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APRESENTACAOQ

Este livro apresenta a proposta de formacdo continuada, inicia-
da em 2018, desenvolvida pela Universidade Estadual do Oeste do
Parand — Unioeste, campus de Francisco Beltrao, através do Gru-
po de Pesquisa Educacio, Criancas e Infincia (Gpeci) em parceria
com a Secretaria Municipal de Educagdo de Francisco Beltrao —Pr
(Smec) — voltada aos professores dos Centros Municipais de Educa-
¢ao Infantil (Cmeis) — do municipio.

A proposta tem como objetivo contribuir com o desenvolvi-
mento profissional de professores das institui¢des municipais de
educagao infantil, especialmente as que atendem bebés e criangas
bem pequenas e se propoem a refletir sobre as préticas pedagégi-
cas e institucionais de cuidado e educacio.

O livro estd organizado em nove capitulos, os quais apresentam
e analisam a formagdo continuada desenvolvida.

O primeiro capitulo intitulado “A primeira infincia em foco:
um projeto de formagao continuada para professores da educacao
infantil”, apresenta a proposta de formagio continuada voltada aos
professores dos Centros Municipais de Educagio Infantil (Cmeis)
desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa Educacio, Criangas e Infan-
cia (Gpeci) em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao
de Francisco Beltrao —Pr — Smec. O texto expoe o desenvolvimento
das atividades de 2018 a 2022.

O capitulo seguinte “Formagdo continuada de professores de
educagao infantil: contribui¢des para a constru¢io de uma identi-
dade profissional”, retoma aspectos conceituais, bem como relativos
a dados da experiéncia formativa sobre a identidade profissional e a
docéncia na educagao infantil, destaca a importancia da formagio
continuada para a construgio desta docéncia. A partir das narra-
tivas dos sujeitos envolvidos, analisa a contribui¢do da formacio
continuada para a constitui¢io da identidade profissional docente.

No capitulo 3, “Caracterizacio da educacao infantil: a com-
preensdo de professoras/es”, a autora discorre sobre os dados de
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pesquisa realizada em consonincia com o projeto de formagio
continuada com as/os professoras/es, no que tange a caracterizagao
destas/es sobre a educacio infantil.

No quarto capitulo intitulado “Elas sabem ler o seu mundo a
seu modo, que ¢é muito singular — olhares plurais sobre a infAncia
nas narrativas de professores de educagio infantil”, a autora coloca
em destaque alguns dos vdrios significados atribuidos a infancia
e olhares sobre as criancas a partir das narrativas de professoras e
professores de educagio infantil analisando tais compreensoes.

No capitulo, “O brincar como direito das criangas e as limi-
tacoes para que ele seja exercido plenamente”, o autor comparti-
lha algumas reflexdes sobre o brincar que tém tomado espago nas
discussoes académicas junto ao curso de Pedagogia e ao projeto
de formagao continuada, problematizando os temas e relagées que
fazem parte do cotidiano das professoras e demais profissionais
envolvidas com a educacio de criangas nos Centros Municipais de
Educagao Infantil — Cmeis.

O sexto capitulo “A gestao da educagio infantil: o olhar das
diretoras”, analisa e identifica a percep¢io de cuidado e educacio
daquelas que protagonizam a gestdo nas institui¢oes municipais de
educac¢do infantil, apresentando a caracterizagao das diretoras/es
sobre a educagio infantil e a compreensao de cuidado e educagio a
partir do cotidiano de seu trabalho.

O sétimo capitulo, “Projetos de trabalho: apontamentos para a
educagao infantil a partir de uma experiéncia de formagio conti-
nuada de professores”, apresenta apontamentos sobre a proposta de
organizagdo do trabalho didético e curricular por projetos, colo-
cando em destaque uma experiéncia pedagdgica que estd sendo de-
senvolvida em um Centro Municipal de Educagao Infantil — Cmei.

O oitavo capitulo, “Secretaria municipal de educacio e uni-
versidade: um projeto de formagio continuada”, realiza o relato
e analise da proposta de formagao continuada sob a perspectiva
da equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacao e
professores dos Cmeis.
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O dltimo capitulo, “Avaliagdo do projeto de extensdo de for-
magido continuada de professores de educagao infantil”, faz uma
andlise das acoes desenvolvidas com o grupo de professores/as da
educagao infantil do municipio em que ocorreu a formagao conti-
nuada trazendo dados quantitativos e qualitativos a partir de avalia-
¢oes realizadas pela equipe coordenadora da proposta de formagao,
bem como das/os professoras/es envolvidos.

Assim, com o conjunto de capitulos deste livro, estruturamos a
andlise da formacdo continuada de professores/as de educagao in-
fantil, a qual tem possibilitado elementos de discussdo e proposi¢ao
para o trabalho com bebés e criangas bem pequenas e das profissio-
nais que atuam nesse espago institucional.

Esperamos que a leitura deste material, produzido por pesqui-
sadores/as, professores/as e gestores/as da rede municipal, além de
estudantes em formagao, promovam outras andlises e provocagoes
sobre a educagio infantil.

As organizadoras
Janeiro de 2023.






1. & PRIMEIR & INFANCIA EM FOCO:
UM PROJETO DE FORMACAQ
CONTINUADA PARA PROFESSORES DA
EDUCACAOQ INFANTIL

Caroline Machado Cortelini Conceicio
Roseli de Fitima Rech Pilonetto

Luiz César Teixeira dos Santos
Mariane Bertonceli

Introdugao

Este texto apresenta a proposta de formagdo continuada desen-
volvida pela Universidade Estadual do Oeste do Parand — Unioeste,
campus de Francisco Beltrao, através do Grupo de Pesquisa Educacio,
Criangas e Infincia — Gpeci — em parceria com a Secretaria Municipal
de Educagao e Cultura de Francisco Beltrio —Pr — SMEC — voltada
aos professores/as e gestores/as dos Centros Municipais de Educagio
Infantil — Cmeis — do municipio. Esta agao inicia-se com o projeto
de extensdo “A primeira infincia em foco: priticas pedagégicas e ins-
titucionais de cuidado e educacio da crianga”, com duragao de 2018
a 2020 para atender especificamente a formagao dos profissionais dos
Cmeis de Francisco Beltrao. Posteriormente, o grupo cadastrou insti-
tucionalmente, outro projeto de cardter permanente intitulado “A pri-
meira infincia e a formagao continuada de professores”, em atividade
desde 2018, com a finalidade de assumir outras demandas formativas
nos municipios da regido e que, a partir de 2020, passou a ser proposta
de formagao continuada desenvolvida em Francisco Beltrao.

A agio de formagio continuada tem como objetivo contribuir
com o desenvolvimento profissional de professores e equipe gestora
(diregao e coordenagio pedagdgica) dos Cmeis, ao propor a reflexao
sobre as prdticas pedagdgicas e institucionais de cuidado e educagao
da crianga pequena. Neste texto, apresentaremos brevemente as
agdes de formagao continuada desenvolvidas pelo projeto.
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A relagao Universidade e Rede Municipal através da
formagao continuada

A interagdo entre o ensino superior e a educagao bdsica tem
sido reconhecida como um elemento importante para a qualifi-
cagdo tanto da formagdo de professores, quanto para as praticas
educacionais desenvolvidas nas escolas. A extensdo universitdria
tem o importante papel de promover a aproximagao e o trabalho
colaborativo entre universidade e comunidade.

As agoes do projeto de formagio continuada aqui apresen-
tado, propoe o estabelecimento de uma parceria com a Secre-
taria Municipal de Educagio e Cultura de Francisco Beltrio
com a finalidade de contribuir com a formacio continuada dos
professores dos Centros Municipais de Educacao Infantil. Nessa
relagdo cada institui¢io tem um papel importante a desempenhar,
em que a producdo de conhecimento ocorre a partir da articulagao
entre as duas instdncias. A escola, portanto, é mais que “[...] um
campo de aplicagio prdtica de conhecimentos ou de desenvolvi-
mento de estratégias profissionais” (Tauchen; Devechi; Trevisan,
2014, p. 389). Universidade e escola sio lugares potencializadores
do desenvolvimento profissional docente.

Através de uma dinidmica de trabalho formativa e autofor-
mativa, desenvolvemos um processo conjunto de reflexao sobre
a prética profissional e a produ¢io de conhecimento, possibi-
litando rever e repensar concepgdes sobre docéncia, primeira
infincia, educagao infantil, bem como proporcionando subsidios
para a qualificagdo da prdtica pedagdgica dos profissionais envolvi-
dos. Desse modo, o objetivo central do projeto ¢ contribuir com
o desenvolvimento profissional dos professores dos Centros Mu-
nicipais de Educacio Infantil de Francisco Beltrao, viabilizando
um processo de reflexdo sobreas prdticas pedagégicas e institucio-
nais de cuidado e educacao da crianca pequena.

Temos como basilar o entendimento sobre desenvolvimento
profissional docente como “um continuo”, em que as/os professoras/

11
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es sio compreendidos como “sujeitos em evolugao e desenvolvimen-
to constante” (Pachane, 2006, p. 103). Nessa perspectiva, pensar a
profissionalizagio envolve a reflexdo constante sobre a identidade
profissional, as praticas pedagdgicas, os contextos de atuacio pro-
fissional, as condicées de trabalho, dentre outros elementos consti-
tuintes da educacio (Oliveira ez al., 2006, p. 554).

O projeto de extensao desenvolveu-se articulado ao projeto
de pesquisa do Grupo de Pesquisa Educagao, Criangas e Infan-
cias, denominado “Primeira InfAncia em Foco: Concepgoes e
préticas de educagao e cuidado nos Centros Municipais de Edu-
cagdo Infantil de Francisco Beltrao” que refletiu as concepgoes e
praticas de cuidado, educagio, infincia/crianga e docéncia das/
os professoras/es dos Centros Municipais de Educacao Infan-
til de Francisco Beltrao, afim de problematizar tais concepgoes
e subsidiar reflexdes sobre as necessidades para este grupo etdrio.

O Marco Legal da Primeira Infincia — Lei Federal n.
13.257/2016 — foi uma referéncia importante para se pensar a for-
magao de professores dos Cmeis, uma vez que considera a primeira
infincia absoluta prioridade para o estabelecimento de politicas,
planos, programas e servigos que atendam as especificidades dessa
faixa etdria, visando garantir seu desenvolvimento integral.

A pesquisa/formacio foi a opgiao metodolégica escolhida
para a realizagdo do projeto de formagdo continuada por permi-
tir estabelecer um processo formativo junto ao grupo de sujeitos
através da reflexao sobre a prética pedagdgica, realizando a articu-
lagio entre teoria e pratica (Gomes, 2009). Através da pesquisa/for-
magao ¢ possivel a constitui¢io de comunidades de aprendizagem
na escola, envolvendo o grupo de professoras/es participantes
em um processo de formagao e autoformagio, através de uma
proposta de observacio, escuta, registro e reflexao das/sobre as
acoes e interagoes das criangas no espago educacional.

