- O que vocé considera como “Formagado Permanente”™? Qual a importancia
desse tipo de formacéo para a qualificacado docente?

2- - Onde e como a formacao permanente é ofertada no municipio?

3- - Quais as caracteristicas de uma formacéo permanente de qualidade?

4- - De que maneira sao definidas?

5- - Em que momento elas ocorrem?

6- - E quanto aos niveis da educacao basica, estas formacdes sdo pensadas de
maneiras diferentes para cada nivel?

Circulo de cultura 3:

1 -Vamos trazer a educacéo infantil, e conversar sobre as suas especificidades. O
que vocé diria que é especifico da educacao infantil?

2- De que maneira vocé acha que as formacdes oferecidas pelo Municipio acolhem
as especificidades da Educacéao Infantil?

3- Vocé considera importante que estas singularidades sejam pensadas no
momento de pensar em uma formacéo de educadores de educacao infantil?

Circulo de cultura 4:

1- Se féssemos pensar em uma formacao para educadores da infancia, como
VOCés percebem que essa formacéo seria de maior qualidade?

2- O que seria importante levar em consideragdo e como tornar estas formagodes
mais significativas?

3- O que vocé pensa sobre a figura de um mediador?
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APENDICE B - DECLARAGCAO DE INSTITUICAO CO-PARTICIPANTE

@ uvergs

Mivery
! vertilads | adud do By Goets do Wl

DECLARAGAO DE INSTITUIGAO CO-PARTICIPANTE

Declaramos para 08 devidos fins que concordamos © Bulonzamos 0
desenvolvimento da pesquisa * A formagho permanente © 05 docontes da
educagdo infantil do municipio de Xangri-la® de autoria da posquisadora AliCo
Pisoni a ser desenvolvido junto com a Universidade Estadual do Rio Grande do
Sul, sob orientagho da professora doutora Viviane Machado Maurente
Informamos que conhecemos o Termo de Consentimento Livre € Esclarecido
quo sord assinado pelos sujeitos participantes da pesquisa

Cumpriremos o que determina as resolugbes vigentes, Resolugao CNS
466/2012 e a Resolugho 510/2016, e contribuiremos com @ pesquisa
mencionada sempre que necesséario, fornecendo informagdes.

Antes do inicio da coleta dos dados o (a) pesquisador (a) responsével
devera apresentar a esta Instituicdo o Parecer Consubstanciado devidamente
aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Sabemos que a Instituigio secretaria Municipal da Educagéo do municipio
de Xangri-la poderéo a qualquer fase desta pesquisa retirar esse consentimento
e neste caso, informaremos o(a) pesquisador(a) acima mencionado. Além disto,
concordamos que os resultados deste estudo poderdo ser apresentados por
escrito ou oralmente em congressos e/ou revistas cientificas, garantindo o sigilo
e a privacidade dos participantes envolvidos na pesquisa.

Colocamo-nos a disposigao para qualquer divida que se faga necessaria.

Atenciosamente,

Local e Data: OsJQS\’ Dol m
o PSS i

Ason

' 4

-la

(nome e assinatura)

GearXeEnar

Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — CNPJ: 04.732.975/0001-65

UNIDADE LITORAL NORTE - 0SORIO

Rua Machado de Assis, 1456. CEP: 95.520-000 4
Bairro Sulbrasileiro - Osério-RS “/'/
(51) 3663-9455 | www.uergs.rs.gov.br

w—
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
DOS CIRCULOS DE CULTURA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO RIO GRANDE DO SUL
UNIDADE UNIVERSITARIA LITORAL NORTE - OSORIO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé/ O Sr./ A Sra. esta sendo convidado(a) a participar, como
participante(a), da pesquisa de Mestrado, intitulada: Formagdo permanente de
educadores da educacdo infantii no municipio de Xangri-l4.0(a) pesquisador(a)
responsavel por essa investigacao é Alice Pisoni, que pode ser contado(a) no e-mail
(alice-pisoni@uergs.edu.br) e, inclusive, sob forma de ligac&o a cobrar, através do(s)
seguinte(s) contato(s) telefénico(s): (51) 3663-9455, e peloendereco: Rua Machado
de Assis, 1456 - Sulbrasileiro Osorio - RS - Brasil 95520-000. Serdo realizadas
entrevistas, circulos de cultura etc., tendo como objetivo geral: Compreender o que
pensam os educadores em relacdo a formacdo permanente dos professores que
atuam na educacéo infantil no municipio de Xangri-l4, e como objetivos especificos:
a) Identificar quais sdo as expectativas dos professores de Educacao Infantil em
relacdo a formacdo permanente; b) compreender se a formacdo permanente
oferecida pelo municipio comtempla a especificidade da educacdo infantil e; c)
contribuir socializando os resultados acerca de elaboracdo de uma formacgao
permanente

A justificativa dessa pesquisa se da pela necessidade de refletir sobre a
formacdo permanente oferecida no municipio de Xangri-la, criando possibilidade de
uma escuta e didlogo com profissionais envolvidos.