As atividades do projeto tiveram inicio com o estudo e pro-
blematizacio da préitica pedagdgica a partir de quatro eixos for-
mativos: 1) Formagdo de professores e identidade profissional; 2)

12



Formagao de professores de educagio infantil: Préticas e concepgoes pedagdgicas

Indissociabilidade entre cuidado e educagao; 3) Infincia e a crianga
produtora de cultura; 4) O Brincar como direito da crianga.

A proposta formativa vem sendo desenvolvida em uma perspec-
tiva de trabalho colaborativo entre a Smec e o Grupo de pesquisa
Gpeci da Unioeste, em que o planejamento da proposta ¢ realizado
conjuntamente pelas duas partes e avaliado pelo coletivo dos su-
jeitos participantes a cada etapa do processo, a fim de possibilitar
elementos para o replanejamento das agoes a cada ano.

O projeto prioriza o didlogo e reflexao, problematizando as pri-
ticas desenvolvidas com as criangas nas instituicées de educa¢io
infantil. Coloca em discussdo as ddvidas, angustias e incertezas que
fazem parte do cotidiano da pritica pedagdgica e busca, a partir
dessa realidade, analisar, refletir e propor alternativas para o proces-
so pedagdgico e para a formagao das/os professoras/es, coordenado-
res/as e diretores/as que trabalham com as criangas. Desse modo, as
agoes valorizam os sujeitos de aprendizagem na escola, envolvendo
o grupo participante na anélise das agdes e interagdes com as crian-
cas nas instituicoes de educacio infantil.

Uma experiéncia formativa de continuidade

Proposta desenvolvida em 2018:

Em 2018, primeiro ano de desenvolvimento do projeto, a obser-
vagdo, o registro e a documentagio da prdtica docente, conforme
propde Ostetto (2009), tiveram papel central na proposta formativa,
subsidiando um processo de formagao e autoformagao que envolveu
diretamente todo o coletivo de professores/as e diretores/as dos Cmeis
em encontros de formagio conforme previsto no calenddrio da Smec.
Estabelecemos a proposta de producio de Memoriais de Formagao
como uma maneira efetiva para o estabelecimento de um processo
de formaciaoe autoformacio envolvendo a reflexao sobre a consti-
tuicio profissional e as priticas pedagdgicas (Souza, 2003).

Tomando como base os quatro eixos formativos propostos pelo
projeto: Formagio de professores e identidade profissional; Indisso-

13



Roseli de Fitima Rech Pilonetto | Caroline Machado Cortelini Conceigio (Orgs.)

ciabilidade entre cuidado e educagao; Infincia e a crianca produtora
de cultura; O Brincar como direito da crianga, o processo formativo
composto pelos encontros de formagao, consistiu na reflexao/pro-
blematizagao/discussio sobre os temas coordenado pela equipe do
projeto e atividades complementares a serem desenvolvidas pelos/
as professores/as individualmente ou em grupos, que consistiram no
estudo tedrico sobre os eixos temdticos; atividades de reflexao/acao/
reflexdo envolvendo a pratica pedagdgica; produgao de memoriais de
formacao, avaliagao e encaminhamentos ao final de cada encontro.

As atividades foram programadas conforme calenddrio leti-
vo das institui¢des de educacao infantil, distribuidas em quatro
encontros de formagdo ao longo do ano com os/as professores/as
divididos/as em grupos por turmas — Ber¢drio, Maternal I, Mater-
nal IT e Pré I — com o mesmo enfoque temdtico; encontros bimes-
trais com as/os diretoras/es e reunides mensais de planejamento
e avaliacao das atividades da equipe do Gpeci - Unioeste e equi-
pe pedagdgica da educagio infantil da Smec.

Consideramos importante que, além da proposta formativa
geral destinada a todo coletivo de professores/as dos Cmeis, tam-
bém fossem realizados encontros de formagao destinados a equipe
gestora. Desse modo, a proposta formativa para os/as diretores/as,
no ano de 2018, foi composta pelo desenvolvimento de um plano
de agao que atendesse uma necessidade especifica do Cmeti, o apoio
aos professores para a elaboragiao dos memoriais de formacio e or-
ganiza¢ao de um portfélio para reunir as produgdes do conjunto
profissional de cada Cmei. Nesse sentido, os encontros de formagao
tiveram como pauta: avaliar os momentos de formagao com os gru-
pos de turmas; estudar sobre os memoriais de formagio e analisar
as dificuldades dos Cmeis, conforme levantamento realizado no en-
contro de formagao com as/os professoras/es.

Proposta desenvolvida em 2019:

No ano de 2019, as agdes desenvolvidas pelo projeto consisti-
ram em subsidiar a elaboracio dos Projetos Politico-pedagédgicos —

14
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PPP dos Cmeis. Para isso, realizamos encontros mensais formativos
com as coordenagdes pedagogicas e direcoes para estudo e reflexdo
de subsidios tedrico-metodoldgicos para elaboragio dos marcos si-
tuacional, conceitual e operacional, os quais constituem as bases de
escrita de cada Projeto Politico-pedagdgico (Vasconcellos, 20006).
O PPP de cada instituicio foi elaborado com base em cada realida-
de institucional. Apds essa escrita, a Secretaria Municipal de Edu-
cagdo de Francisco Beltrio elaborou a Proposta Pedagégica Curri-
cular — PPC para a educagio infantil municipal, tomando como
referéncia os PPPs das institui¢des de educagao infantil.

Aconteceram ainda, a socializa¢do de propostas metodoldgicas
jé vivenciadas pelos Cmeis, entre elas: Pedagogia de projetos - ba-
seada nas experiéncias de Reggio Emilia na Itdlia, e Pedagogia
Montessoriana — com foco nos estudos de Maria Montessori; ava-
liacao das agoes de formacio pelos/as professores/as, equipes ges-
toras dos Cmeis e equipe pedagdgica da Smec, e planejamento de
continuidade do projeto para 2020.

As agdes desenvolvidas pelo projeto nesse ano, permitiram o envol-
vimento efetivo dos participantes e possibilitaram a escrita contextua-
lizada dos PPPs dos Cmeis, destacando a identidade tedrico-metodold-
gica de cada institui¢do. Também temos como resultado, a elaboragao,
pela Secretaria Municipal de Educacio e Cultura de Francisco Beltrao,
da Proposta Pedagdgica Curricular para a educagio infantil municipal,
baseada na realizada das instituices constante em seus PPPs, elemento
central para a consolidagio de uma educagio infantil que expressa o
que pensam e acreditam os sujeitos que a constituem.

Proposta desenvolvida em 2020:

No ano de 2020, as agdes presenciais previstas foram suspen-
sas em virtude da pandemia do Covid-19. Contudo, a formagao
continuada ocorreu de modo remoto. O tema central formativo
foi: “Praticas pedagdgicas na educagdo infantil: planejamento em
foco”, apontado no final do ano de 2019 como uma necessidade e
reforgado pelo contexto da pandemia.

15
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As atividades foram organizadas em dois momentos:

1 - “Rodas de Conversa” virtuais (através de ferramenta de vi-
deoconferéncia) organizadas por turma de trabalho das/os professo-
ras/os (Bercdrio; Maternal I; Maternal 11 e Maternal I1I).

As Rodas de Conversa foram realizadas na plataforma Google
Meet e abordaram 4 temas: educacio infantil, familia, criancas e
pandemia. As/os professoras/es compartilharam como estavam reali-
zando as atividades pedagdgicas no momento de quarentena na pan-
demia, bem como expressaram as dificuldades no trabalho pedagé-
gico em formato remoto, as quais destacamos: auséncia das criangas,
dificuldade de retorno das atividades pelos responséveis das criangas,
dificuldades com o uso da tecnologia (elaboragio de videos para as
criangas, uso do celular para envio de videos e trabalhos).

2 - Lives transmitidas pelo canal do youtube do Gpeci.!

As lives ocorreram de julho a setembro/2020 e abordaram os
seguintes subtemas:

* A organizagio do trabalho pedagdgico numa perspectiva

montessoriana e de projetos;

* Doliticas curriculares e planejamento: concep¢oes e préticas

na educacio infantil;

*  Os campos de experiéncia da BNCC na educagio infantil;

Rotina, planejamento registro e avaliacio;

* A docéncia com bebés e criangas bem pequenas: reflexoes

sobre a pedagogia do contato e o planejamento;

*  Experiéncias pedagdgicas dos Centros Municipais de Edu-

cacao Infantil de Francisco Beltrao.

As lives foram disponibilizadas para a comunidade em geral
com interesse em discutir as temdticas propostas. Em cada /live, os
participantes puderam questionar os palestrantes sobre os subtemas
da formacao e avaliaram, via formuldrio do Google Forms, a realiza-
¢ao dessa atividade e suas praticas pedagdgicas institucionais. Esse
material avaliativo foi sistematizado pelo grupo de professores do
Gpeci - Unioeste que coordenam o projeto, analisado em conjunto

1. Endereco eletronico: hetps://bit.ly/3jdwaKT. Acesso em: 5 set. 2022.
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com a equipe pedagdgica da Smec para a organizagao do préximo
momento da formagio continuada no ano seguinte.

A oferta da formacio de forma remota, também trouxe resulta-

dos positivos, os quais pontuamos:

e aprofundamento tedrico-metodolégico das temdticas ofer-
tadas;

*  contato com profissionais e pesquisadores da drea em nivel
nacional;

* anilise das problematizagdes encontradas na pritica peda-
gbgica na educagio infantil, as quais se assemelham nos
diferentes municipios brasileiros;

* constatacio de que, muitas das dificuldades enfrentadas
com o trabalho com as criancas pequenas, perpassarem
momentos presenciais ou remotos.

Este tltimo elemento pode ser identificado durante a realizacio

das Rodas de Conversa com as/os professoras/os ao expressarem a
dificuldade quanto ao contato e envolvimento das familias no acom-
panhamento das atividades pedagdgicas com as criangas. O argu-
mento estava na dificuldade dos pais na execugao das atividades com
as criangas, bem como o retorno do resultado das agées para o Cen-
tro Municipal de Educacio Infantil. Esse problema foi diagnosticado
pelo projeto de extensdo em 2018 (quando iniciamos o projeto) e
também nesse momento de pandemia com aulas remotas.

Proposta desenvolvida em 2021/2022:

No ano de 2021, ainda influenciadas pela conjuntura desen-
cadeada pela pandemia de Covid-19, as institui¢des publicas de
educagao infantil do municipio de Francisco Beltrao/PR, permane-
ceram com atividades pedagdgicas em formato hibrido, ou seja, as
criangas, a partir da escolha de seus pais, puderam frequentar pre-
sencialmente os Cmeis, ou manterem-se em formato remoto. Esse
contexto provocou um ajuste nas agoes pedagégicas das institui-
coes, especialmente para as/os professoras/es, uma vez que ao se
depararem com a necessidade de elaboragao de diferentes formatos
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de planejamento, a fim de atingirem o processo de aprendizagem
das criangas, tanto as que frequentavam a institui¢do como as que
permaneceram em casa, tiveram grandes dificuldades.

Esse formato de trabalho docente apresentou vérios desafios aos
professores, entre eles a elaboragdo e execu¢io de planejamentos de
aula para as criancas, considerando, além do periodo de pandemia,
a implementagao da Base Nacional Comum Curricular — BNCC
e do Referencial Curricular do Parand — RCP, bem como a im-
plantagao do Livro de Registro de Classe Online — LRCO — que
passou a fazer parte da rotina didria dos/as professores/as. Nesse
sentido, a formagio continuada problematizou esse tema por meio
de estudos, pautados especialmente em Farias ez 2/ (2011), andlises
das préticas e encaminhamentos nas institui¢des. Foram realiza-
dos encontros remotos com as equipes pedagégicas dos Cmeis, a
Secretaria Municipal de Educa¢io e Cultura — Smec e a equipe
coordenadora do projeto. As coordenagdes e diregdes dos Cmeis
sdo agentes diretos desta proposta formativa, atuando na formagio
continuada em contexto na sua instituicao.

Para esta formacio, foram elencadas as seguintes categorias a
partir das problematizagdes produzidas pelas instituicoes: planeja-
mento; trabalho por projetos, trabalho pedagégico; ensino remoto;
avaliacdo; pandemia; ensino e aprendizagem; inclusio; formagio
profissional; juridico e sugestdo de formagcio.

Os encaminhamentos realizados junto as equipes pedagdgicas
dos Cmeis tém possibilitado aos coordenadores pedagdgicos e dire-
tores, além da retomada de uma rotina pds-pandemia, a reflexdo e o
planejamento de a¢des a serem implementadas com os/as professores/
as e em parceria com os mesmos, principalmente no que afeta direta-
mente o desenvolvimento do trabalho com as criangas, mas também
sobre as dificuldades encontradas em cada instituigao no que tange a
relacdo com a comunidade, especialmente maes, pais e responsdveis.

Em 2022, a proposta de formagao continuada teve continuida-
de com foco no planejamento.
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Consideragoes Finais

A reflexdo acerca das préticas pedagdgicas e institucionais de
cuidado e educacio voltadas a primeira infincia é pauta necessi-
ria aqueles que estdo envolvidos na formagao de professores e no
cotidiano das institui¢oes de educagio infantil. Nesse sentido, este
projeto de formagao continuada significa um espaco para a universi-
dade e a escola refletirem sobre as préticas pedagdgicas na educagao
infantil e a formagao profissional inicial e continuada para esta etapa
educacional, possibilitando desenvolver e analisar estratégias forma-
tivas que articulem a teoria e a pratica na formagao de professores.

O percurso formativo tem proporcionado o envolvimento dos
participantes, o estabelecimento de um processo reflexivo sobre os
saberes e fazeres no campo da educagio infantil e, especialmente, o
estreitamento da relagio universidade e escola, quigd subsidiando a
constitui¢ao de politicas e propostas de formagao continuada de pro-
fessores/as que atendam as necessidades formativas dos envolvidos.

Destacamos a importincia da universidade e, nesse projeto em
especial, de sua fungio como promotora na relagao ensino, pesquisa
e extensdo. O trabalho desenvolvido tem contribuido nas discus-
soes da equipe do projeto no que se refere a formagao de professores
no curso de pedagogia, apontando lacunas de tal formagao, bem
como estreitando relacoes entre a universidade, as instituicoes de
educagao infantil e a Secretaria Municipal de Educacio e Cultura
de Francisco Beltrao-PR.

Podemos assinalar alguns ganhos com o modelo de formacao
adotado, entre eles, a elaboragio dos Projetos Politico-pedagdgicos
de cada instituigao pelo seu coletivo de profissionais, num processo
de estudo e reflexao conjunta, como consequéncia, a elaboragio,
pela primeira vez no municipio de Francisco Beltrao, da Proposta
Pedagégica Curricular da Educagao Infantil — Cmeis. Ainda po-
demos destacar a realizacio de uma proposta de formacio contex-

tualizada, local e nacionalmente, da educagao infantil no que tange
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ao trabalho pedagdgico com as criangas em seus aspectos legais,
histéricos, conceituais e de pratica pedagdgica.

Reafirmamos a necessidade da formagao continuada de profes-
sores/as, baseada na pesquisa/formacio, a qual permite a reflexao da
agdo pedagdgica institucional pelos seus sujeitos, analisada a partir
das compreensoes pessoais de crianga, infincia, cuidado, educagao,

brincar e identidade/formacio docente.
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2. FORMACAOQ CONTINUADA DE
PROFESSORES DE EDUCACAQ INFANTIL:
CONTRIBUICOES PARA & CONSTRUCAO
DE UMA IDENTIDADE PROFISSIONAL

Mariane Bertonceli
Caroline Machado Cortelini Conceigdo

Introdugao

Na discussao atual sobre a formacdo de professores é cada vez
mais relevante considerar as tendéncias investigativas que valori-
zam as vozes e saberes profissionais, dando visibilidade ao processo
formativo cotidiano na construgio da identidade profissional.

A formagiao continuada se constitui como um espaco profi-
cuo para a atualizacio profissional e articulagao de saberes sobre
a docéncia que sao construidos no cotidiano do trabalho docente.
Assim, a valorizag¢io dos saberes que se sdo construidos neste movi-
mento tedrico-prético sdo expressivos e fornecem elementos neces-
sdrios para as bases epistemoldgicas, metodolégicas e diddticas da
pedagogia como ciéncia da educagio.

Concordamos com Tardif (2014, p. 11) que o saber docente
estd relacionado ao sujeito e a constitui¢do de sua identidade, com
suas vivéncias e as relagoes estabelecidas entre os pares, portanto, ¢
necessrio ponderar esta heranca profissional como elemento signi-
ficativo da profissionalidade docente.

O termo “profissionalidade” pode ser utilizado numa acep-
¢ao restrita e numa acep¢io ampla. Em sentido restrito,
qualifica o que ¢ profissional, é “expressio de um agir pro-
fissionalizado” (Schratz et al., 2011, p. 8). Em sentido am-
plo, significa o perfil global de uma profissio, isto é, tudo o
que a distingue de outros grupos ocupacionais. (Monteiro,

2015, p. 29)
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Outro conceito significativo para esta discussio ¢ o de desenvol-
vimento profissional docente, que representa o processo continuo de
aprendizagens sobre a docéncia, conforme acentua Pachane (20006,
p- 103) em que os professores sao compreendidos como “sujeitos em
evolugio e desenvolvimento constante”. Portanto, pensar a profis-
sionaliza¢do envolve a reflexao permanente sobre a identidade pro-
fissional, as préticas pedagdgicas, os contextos de atuagdo profissio-
nal, as condicoes de trabalho, dentre outros elementos constituintes
da educacio (Oliveira ez al., 20006).

Pachane (2006, p. 126) pontua que a formacao do professor
“nio pode se resumir ao conhecimento aprofundado do conted-
do, nem mesmo ao dominio de algumas poucas técnicas diddticas”.
Nunes (2001, p. 30) salienta a importancia de considerar o profes-
sor em sua propria formagao

num processo de auto-formagio (sic), de reelaboragio dos
saberes iniciais em confronto com sua prética vivenciada.
Assim seus saberes vao-se constituindo a partir de uma re-

flexao na e sobre a prética.

Na Educagio Infantil, como primeira etapa da Educacio Bé-
sica que atende criangas de 0 a 5 anos de idade, devemos ponderar
que as experiéncias profissionais estao articuladas a prdticas especi-
ficas de trabalho com criangas pequenas. Isto significa, que a con-
solidagao deste grupo profissional é permeada pela mobilizagio de
saberes e significados ligados a caracteristicas peculiares deste mo-
vimento de profissionalizagao docente na Educa¢io Infantil (Am-
brosetti; Almeida, 2007).

Nessa perspectiva, Moss (2002, p. 246) defende que o profis-
sional da educagao infantil precisa ser pensado como aquele que
“reflete sobre sua prdtica, um pesquisador, um co-construtor do co-
nhecimento” que questiona “constantemente suas proprias imagens
de crianga e seu entendimento de aprendizagem infantil e outras
atividades, apoiando a aprendizagem de cada crianga mas também
aprendendo com ela”. Compreendemos que esse processo nio acon-
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tece de forma solitdria, e sim em contextos de interacio, trocas de
experiéncias e aprendizagem entre professoras, assim como nas re-
lacoes destas com os seus vdrios contextos de vida.

Entretanto, para compreender as dimensoes especificas da forma-
¢ao continuada e identidade profissional dos professores de Educagao
Infantil, é necessdrio destacarmos alguns elementos conceituais sobre
a profissao docente, que se configuram como contetidos de um pro-
cesso de valorizagao identitdria e profissional dos professores.

Afinal, a profissio de professor se transformou ao longo do
tempo, contudo a luta pelo reconhecimento social e politico per-
manece associada a questido da identidade docente. Como nos
aponta Charlot (2013) que a sociedade brasileira contemporinea
estabelece cada vez mais exigéncias ao trabalho dos professores em
meio a um contexto de enfrentamento de desvalorizagio salarial e
condicoes adversas de trabalho.

E nesse contexto complexo, contraditério, carregado de
conflitos de valor e de interpretagdes, que se faz necessdrio
ressignificar a identidade do professor. O ensino, atividade
caracteristica do professor, é uma prdtica social complexa,
carregada de conflitos de valor e que exige opgoes éticas e
politicas. (Charlot, 2013, p. 15)

As contradigdes da profissio docente sdo historicas e ligadas
a0 reconhecimento do Estatuto profissional que refletem sobre o
conteddo identitdrio e autonomia da profissao (Monteiro, 2015).

Como afirma (Monteiro, 2015, p. 38, grifos do autor) a “profis-
sionalizagdo é um processo coletivo e individual de construgao de
uma profissio e de aquisi¢do de uma competéncia profissional”, isto
significa que a profissdo docente requer um conjunto de saberes e
conhecimentos cientificos, pedagdgicos, educacionais, assim como,
experiéncias e competéncias relativas a profissdo que regulam sua
natureza e tornam o professor um profissional qualificado.

Deste modo, o professor como profissional especializado ¢ respon-
sdvel pelo processo educativo. Conforme (Monteiro, 2015, p. 138) o
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objeto da profissao docente ¢ a educagio. A definigao da sua identidade
tem de comegar, pois, pela determinagio da natureza real do fendmeno
educacional, incluindo o que nele est4 essencialmente em jogo.

O reconhecimento e valorizagio de uma profissao passa por
diferentes dimensdes, entre elas a econdmica, com o pagamento de
um saldrio digno a ocupagio realizada, valorizacio social e politica
que incide sobre a formacio profissional, sendo a formagao conti-
nuada um aspecto fundamental para a qualificagio e reconheci-
mento desta profissdo.

A formagao continuada na educagio infantil e sua
contribui¢io para a identidade profissional

A formagao continuada tem papel fundamental a desempenhar
no desenvolvimento profissional docente através da valorizacio dos
saberes dos professores e experiéncias profissionais para a consti-
tuigdo da sua identidade profissional, podendo assim proporcionar
espaco de reflexdo pedagdgica das agoes docentes, trocas entre os
sujeitos para que se construam novos conhecimentos e que estes
sejam incorporados na pritica.