Poderdao ser previamente agendados a data e horario para os circulos de
culturasendo esses circulos pensados com um tempo de duracdo de 90 minutos
cada um, podendo ser flexibilizado para menos ou mais tempo, de acordo com a

necessidade do grupo. Esse procedimento ocorrera na Escola Infantil EMEI AZUL

7 Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — UERGS
Unidade Litoral Norte/Osério. Endereco: Rua Machado de Assis, 1456 - Sulbrasileiro Osério - RS -
Brasil 95520-000. Fone: (51) 3663-9455
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do municipio de Xangri-la. Ndo é obrigatério participar de todos os circulos de
cultura, responder a todas as perguntas, submeter-se a todas as medicdes, etc.

Os RISCOS diretospara o participante. Como qualquer pesquisa realizada
com seres humanos, ela envolvera alguns riscos. Tanto os riscos da pesquisa com
0s responsaveis pelas formacfes da Secretaria Municipal da Educacdo, como 0s
coordenadores, quanto com os professores serdo minimos. Os sujeitos da pesquisa,
durante o circulo de cultura, correm o risco de se sentirem constrangidos por néo
saberem se colocar diante de alguma questdo. Por esse motivo, se for do desejo do
participante, ele podera ver o roteiro de entrevista para se sentir mais a vontade e
decidir se quer ou ndo continuar a participar da pesquisa. Caso identifique-se algum
constrangimento,procurar-se-a desfazé-lo, explicando que o participante pode se
sentir a vontade para reformular suas respostas, ndo responder a pergunta, bem
como se destacard que ndo h4 apenas uma resposta certa para cada pergunta e
que o propdsito da pesquisa € justamente o de buscar entender a diversidade de
opinides sobre o tema. Outro risco possivel € que devido ao fato de termos poucas
escolas no municipio de Xangri-l1a, estas poderdo ser identificadas através das suas
especificidades e fragilidades, assim como 0s seus supervisores. Para que se
minimize este risco, a pesquisadora estara atenta no momento de analisar estes
dados e o participante podera reformular suas respostas a qualquer momento, como
também sentir-se a vontade para ndo responder a alguma pergunta.

Os beneficios e vantagens em participar deste estudo serdo: em termos de
beneficios da pesquisa para os participantes, pode-se considerar a propria reflexao
sobre a sua formacdo permanente, a formacdo que o municipio oferece, seus
direitos e suas responsabilidades. Além disso, por meio dos resultados da pesquisa,
0s participantes poderdo compreender como se da seu processo de formacédo e se
identificar em um processo permanente dialégico em que suas angustia sejam
ouvidas e problematizadas, colaborando com seu processo de formacao
permanente. Quanto aos beneficios para os coordenadores e para a Secretaria
Municipal de Educagéo participantes, a pesquisa oferecera uma visdo do que seus
professores estdo sentindo necessidade, colaborando para a realizacdo de
intervencdes que venham favorecer a formacéo permanente, podera ser beneficiado
com préticas de formag&o mais centradas no professor de educacgéo infantil e na sua

especificidade colaborando para sua formacao permanente.
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A pessoa que estara acompanhando os procedimentos serdo a pesquisadora
e estudante de mestrado Alice Pisoni

Todas as despesas decorrentes de sua participacdo nesta pesquisa, caso
haja, serdo ressarcidas. Danos decorrentes da pesquisa serdo indenizados.

Vocé/ O Sr./ A Sra. poderd se retirar do estudo a qualquer momento, sem
qualquer tipo despesa e constrangimento.

Solicitamos a sua autorizacdo para usar suas informacdes na producédo de
artigos técnicos e cientificos, aos quais vocé podera ter acesso. A sua privacidade
sera mantida através da nao-identificacdo do seu nome.

Todos os registros da pesquisa estardo sob a guarda do pesquisador, em
lugar seguro de violacéo, pelo periodo minimo de 05 (cinco) anos, apds esse prazo
serdo destruidos.

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido possui 2 paginas e é feito
em 02 (duas) vias, sendo que uma delas ficard em poder do pesquisador e outra
com o participante da pesquisa.

Em caso de duvidas quanto a conducdo ética do estudo, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa da Uergs (CEP-Uergs). Formado por um grupo
de especialistas, tem por objetivo defender os interesses dos participantes das
pesquisas em sua integridade e dignidade, contribuindo para que sejam seguidos 0s
padrées éticos na realizacdo de pesquisas. O Comité podera ser contatado pelo
seguinte endereco: Comité de Etica em Pesquisa da Uergs — CEP-Uergs - Av. Bento
Goncalves, 8855, Bairro Agronomia, Porto Alegre/RS — CEP: 91540-000; Fone/Fax:
(51) 33185148 - E-mail: cep@uergs.edu.br.

Nome do participante

Assinatura participante da pesquisa/responsavel

Assinatura pesquisador(a)


mailto:cep@uergs.edu.br
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