A formagao continuada nio é apenas necessdria como também
um direito dos professores garantida na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao (LDB, 1996), tal como estabelece o artigo 67 ao afirmar
que “os sistemas de ensino promoverao a valorizagio dos profissio-
nais da educacio, assegurando-lhes [...] II - aperfeicoamento pro-
fissional continuado” (Brasil, 1996). Também o Plano Nacional de
Educa¢io (PNE), na meta 16, anexo a Lei n. 13.005/14 aprovada
em 25 de junho de 2014 (Brasil, 2014) prevé “garantir a todos(as)
os(as) profissionais da educa¢io bésica forma¢io continuada em sua
drea de atuacio, considerando as necessidades, demandas e contex-
tualizagoes dos sistemas de ensino”.

Imberndn (2010) assevera que precisamos pensar em uma for-
magio que seja inovadora, desconstruindo o predominio do cardter
transmissor, teorias descontextualizadas, pontuando uma formacio
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que objetive motivar os professores a participarem e que os sujeitos
se compreendam como protagonistas no processo.

Em 2018 iniciamos o desenvolvimento da proposta formativa
de professores de Educagao Infantil (Cmeis) da rede Municipal de
Francisco Beltrdo junto ao Grupo de Pesquisa Educacio, Criangas e
Infancias através do projeto intitulado “Primeira infincia em Foco:
Préticas pedagdgicas e institucionais de cuidado e educagio da
crianga”. Trabalho este desenvolvido com a articulagao da pesquisa
e extensao, que sao pilares do trabalho na Universidade Publica.

Através desse processo formativo buscamos discutir com as
professoras sobre a identidade profissional na Educagdo Infantil de
0 a 3 anos, despertando uma anélise reflexiva sobre os significados
da docéncia e os saberes profissionais necessdrios na formagao e pra-
tica pedagdgica com criancas pequenas.

Reafirmamos que os processos formativos nao devem ser espa-
¢o apenas de transmissio de conhecimentos e técnicas, e sim um
local que possibilite a esse sujeito refletir e reconhecer sua iden-
tidade profissional. Os professores devem assumir a condi¢io de
“serem sujeitos da formacio, compartilhando seus significados”
(Imbernén, 2010, p. 78). Trata-se de um momento determinante
de repensar a praxis pedagdgica, apropriar-se de novos conheci-
mentos, planejar agdes, bem como se constitui em ocasiio de com-
partilhar conhecimentos e experiéncias.

A acio desenvolvida conjuntamente na parceria estabelecida
entre a Unioeste/Gpeci e Secretaria Municipal de Educacio de
Francisco Beltrio, foi realizada sob duas frentes de atuacio, sen-
do a primeira delas com gestores (diretores das 19 Instituicoes de
Educacio Infantil da rede) e a segunda esfera de abrangéncia foram
as professoras em encontros organizados no momento da hora ati-
vidade das turmas dos Cmeis, para que as professoras tivessem a
oportunidade de trocar ideias com os pares.

Neste texto daremos maior visibilidade ao trabalho realizado
com as professoras, buscando identificar um perfil profissional
deste publico através de dados levantados por meio de questioni-
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rio direcionado a todas as participantes da formagao nas préprias
unidades, dos quais 75% das professoras responderam a pesquisa,
sendo que a agdo de formacio continuada abrangeu um publico de
378 docentes, sendo a grande maioria mulheres. Deste total, cerca
de 50% eram professoras efetivas, 17% tinham contrato tempo-
rdrio por processo seletivo (PSS) e 37% estagidrias. A maior parte
das professoras jd concluiu a formacio inicial, seja no nivel médio
ou superior e buscam através da formagdo continuada atualiza¢io
profissional bem como progressao na carreira docente, garantidas
pelo plano de carreira do municipio.

Em seguida, daremos destaque a algumas narrativas dos me-
moriais de formagao que foram elaborados pelos professores par-
ticipantes durante o processo da formagio, com foco na trajetdria
profissional, com a finalidade de refletir sobre os saberes que cons-
tituem a docéncia e sua identidade profissional.

Memérias sobre a docéncia na educagio infantil: narrativas
das profissionais dos Cmeis de Francisco Beltrao

A memoria ¢ um elemento afetivo determinante na constitui-
¢ao da carreira profissional, e a proposta de elaboragao da sistema-
tizagdo, organizagio e registros de memdrias representa um esforgo
de conhecermos os marcos da trajetéria que cada sujeito percorreu
a0 longo da sua vida, para tornar-se quem é. E o professor nio
¢ apenas um profissional com um diploma na mio, afinal, para
conquistar este documento ele construiu uma histéria de vida que
estd carregada de saberes académicos e experiéncias formativas que
estdo registradas nas suas memorias.

Considerando a importincia desses elementos pretendia-se que
as professoras da rede registrassem narrativas de como foi a sua
trajetéria até o momento, quando constituiram-se professoras de
criangas pequenas, dando voz e vida a sua identidade profissional.
Ou seja, através destes registros pedagdgicos daremos visibilidade
a histéria das docentes, a histéria da Educacio Infantil no 4mbito
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do municipio, bem como, identificar quais aspectos aproximam as
participantes e constroem uma identidade coletiva.

Nos diferentes relatos percebemos que foram distintos os per-
cursos € o motivos de escolha pela docéncia na Educa¢io Infantil,
assim como que cada professora que construiu seu memorial desen-
volveu sua forma particular de entrega a proposta, algumas dando
destaque as vivéncias desde a infincia, descrevendo com riqueza de
detalhes os momentos que marcaram sua trajetéria e que se sen-
tem felizes com as escolhas realizadas, outras demarcaram aspectos
mais relacionados aos processos formativos formais, como a trajetd-
ria académica, ji outras também aproveitam este espago de escrita
para realizarem reflexoes sobre a profissao, se tornando um espago
de luta e critica as determinagoes da profissao.

Logo em seguida, percebemos no relato da professora C.T que
sua escolha pela profissio estd relacionada as suas vivéncias escola-
res, carregada de memorias afetivas.

A docéncia me chamou a atengdo desde meus primeiros anos
escolares, eu olhava com admiracio meus professores e assim a
vontade de ensinar foi crescendo. Desta forma dei o primeiro
passo a esta profissio que foi cursar o magistério, nesse periodo
surgiu a oportunidade de fazer um estdgio remunerado em
uma escolinba particular que é onde guardo minha melhor
recordagio. (Professora CT)

O estdgio ¢ reconhecido como aspecto relevante das primei-
ras experiéncias profissionais, pois muitas das professoras da rede
municipal tiveram seu primeiro contato com a docéncia no CMEI
através do estdgio.

Também foi destacado em alguns relatos como o da professora
E.C. que o aprendizado se constitui de trocas entre os pares.

Estou somente “engatinhando” na profissio de professora, per-

cebo que é um grande desafio o educar e o cuidar, porque as

criangas sdo vinicas, ndo existe uma “receita pronta” de como
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atuar em sala, descobrimos a cada dia, com os erros e acer-
tos. As experiéncias adquiridas na convivéncia didria com os
bebés, criangas e colegas professores, vio nos orientando ¢ nos
ensinando, todos nds podemos ensinar e aprender ao mesmo
tempo, através dos relacionamentos vai se construindo conbe-
cimento e isso faz parte da acio docente. (Professora EC)

Neste pequeno recorte percebemos que a professora ressalta a
importancia dos saberes advindos da experiéncia, que significam
sua compreensio sobre a profissdo. Neste mesmo entendimento, a
professora V.B. enfatiza que as aprendizagens sobre ser professor
perpassam relagoes profissionais e a0 mesmo tempo enfatiza os de-
saflos que a profissao impoe.

O inicio foi dificil, sem experiéncia, sala com grande niimero
de alunos. Mas com esforco e orientagio de outras colegas com
experiéncia, aprendi o oficio de ser professor. Sempre gostei
muito de criancas, de ensinar, de ler e estudar. Acredito se-
rem qualidades indispensdveis para nossa profissio. Profissio
maravilhosa, porém pouco valorizada, tanto pela sociedade,

como pelas familias e nossos governos. (Professora VB)

Nesta narrativa observamos que a professora elucida as contra-
digoes impostas ao trabalho docente, que enfrenta historicamente
adversidades e desvalorizacio. A questdo da desvalorizacio da pro-
fissao aparece em outros discursos e memoriais, € podemos encaré-
-la como um fenémeno multifacetado, pois estd ligado a aspectos
histéricos, sociais, econdmicos e também podemos encard-lo como
aspecto ligado A falta de uma identidade definida sobre a profis-
sao (Monteiro, 2015). Outro pesquisador que contribui com esta
discussdo é Bernard Charlot, apontando como a globalizagao e a
nova forma de organizagao social do sistema produtivo capitalista
determina contradi¢oes e desafios a docéncia.

Observa-se hoje uma contradicio entre os novos horizon-
tes antropoldgicos e técnicos da educagao por um lado e,
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por outro, a contradi¢do histérica: a sociedade globalizada
trata o saber como recurso suas formas efetivas. Atrds da
contradigao social, desenvolve-se uma contradicao histé-
rica: a sociedade globalizada trata o saber como recurso
e econdmico, mas requer homens globalizados instruidos,
responsaveis e criativos. (Charlot, 2013, p. 61)

Dessa maneira, a docéncia na Educacio Infantil enfrenta os
dilemas da profissio e os desafios ligados a prépria histéria da Edu-
ca¢do Infantil que estd relacionada a uma politica assistencialista e
sua insergao recente como etapa da Educagio Bdsica, estando estes
professores lutando pela construcio de uma identificagdo profissio-
nal e reconhecimento social.

As narrativas seguintes demonstram o avangos e desafios da
profisso

[...] trabalhdvamos com um modelo muito assistencialista, as
salas eram cheias de criangas e a nossa maior preocupacio era
em manté-las limpas e alimentadas |...]. (Professora EC)

Isso me faz crescer profissionalmente e ajuda na superagio no
desgaste e desvalorizacdo tanto politica, econdmica como social
que enfrentamos diariamente. Néio somos meros cuidadores,
somos educadores também, ninguém educa sem cuidar e nio

cuida sem educar. (Professora H)

O trabalho pedagégico e os saberes que compéem esta identifi-
cac¢do profissional estdo sendo construidos, junto a este processo de
luta pela valorizagio e reconhecimento da sua profissionalidade e a
formagao continuada cumpre o papel de contribuir nesta constru-
¢ao, estando presente em vdrias narrativas a importancia de estudo
constante, de leituras e da busca de atualizagdo profissional.

Eu como docente me sinto muito orgulhosa em dizer que

sempre busquei uma formagio de qualidade, e que atuo na

educagio infantil procurando constantemente refletir sobre
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minha prdtica, sobre questoes especificas da educagio infantil
tais como o cuidar e educar, pois estes elementos caminham de
mdos dadas no cotidiano da educacio infantil, deste modo,
ao realizarmos atividades como higiene, troca de fraldas, ali-
mentagdo, levar as criancas ao descanso (soninho), nio esta-
mos realizando atividades meramente assistencialista, uma
vez que estas fazem parte da especificidade do trabalho educa-
tivo. (Professora M)

Azevedo (2013, p. 82) assinala que a integragdo entre cuidado e
educacio deveria fundamentar a formagio de seus professores, “con-
cebendo essas duas dimensées como tendo igual importncia no de-
senvolvimento das atividades cotidianas do professor”. Desta forma, a
narrativa em destaque nos permite inferir como a formacéo continua-
da deve realizar este movimento de reflexdo sobre os saberes especifi-
cos da docéncia e oferecer as bases para a constituicao da identidade
profissional, para que as préprias professoras se reconhecam como
profissionais nas agoes desenvolvidas no cotidiano do seu trabalho.

Docéncia na educagao infantil: especificidades do
desenvolvimento profissional no CMEI

A docéncia na Educagao Infantil ¢ um campo profissional que se
constitui pela demarcagdo das especificidades da educagio da crianga
pequena. Nesse sentido, Martins Filho e Delgado (2016, p. 9) pon-
tuam que “[...] o exercicio da docéncia envolve ndo somente as profes-
soras, mas os bebés, as criangas bem pequenas e suas culturas consti-
tuidas em pratica sociais”. O que deixa claro que um dos elementos
que delimitam a docéncia na Educagdo Infantil sao as particularida-
des do grupo etdrio a que se destina esta etapa educacional.

Schmitt (2014) salienta que é recente fazer uso do termo “docén-
cia” para designar o exercicio profissional de quem se ocupa da edu-
ca¢do e cuidado das criangas pequenas e que esse processo vem sendo
assinalado por dois movimentos. Um primeiro que afirma o cardter
docente e pedagdgico da a¢io educativa das instituicoes de Educa-
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¢ao Infantil, influenciado pelas mudancas legais que contribuiram
para caracterizar o trabalho dos profissionais desta etapa educacional
aproximando-os ao dos demais docentes da Educagao Bdsica. E um
segundo movimento que ao acentuar a indissociabilidade entre cui-
dado e educagio, demarca a especificidade da Educagio Infantil con-
siderando as singularidades de bebés e criancas pequenas e a fungao
social conferida historicamente 2 Educagao Infantil (Schmitt, 2014).

As professoras da rede municipal que atuam nos Cmeis desta-
cam que foram visiveis as mudangas ocorridas nas dltimas décadas
no seu campo de atuagio profissional. Trazemos uma narrativa que
exemplifica essa questao:

Houve muitos avangos na questio pedagdgica. Melhorou a
qualidade do curso de formagio continuada, muitos profes-
sores se qualificaram. Conquistamos dois professores efetivos
para cada sala. E conquistamos o direito a hora atividade.
Ganhamos muitos livros para qualificacio e para as criangas
bem como bastante material pedagdgico e também jogos de
encaixe. (Professora CS)

Outro elemento que se destaca nas narrativas é a compreensio
de que lidamos com uma docéncia em processo de constitui¢io, em
que as interagdes com as criangas e outras professoras dos Cmeis
tem papel de grande relevincia, conforme assinalado por uma das
professoras:

As colegas me ajudaram muito apesar de também serem novas
na profissio, aos poucos fui aprendendo a lidar com as criangas.
O bergdrio é uma turma bem complicada, eles sdo muito peque-
nos precisam de muita atengio e cuidados. (Professora CM)

A pritica pedagégica na Educacio Infantil se estabelece numa
relagdo compartilhada entre os sujeitos envolvidos, como acentua
Bondioli (2004), envolve professoras e as criangas, a instituigdo e
as familias, em uma troca e transmissao de saberes. Nesse processo
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importa considerar as particularidades do grupo etdrio conforme
pontuam Santos; Franco; Varandas (2019, p. 127):

Cada faixa etdria exige uma agao pedagdgica voltada para
as singularidades e potencialidades das criangas e isto re-
quer diddticas préprias que possibilitem o desenvolvimento
da identidade, da autonomia e das multiplas linguagens de
cada uma delas.

Por acreditar na importéncia da educacio infantil para o res-
tante do desenvolvimento escolar da crianga, defendo que nds
profissionais da drea da educacio infantil precisamos ter um
olhar sensivel e direcionado para a crianca, olhando-as como
criangas, para vislumbrar wum novo cidadio com anseios, so-
nhos e perspectivas de realizacdo. Buscando para nossas aulas
um curriculo dindmico, lidico e capaz de atender is necessi-
dades de cada aluno. (Professora L)

Diante dessas implicagoes, precisamos (re)pensar as concepgoes
de educacio, curriculo, infincia, crianca, desenvolvimento infantil,
cultura, avaliagao, bem como os principios tedrico-metodoldgicos,
estratégias e oportunidades de aprendizagens, estabelecendo uma
diddtica especifica da educagao infantil. Uma diddtica que consi-
dere a crianga como um sujeito competente, rico de iniciativas e de
curiosidades e compreenda os

diferentes modos como criangas e professores, em relacio
entre si e com as coisas que estio no mundo, aprendem e
tecem seus percursos formativos no cotidiano da escola,
bem como o repertério de ferramentas e estratégias que
o professor e a crianca langam. (Santos; Franco; Varandas

2019, p. 127)
Enfim, uma diddtica que reconheca a crianca em relagao com

as pessoas e com as coisas do mundo na centralidade do planeja-
mento curricular.
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Destacamos uma narrativa em que a professora destaca essas ca-
racteristicas das particularidades da docéncia na educagao infantil:

Na educagio infantil as criangas sio o centro do trabalho
educativo que ddo sentido ao educar e ao cuidar, sendo que
a infincia é vista como uma construgio social e histérica,
a crianga tem necessidades e formas de agir prdprios, onde
transforma conhecimentos, elabora conceitos e adquire valo-
res dando sentidos ao mundo em que vive. Cabe ao educador
estimular e provocar avangos nos conbecimentos como o brin-
quedo e as brincadeiras que sio vistas como objetos de ensino e
desenvolvem intimeros aspectos |...] (Professora C)

Por fim, a docéncia na educagio infantil precisa mobilizar a
escuta atenta dos professores e reconhecer as poténcias das crian-
cas, colocando-as efetivamente como sujeitos de direitos na prética
pedagégica. Essa docéncia necessita acolher as culturas infantis,
os modos préprios das criangas se expressarem, possibilitando que
as criangas sejam ativas e protagonistas no cotidiano pedagégico
(Martins Filho; Martins Filho, 2020).

Consideragoes finais

Neste texto retomamos aspectos conceituais, bem como, relati-
vos a dados da experiéncia formativa sobre a identidade profissional
e a docéncia na educacio infantil, destacando a importincia da for-
magdo continuada para a constru¢do desta docéncia.

A docéncia na educagio infantil apresenta desafios, dentre eles
o do reconhecimento da profissao. Este tema faz-se presente reitera-
das vezes nas narrativas das professoras:

Estar com as criangas é maravilhoso cada dia é inico, sempre
existe uma descoberta, pequenos gestos tém grandes significa-
dos, a importdncia que temos para as criangas é imensa. Algo
muito comum em nossa profissao é a falta de reconhecimento

com que somos vistos/tratados, apesar de todos os estudos que
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mostram o quanto a educagio infantil avangou, a sociedade
ainda ndo olha para a classe da forma que deveria, esse seria
um dos tantos desafios que encontramos em nossa caminhada

profissional. (Professora F)

Esta como outras narrativas evidenciam que a docéncia na
Educagao Infantil vem sendo marcada e nutrida pela relagio esta-
belecida com as criangas, pelas trocas de experiéncias e menos pela
demarcacio das condicoes de trabalho que propiciem uma educa-
¢ao de qualidade. Esta etapa da educagio bésica ainda necessita de
maior visibilidade para ser melhor compreendida pela sociedade em
sua fungao social e educacional.

Salientamos ainda que as criangas e suas infincias precisam se
fazer mais presentes na formagao inicial e continuada dos profissio-
nais que atuam na Educagao Infantil pois estd retratado nas narrativas
docentes a fragilidade da formagdo de professores par atuar com a
primeira infAncia, em especial com bebés e criangas bem pequenas.

Por fim, enfatizamos a importancia deste trabalho colaborativo
e continuo da formacio continuada em rede e de forma contextua-
lizada aos saberes profissionais que significam as préticas estabeleci-
das no cotidiano oportunizando reflexées criticas sobre o trabalho
docente e o fazer pedagdgico com criangas de Educagao Infantil.

REFERENCIAS

AMBROSETTI, Neusa Banhara; ALMEIDA, Patricia Cristina Al-
bieri de. A constituigio da profissionalidade docente: tornar-se profes-
sora de Educacio Infantil. /z: ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-
-GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCACAQ, 30, 2007. Anais da
ANPED...Rio de Janeiro: GT 8, ANPED, 2007. Disponivel em: https://
bit.ly/3hGBhT?9. Acesso em: 22 ago. 2022.

AZEVEDO, Heloisa Helena Oliveira. Educagao Infantil e formagao de

professores: para além da separacio cuidar-educar. Sao Paulo: Unesp, 2013.

35



Roseli de Fitima Rech Pilonetto | Caroline Machado Cortelini Conceigio (Orgs.)

BONDIOLI, Anna Maria (org). O projeto pedagégico da creche e a sua

avaliacao: a qualidade negociada. Campinas: Autores Associados, 2004.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional. Lei nimero
9394, 20 de dezembro de 1996.

CHARLOT, Bernard. Da relagiao com o saber as priticas educativas.
1. ed. Sao Paulo: Cortez, 2013.

IMBERNON, Francisco. Formagao continuada de professores. Porto
Alegre: Artmed, 2010.

MARTINS FILHO, Altino José¢; DELGADO, Ana Cristina Coll. A cons-
trugio da docéncia com bebés e criancas bem pequenas em creches. /n:
MARTINS FILHO, Altino José (org.). Educar na creche: uma pritica

construida com os bebés e para os bebés. Porto Alegre: Mediagio, 2016.

MARTINS FILHO, Altino José; MARTINS FILHO, Lourival José.
Mindcias da vida cotidiana no fazer-fazendo da docéncia: nas rotinas um
tempo acelerado, na vida didria experiéncias desperdicadas. Revista de
Estudos Curriculares, n. 11, v. 2, p. 85-104, 2020.

MONTEIRO, A. Reis. Profissao docente: profissionalidade e autoregu-
lagdo. Sao Paulo: Cortez, 2015.

MOSS, Peter. Reconceitualizando a infincia: criangas, instituigoes e pro-
fissionais. /n: MACHADO, Maria Licia de A. (org.). Encontro e de-
sencontros em educagio infantil. Sao Paulo: Cortez, 2002, p. 235-248

NOVOA, Antonio. Formagio de professores e profissio docente. /2: NO-
VOA, Antonio. (Coord.) Os professores e a sua formagao. 3. ed. Porto:
Publicagcoes Dom Quixote, 1997.

OLIVEIRA, Zilma Moraes Ramos et a/. Construcao da identidade do-
cente: relatos de educadores de educagao Infantil. Cadernos de pesquisa,
Sdo Paulo, v. 36, n. 129, p. 547-571, set./dez. 2006. Disponivel em: ht-
tps://bit.ly/3]JM9IYT4. Acesso em: 24 mar. 2018.

PACHANE, Graziela Giusti. Teoria e prdtica na formagao de professores
universitdrios: elementos para discussio. /nz: RISTOFF, Dilvo; SEVEG-

36



Formagao de professores de educagio infantil: Préticas e concepgoes pedagdgicas

NANI, Palmira. Docéncia na educagao superior: Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2006. p.
97-146. Disponivel em: http://bit.ly/3x316U1. Acesso em: 12 jan. 2018

ROMANOWSKI, Joana Paulin. Formagio e profissionalizagio docen-
te. Curitiba: IBPEX, 2006.

SANTOS, Marlene Oliveira dos; FRANCO, Nanci Helena Reboucas;
VARANDAS, Daniela Nascimento. Docéncia na educagao infantil: en-
trelacamentos entre a formagio inicial e a pritica pedagogica. Revista
entreideias (UNEB), Salvador, v. 8, n. 2, p. 111-134, maio/ago. 2019.

SCHMITT, Rosinete Valdeci. As relagées sociais entre professoras,
bebés e criangas pequenas: contornos da acio docente. 2014. 282f. Tese
(Doutorado em Educagao) — Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianépolis, UFSC.

SOUSA, José Vieira. Narrativas de professores e identidade docente:
Educagao, Sio Paulo, v. 16, p. 11-24, 2003. Disponivel em: https://bit.
ly/3HNjSTM. Acesso em: 13 jan. 2018.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional. 17. ed.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2014.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. Trabalho docente: elementos
para uma teoria da docéncia como profissao de interagées humanas. 9. ed.

Petrépolis, R]: Vozes, 2014.

37



3. CARACTERIZACAO DA ED JCA(;A@

w

INFANTIL: COMPREENSOES D
PROFESSORAS/ ’1:35

Roseli de Fatima Rech Pilonetto
O contexto da discussao

Os atuais delineamentos no 4mbito das politicas para a primeira
infincia sinalizam a importincia de posicionarmos a primeira infAncia
na centralidade das politicas publicas e de qualificarmos as praticas
de atendimento e cuidado voltadas para este grupo etdrio. Neste tex-
to, apresentamos dados da pesquisa intitulada “Primeira InfAncia em
Foco: Concepgoes e praticas de educagio e cuidado nos Centros Mu-
nicipais de Educagio Infantil de Francisco Beltrao”, realizada nos anos
de 2018 ¢ 2019 com professores/as dos Centros Municipais de Edu-
cagio Infantil — Cmeis de Francisco Beltrao-PR, a qual investigou as
concepgdes e praticas de cuidado, educagao, infancia/crianga, brincar
e docéncia dos professores das instituigoes e municipio mencionados.

O projeto de pesquisa adotou a abordagem qualitativa de pes-
quisa educacional pelo potencial dessa abordagem para a pesquisa
em educacio, possibilitando apreender a realidade dinimica e com-
plexa da educa¢io enquanto fenémeno social que sofre uma série
de determinacées e estd situada em um contexto histérico, social e
cultural. Utilizamos entre as estratégias metodoldgicas de coleta de
dados, questiondrio com questoes abertas e fechadas para a delimi-
tacao do foco e andlise dos dados da pesquisa.

A pesquisa desenvolveu-se junto com o projeto de extensio “A
primeira infiAncia em foco: Préticas pedagdgicas e institucionais de
cuidado e educagio da crianga”, que desenvolve a¢oes de formacio
continuada de professoras/es e diretoras/es dos Cmeis/FB e contri-
bui com o desenvolvimento profissional dos participantes, propor-
cionando um processo de reflexao sobre as préticas pedagégicas e
institucionais de cuidado e educagio da crian¢a pequena.
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De um total de 359 professoras/es atuando nos Centros Mu-
nicipais de Educac¢io Infantil do municipio, no ano de 2018, nas
turmas de Ber¢drio, Maternal I, Maternal II e Pré-Escola, partici-
param da pesquisa 285 professoras/es.

Com esse contexto, esta escrita se produz a partir dos dados
coletados das professoras/es participantes no que tange a caracteri-
zagdo que estes sujeitos possuem sobre a educagio infantil. A pes-
quisa foi coordenada pelo Grupo de Pesquisa Educa¢io, Criangas
e Infancia — Gpeci, da Universidade Estadual do Oeste do Parand
— Unioeste, campus de Francisco Beltrao/PR.

Educagao infantil: elementos legais e conceituais

A Constitui¢ao Federal de 1988 juntamente com o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (1990) operam um movimento de trans-
formagio na concepgao politica sobre a infancia. Tais documentos
inauguram no Brasil uma concepgao de crianga cidada, sujeito so-
cial de direitos, em consonincia com a Declaracio Universal dos
Direitos da Crianga (1959). Podemos dizer que em termos legais,
a sociedade brasileira efetua uma guinada, do “menor” a crianca
sujeito de direitos. A partir daf, o Brasil assume o paradigma da
protecao integral as criancas (Didonet, 2016) e constitui as bases
para uma politica universalista (Nunes; Corsino, 2011).

A aprovagio do Marco Legal da Primeira Infancia — Lei Fede-
ral n. 13.257/2016 — estabelece principios e diretrizes para a for-
mulagdo de politicas publicas que visam atender, de forma mais
efetiva, aos direitos da crianca na primeira infincia. Esta lei coloca
a primeira infincia em foco, definindo absoluta prioridade para
o estabelecimento de politicas, planos, programas e servigos que
atendam as especificidades dessa faixa etdria, bem como a garantia
de seu desenvolvimento integral. Tal definigao politica coloca-se
em sintonia com as atuais evidéncias cientificas que demonstram
que os primeiros anos de vida de uma crianga sdo particularmente
importantes, pois nesta etapa do desenvolvimento se estruturam
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as bases fundamentais do desenvolvimento humano, tanto fisicas
como psicoldgicas, sociais e emocionais (Young, 2016; Fugimoto,
2016). Acerca disso, Fugimoto (2016, p. 24) acentua que:

Nos tltimos anos, em nifvel mundial, foram realizados
progressos ¢ decisées politicas transcendentes em matéria
legislativa sobre prote¢io, cuidado e educagio das criancas
na primeira infincia. Estes demonstram avancos sintoni-
zados com as novas evidéncias cientificas sobre o desenvol-
vimento humano, a importincia da atencio e educagio de
qualidade na primeira infAncia e a aplicagiao da Convengao
Internacional sobre os Direitos da Crianga. (CDC, 1989)

Os atuais delineamentos no 4mbito das politicas para a pri-
meira infincia sinalizam a importincia de a posicionarmos na cen-
tralidade das politicas publicas e de qualificarmos as préticas de
atendimento e cuidado voltadas para este grupo etdrio. Nesse sen-
tido, refletir sobre as concepgoes e praticas de cuidado e educacio
presentes nas instituigoes de educacio infantil, oferece subsidios
para a reflexdo das necessidades dos bebés e criangas bem pequenas.
Conbhecer esse contexto auxilia-nos a pensar em propostas necessi-
rias para qualificar o tempo-espago da crianga nas instituicoes de
educacio infantil, compreendendo os centros de educagao infantil
como um importante lugar de vivéncia da infincia na sociedade.

Considerando que a concepgao de infincia e de crianga que
os/as professores/as constroem sio responsaveis pela determinac¢io
de suas préticas, como afirmam Dahlberg; Moss; Pence (2003) e
Tristao (2005), é de grande importincia para a drea da educagao
infantil refletir sobre as concepgoes e prdticas das/os professoras/es
da educagao infantil. E preciso que as préticas pedagdgicas repre-
sentem a crian¢a como ator social competente, sujeito de direitos
e a infAncia como construgio social, aproximando esse sujeito de
direitos com sua potencialidade de produzir cultura.

A reflexdo acerca das prdticas pedagdgicas e institucionais de
cuidado e educagio voltadas a primeira infincia é uma pauta ne-
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cessdria aqueles que estao envolvidos na formacio de professores/
as e no cotidiano das institui¢cdes de educagao infantil. Conforme
assinala Bujes (2001) o desafio contemporineo da educagio infan-
til estd em conceber novas experiéncias no campo das prdticas pe-
dagégicas, que incluam as multiplas manifestagoes culturais, que
busque integrar saberes, conhecimentos e experiéncias no sentido
de proporcionar o desenvolvimento pleno da crianga e a vivéncia
enquanto sujeito social produtor de cultura.

A docéncia e a prdtica pedagdgica na educagao infantil sio
campos ainda distantes de se encontrar consolidados, tendo em
vista recentes mudancas legais que sinalizam a transicao de uma
concepeao assistencialista de atendimento a crian¢a pequena para
outra que acentua a indissociabilidade entre cuidado e educagio,
constituindo assim um novo campo profissional, o de professor de
educacio infantil (Oliveira et al., 20006).

No Ambito da educagio infantil existem diversos desencontros
de concepgoes e de acoes (Kishimoto, 2002), até porque, a histo-
ria da educagio infantil é uma histéria de praticas desencontradas
em que simultaneamente coexistiram diferentes definicoes sobre o
atendimento as criangas pequenas de acordo com interesses politi-
cos, condicbes econdmicas e culturais (Kuhlmann Jr, 2004; Vanti,
2004). Assim, concepgoes assistencialistas, pedagdgicas, compensa-
térias, escolarizantes, de cuidados maternos, de indissociabilidade
entre cuidar e educar, em suas diferentes nuances sio responsdveis
por compor as marcas presentes na atualidade na educagio infantil.

Nesse sentido, Cerisara ez al. (2002, p. 210) assinalam que:

Os diferentes entendimentos acerca do papel da instituicio
de educacio infantil definem, pois, o cardter dessas insti-
tuicdes, o perfil do profissional que ela contrata e procura
moldar e o préprio trabalho que ali se realiza, resultando,
igualmente em diferentes configuragdes curriculares (ou
na “auséncia” das mesmas) e em formas peculiares de for-
magio do profissional de educacio infantil, seja de cardter
regular ou em servigo.
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Também as condi¢oes de formacio do profissional da educac¢io
infantil sio heterogéneas. Embora a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional — LDB 9394/96, defina que a formacio para
atuag¢do na educagio infantil deve ser de nivel médio — Cursos Nor-
mais — ou nivel superior, ainda encontramos na realidade escolar
profissionais sem uma formagao especifica. Além disso, Cerisara
(1996) aponta o cardter histérico de construgao dessa profissao vin-
culado a uma identidade feminina, que estabelece associagdes com
a maternagem e o trabalho doméstico como um elemento que con-
tribui para a compreensao de que essa atividade necessite de pouca
qualificagdo e seja menos remunerada. Certamente tais fatores con-
tribuem para a multiplicidade das praticas pedagégicas existentes.

Em consequéncia disso, existe pouca clareza em relacio ao per-
fil profissional, como salienta Kishimoto (2002). Essa situa¢do se
reflete nos cursos de formagio de professores/as que nao apontam
para uma definigao clara do corpo de conhecimentos que um curso
voltado para a profissionalizacao dessa drea impée. Ainda no que
concerne a formagio desses profissionais, enfrenta-se um novo de-
safio que diz respeito as defini¢oes das Diretrizes Curriculares Na-
cionais para o Curso de Pedagogia — Resolucao CNE/CP n°1/2006
— que redefine os cursos de Pedagogia, estabelecendo uma formagao
ampla para o pedagogo que inclui a atuagio na educac¢io infantil
juntamente com outros campos de atuagio.

Diante disso, importa considerar que a profissio docente e a
prética educativa na educagio infantil, envolvem saberes e praticas
particularizadas para esse nivel escolar e trajetdrias formativas dife-
rentes da dos/as professores/as das outras etapas da educagio (Olivei-
ra-Formosinho, 2002). Considerando a especificidade do trabalho
com criangas de 0 a 5 anos, que tem como eixo de sustentagdo a ar-
ticulagao entre o cuidar e o educar ¢ fundamental pensar estratégias
para a formacdo de professores/as. Azevedo (2013, p. 82) assinala
que a integracio entre cuidado e educagio deveria fundamentar a
formagao de seus professores/as, “concebendo essas duas dimensoes
como tendo igual importincia no desenvolvimento das atividades
cotidianas do professor”. Desse modo, é necessdrio pensar a forma-
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¢ao de professores/as para a educacio infantil como um processo
organizado, continuo, intencional e particularizado, considerando a
educacio infantil enquanto contexto educacional especifico.

Ambrosetti e Almeida (2007) afirmam que nos defrontamos com
a construcio de um “novo grupo profissional”, que sugere a constitui-
¢ao de novos significados pelos diferentes grupos sociais envolvidos na
educacio da crianca. Dessa maneira, se faz necessdrio conhecer como
as profissionais que atuam com as criangas de 0 a 3 anos compreen-
dem o espaco institucional de atendimento aos bebés e criangas bem
pequenas. Essa caracterizagio permite engendrar formagoes continua-
das e iniciais em cursos de graduagio em Pedagogia a fim de constituir
uma sélida formagao teérico-metodoldgica do trabalho docente.

A caracterizagao da educagao infantil: dados da pesquisa

A coleta de dados do projeto de pesquisa “Primeira Infincia em
Foco: Concepgoes e préticas de educagio e cuidado nos Centros Mu-
nicipais de Educagao Infantil de Francisco Beltrao” contou com a par-
ticipacdo de 285 professoras/es do total de 359 professores/as atuando
nos Centros Municipais de Educagio Infantil do municipio, no ano
de 2018, nas turmas de Bergdrio, Maternal I, Maternal II e Pré-escola.

As/os participantes responderam um questiondrio, o qual abor-
dou 3 eixos: 1) dados de identificagdo; 2) formagio e atuagao pro-
fissional e 3) docéncia e prética pedagdgica. Neste tltimo, uma das
questoes fechadas, solicitou que a/o participante indicasse a asserti-
va que mais caracterizava a educagao infantil. Entre as opgoes indi-
cadas estavam: Cuidado e educacio sao indissocidveis; A EI atende
a necessidade da mae/mulher trabalhadora; A EI ¢ lugar de produ-
¢ao cultural e experiéncias significativas para a crianga; A EI tem
como objetivo o desenvolvimento pleno da crianga; Outra. Qual?.
Embora a questio solicitava a resposta que mais se aproximava da
caracterizacdo da educacio infantil de cada participante, algumas/
alguns respondentes assinalaram mais do que uma assertiva, totali-
zando 298 respostas para a questio.

O grifico 1 apresenta o nimero de cada assertiva, bem como o
total de respostas dadas:
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Grifico 1. Quantitativo de caracterizagdes da educagao infantil

TOTAL 298
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DESENVOLVIMENTO PLENO DA CRIANCA
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MAE/MULHER TRABALHADORA
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

O grifico 1 indica uma caracterizagio das/os professores/as so-
bre a educagio infantil como o local que tem o cuidado e a educa-
¢do indissocidveis. Contudo, nio é possivel verificar a compreensao
de cuidado e educagao das/os professoras/es em sua agao pedagé-
gica com as criancas nas institui¢des educativas. Muito préxima a
ela, em termos quantitativos, a caracterizagao da educagio infantil
¢ compreendida como objetivo de desenvolvimento pleno da crian-
ca. Entendemos que esta tlltima percepgao estd atrelada ao disposto

pela LDB 9394/96 ao afirmar em seu

Art. 29. A educagio infantil, primeira etapa da educagao
bésica, tem como finalidade o desenvolvimento integral
da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a agao
da familia e da comunidade. (Brasil, 1996) (grifos meus)

Tal constatagao confirma o entendimento que as/os participantes
possuem da legislagao que sustenta a funcio da educagio infantil.

O grifico 2 explicita as caracterizagoes da educagao infantil, vi-
sualizadas pelas/os participantes da pesquisa em termos percentuais
configurando dois elementos principais: “cuidado e educagao sao
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indissocidveis”; “a educagao infantil tem como objetivo o desenvol-
vimento pleno da crianga”. Cabe ressaltar que identificagdo como
um “lugar de produgao cultural e experiéncias significativas para a
crianga” indica uma posicio sobre a compreensao de crianga como
um sujeito que produz cultura em um espago de vivéncias coletivas.

Apenas 6% das/os respondentes vé a educagdo infantil como
um lugar para que as mies trabalhadoras deixem seus filhos para
exercer sua atuagdo profissional. Isso pode caracterizar a ideia de
que a institui¢ao que atende as criangas de 0 a 3 anos vem se distan-
ciando de uma compreensao de depésito de criangas ou de lugar de
assisténcia aos cuidados fisicos e biolégicos, ampliando o entendi-
mento com relagdo a finalidade desse espaco.

Grifico 2. Percentual da caracterizagio da educagio infantil

[ cuIDADO E EDUCACAO SAO INDISSOCIAVEIS
[ AEIATENDE A NECESSIDADE DA MAE/MULHER TRABALHADORA

AEIE LUGAR DE PRODUCAQ CULTURAL
E EXPERIENCIAS SIGNIFICATIVAS PARA A CRIANCA

A EI TEM COMO OBJETIVO O DESENVOLVIMENTO PLENO DA CRIANGA
[l ouTRA. QUAL?

Il 2o RESPONDIDO
Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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E importante destacar que, em paralelo ao projeto de pesquisa,
o Gpeci desenvolveu o projeto de extensao “A primeira infiAncia
em foco: praticas pedagdgicas e institucionais de cuidado e educa-
¢ao da crianga” que problematizou a indissociabilidade cuidado e
educagao no trabalho pedagégico com as criangas nas instituicoes
de educacao infantil. Nessa formagido continuada, apresentamos as
compreensdes etimoldgicas do cuidado e educacio, com base nos
estudos de Montenegro (2001) que investiga as acepgoes das pa-
lavras cuidar e cuidado em diciondrios da lingua portuguesa, na
filosofia e na enfermagem. Seus estudos indicam que cuidar (latim)
origina-se do verbo cogitare (co-agitare) e significa “agitar o pensa-
mento, revolver o espirito ou tornar a pensar em alguma coisa” (p. 73).

Segundo a autora, o cuidado na filosofia caracteriza-se como o
cuidar de si, a reflexo sobre si mesmo, o pensamento. Na enferma-
gem, aproxima-se do cuidado do outro, com o outro, numa referén-
cia & agao. Por geralmente ser realizada por profissionais mulheres,
¢ considerada como um trabalho “menor”, pois a medicina inten-
ciona a cura e, para tal, necessita do estudo, do pensamento, do
intelecto; jd a enfermagem cuida, protege. A representacio do afeto
e do cuidado fisico é direcionada a enfermeira, & mulher. A cura, ao
médico, o homem. H4 polarizagio entre corpo e pensamento, algo
ainda tdo presente especialmente quando se discute sobre o cuida-
do: os filésofos tratam do pensamento, da reflexdo, e a enfermagem
se ocupa do fisico, do biolégico.

Quanto ao termo educacio, este vem do latim educare,

ligado a educere, verbo composto do prefixo ex (fora) +
ducere (conduzir, levar), e significa literalmente ‘conduzir
para fora’, ou seja, acompanhar aquele que se educa na con-
quista do mundo. (Guimaries, 2011, p. 48)

Na pesquisa realizada, a significagao de educagao é préxima as/

os professoras/es investigadas/os por identificar o trabalho pedagé-
gico junto a agao docente.
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Nesse sentido, percebemos que a caracterizagio da educagao
infantil ainda precisa de aprofundamento tedrico e reflexio da agao
pedagdgica pelas professoras/es nas institui¢oes de educagao infan-
til municipais, pois a explicitacio nio se deu de forma especifica no
questiondrio respondido.

Algumas anilises

A partir dos dados coletados com as/os professoras/es partici-
pantes da pesquisa, apresentados neste texto, percebemos que, em-
bora compreendam a caracterizagao da educagao infantil como um
espago de desenvolvimento integral da crianga e como indissocia-
bilidade do cuidado e educagao a partir da consideracio legal de
garantia da educagao infantil como uma das etapas da educacio
bésica, previstos em lei, ainda se faz necessirio o aprofundamento
tebrico sobre a temdtica cuidado e educagio na formagio de profes-
sores/as, inicial e continuada.

A realizagao de pesquisa para o levantamento de informagées e da-
dos quanto a compreensao das/os professoras/es sobre suas concepgoes
de educagio infantil, cuidado e educagio, se faz necessdria pois permi-
tem a investigagio, andlise e reflexdo do trabalho docente com as crian-
cas de 0 a 3 anos. Identificar que a caracterizagio da educagio infantil
como um espago que indissocia cuidado e educagio e possibilita a pro-
dugio de cultura e conhecimento pelas criangas, indica a ampliagio de
uma concepgao histérica de que a institui¢io de educagao infantil e o
trabalho pedagdgico nao limitam-se em relagdes de cuidado fisico e
biolégico, de depésito de criancas em espagos inadequados a elas ou a
profissionais sem formacao para o trabalho com os pequenos.

Cabe ressaltar que a relacdo entre projetos de pesquisa e ex-
tensio universitdria permite reflexdes sobre a formagao inicial, em
especial, no curso de Pedagogia, as quais podem produzir priticas
formativas préximas a realidade vivenciada pelas/os professores da
educagao bdsica. Tais aspectos foram vivenciados nos dados apre-
sentados e analisados neste texto.
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4. “ELAS SABEM LER O SEU MUNDO &
SEU MODO, QUE E MUITO SINGULAR” -
OLHARES PLURAIS SOBRE A& INFANCIA
EDUCACAO INFANTIL

Caroline Machado Cortelini Conceicio

Introdugao

[...] minha caminbada profissional me tornou uma pessoa que
acredita na importincia de se construir uma educagio infantil
pitblica de qualidade, porque nossas criangas da educagio infan-
til ndo sédo menos importantes que as criangas do ensino funda-
mental pelo fato de néo saberem ler, escrever e contar, pois elas sa-

bem ler o seu mundo a seu modo, que é muito singular (Prof 8P)

Todos possuimos uma imagem de crianca, tal como expresso
pela professora na narrativa que d4 titulo a este trabalho, “a qual se
reflete na expectativa que temos quando olhamos para uma crianga”
(Rinaldi, 2002, p. 76). A intengao do presente texto é colocar em
destaque alguns dos vérios significados atribuidos a infincia e olhares
diversos sobre as criangas, considerando que essas imagens sao pro-
duzidas através dos discursos e se fazem reais por intermédio destes.
Colocamos em evidéncia, portanto, olhares no plural sobre a infan-
cia, pelas narrativas de professoras e professores de educagio infantil.

Como assinala Costa (2007, p. 17) “nossas ideias sobre as coisas
constroem as coisas”. Assim d4-se com as criancas, vivem as infin-
cias construidas para elas, a partir de compreensoes dos adultos
sobre a infincia e sobre o que as criancas sao e devem ser (Dahlberg;
Moss; Pence, 2003). Nossa compreensio sobre a infAncia modela os
modos de vida das criancas na sociedade, nos espagos constituidos
para elas. Nesse sentido,
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Em lugar de esperarmos que o conhecimento cientifico nos
diga quem ¢ a crianca, temos escolhas a fazer sobre quem
achamos que ela ¢, e essas escolhas tém uma enorme im-
portancia, pois a nossa construg¢io de crianca e da primeira
infincia é produtiva, e, por isso, queremos dizer que ela
determina as institui¢bes que proporcionamos as criancas e
o trabalho pedagégico que adultos e criangas realizam nes-
sas institui¢des. (Dahlberg; Moss; Pence, 2003, p. 63-64)

Propomos olhar para a infincia como “experiéncia’, mobilizados
pela ideia de que “a infincia ndo ¢ apenas uma questao cronoldgica: a
infincia ¢ uma condi¢ao da experiéncia” (Kohan, 2007, p. 86). Assim
questionamos: Que experiéncias o olhar adulto pode captar com rela-
¢ao a crianga? Que experiéncias de infincia os adultos ajudam a mo-
delar, com suas praticas, com suas ideias sobre o ser crianga? Que ex-
periéncias de infincia as criangas vém produzindo em seus cotidianos?

Podemos dizer que a infincia é uma experiéncia heterogénea,
hd uma pluralidade de infAncias que precisam ser compreendidas
com relagao a pluralidade de modos de socializagdes humanas,
portanto, pode-se dizer que a infincia é uma “experiéncia social e
pessoal, ativamente construida e permanentemente ressignificada”
(Barbosa, 2007, p. 1065).

Este texto apresenta dados de pesquisa que propos realizar um
estudo sobre as concepgdes e praticas de cuidado, educagao, infan-
cia/crianga e docéncia dos professores dos Centros Municipais de
Educa¢io Infantil (Cmeis) de Francisco Beltrao/PR, tendo como
sujeitos professores da rede municipal, no intuito de problematizar
tais concepgoes e obter subsidios para refletir sobre as necessidades
educacionais da primeira infAncia. Fazemos um recorte analitico e
abordamos as compreensées de crianga e infAncia de professoras/es
de educagao infantil, participantes do estudo.

A pesquisa foi desenvolvida junto ao projeto de extensio de for-
magido continuada de professores dos Cmeis, que teve inicio em
2018 intitulado “A primeira infincia em foco: Prdticas pedagégicas
e institucionais de cuidado e educagio da crianca”. O projeto poste-
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riormente tornou-se o projeto de extensio de formagao continuada
permanente do Grupo de Pesquisa Educagao, Criancas e InfiAncia
(Unioeste/FB) atualmente sob o titulo “Primeira infincia e a for-
magdo continuada de professores”.

Em uma abordagem qualitativa de pesquisa educacional, a in-
vestigacao utilizou como recursos para a coleta de dados um ques-
tiondrio com questoes abertas e questdes objetivas na etapa explo-
ratdria da pesquisa, respondido por 285 professoras, e o memorial
de formagao, fonte de dados prioritdria para o aprofundamento da
andlise, que integrou a proposta metodoldgica do curso de forma-
¢ao continuada. Selecionamos para um olhar mais atento vinte e
sete (27) memoriais em que as narrativas explicitam de forma mais
densa as compreensées de crianca e infincia.'

As narrativas ou relatos de memédrias sio o recurso metodols-
gico utilizado para visibilizar a experiéncia dos professores, possi-
bilitando conhecer concepgoes e praticas educativas sob a perspec-
tiva da subjetividade dos sujeitos. O memorial de formagao ¢ um
procedimento metodolégico que possibilita o registro da trajetéria
docente e possibilita ao leitor o conhecimento de uma prética pe-
dagdgica situada em um tempo e um espago especificos, estabele-
cendo-se um processo autorreflexivo sobre as proprias concepgoes e
préticas (Sousa, 2003). Os registros que apresentamos a seguir per-
mitem visualizar alguns modos pelos quais infAncias sdo inscritas
no contexto de institui¢oes de educac¢io infantil.

Por que refletir sobre as visoes de professores de educagao infan-
til sobre a infancia? Porque como sinalizam Dahlberg; Moss; Pence
(2003), Rinaldi (2002), Bardem (2014) e Tosatto; Portilho (2014), a
compreensio de infincia dos professores ¢ um elemento constituinte
da sua pratica pedagdgica. E nio raras vezes esses profissionais nio pa-
ram para refletir sobre esse aspecto que compée sua pratica profissional.

1. Os sujeitos da pesquisa ndo terdo seus nomes revelados, nas narrativas apre-
sentadas no texto optamos por identificd-los por nimeros. Nas narrativas das
professoras de bebés acrescentamos a letra B para diferencid-las dos professores de

criancas bem pequenas que serdo identificadas pela letra P.
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Para a producio dos memoriais, os professores foram convi-
dados a expor suas compreensées de crianca e infincia, pois este
foi um dos eixos de reflexdo do projeto de formagao continuada.
No entanto, na andlise que realizamos do conjunto dos memoriais
uma parcela reduzida dos professores contemplaram a temdtica.
Essa constatagao reforga a importancia de realizarmos o debate, de
colocarmos as compreensées de crianca e infincia em discussao.

Significag¢des e ressignificagoes sobre a infancia

A crianga ¢ subalternizada por distanciar-se em corpo e ex-
pressdo do adulto. A crianga é subalternizada por nio se co-
municar tal como o adulto, por nio falar tal como o adulto,
por nio pensar tal como o adulto, por ndo comer tal como
o adulto, por nao agir tal como o adulto e por nao garantir,
tal como ele o faz, que a l6gica capitalista da produtividade
se mantenha constante. (Moruzzi; Alonzo, 2020, p. 654)

Mesmo diante dos novos olhares sobre a crianga e a infincia
que colaboram para constituir outras visoes e outros lugares para as
criangas na sociedade, em que passam a serem vistas como agentes
produtores de cultura, como sujeitos sociais de pleno direito, como
ativas na formulac¢io de sentidos sobre 0 mundo em que vivem a
crianga ainda ¢é subalternizada em nossa sociedade. Mesmo que os
atuais campos dos Estudos da Infincia e Estudos da Crianga tratem
das pesquisas com criancas, destaquem a importancia de considerar
o ponto de vista das criangas nas pesquisas ainda predomina uma
perspectiva que as coloca em uma condi¢do periférica:

A crianca é colocada & margem, é perifericamente excluida
das relagoes, ¢ epistemologicamente silenciada ao basear-se
a sua educacio e sua socializagdo em determinagées que
nio consideram sua poténcia, sua agéncia, seu protagonis-
mo, sua interferéncia, os relacionamentos que estabelece ¢ a
sua produgao no mundo. (Moruzzi; Alonzo, 2020, p. 654)
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A histéria define condigoes e possibilidades da presenca da in-
fincia na sociedade, delimitando os contornos de condicoes espe-
cificas de existéncia para as criangas em cada espago-tempo (Sar-
mento, 2011). Adjetivos como inocéncia, ingenuidade, dependéncia
foram e ainda sdo frequentemente atribuidos as criangas. No Ambito
dos processos de escolarizagao as criangas sao marcadas pelos “im-
perativos da passividade, da quietude, da retaguarda, esquadrinha-
mento, de governanca e de protecio” (Moruzzi; Alonzo, 2020, p.
654). Essas caracterizagoes estao naturalizadas de modo que muitas
vezes nem sequer sao problematizados tais discursos que produzem
certas imagens de infincia.

Estd impregnada na sociedade uma visao de uma infincia ideal,
normal, atemporal, enfim, uma crianga universal, que nao corres-
ponde a realidade (Tristao, 2005). A titulo de exemplo, académicas
e académicos ingressantes no Curso de Pedagogia ao serem ques-
tionados sobre sua compreensao de infincia usam expressdes como
“inocentes” e “em desenvolvimento” em suas definicées.

E preciso ponderar que existem muitas imagens possiveis:

Algumas concentram-se no que as criangas so, no que elas
tém e no que elas podem fazer, enquanto que outras, infe-
lizmente, concentram-se no que as criangas nio sio, no que
elas nao tém e no que elas niao podem fazer. Algumas ima-
gens focalizam mais as necessidades do que as capacidades
e potenciais, o que as criangas nao podem ser e fazer, em

vez do que elas podem ser e fazer. (Rinaldi, 2002, p. 76)

As significagoes sobre criangas e infincias sdo construidas pelas
compreensoes do que elas sao e devem ser nos diversos contextos onde
estas se encontram, de tal modo que temos escolhas a fazer sobre como
compreendemos a infincia e essas escolhas determinam as instituigoes
que proporcionamos as criangas (Dahlberg; Moss; Pence, 2003).
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Imagens de infincia e crianga nas narrativas de professores
de bebés e criangas bem pequenas

A infincia hoje é obra do tempo e do espago em que estd inse-
rida, resultado das relacées sociais ¢ se transforma a medida
que estas relagoes evoluem. (Prof 5P)

A infincia como produgio histérica é destacada na narrativa
acima. A compreensio de que a crianga ¢é influenciada por seu con-
texto social, é pontuada remetendo & compreensao de que as crian-
cas vivem diferentes infincias.

Assim como as visoes sobre a infincia e a crianca se modificam
a0 longo da histéria e ¢ marcada com contornos especificos em dife-
rentes contextos, aqueles que trabalham e convivem em seu cotidia-
no com criangas também mudam ao longo da trajetéria profissional
sua compreensao, como explicita um professor:

Quando iniciei meu estdgio, eu tinha uma visio da crian-
¢a. Uma visio de que receberia criangas puras, sem marcas,
dores, ¢ eu estaria ali responsdvel e colaboraria para o cres-
cimento desse, ¢ que poderia fazer um mundo mdgico para
essa crianga. Porém, em pouco tempo venho observando que
mesmo muito pequenos essas criangas jd vém com marcas da
sua vida cotidiana fora do contexto escolar. Como traumas,
por exemplo, e que essa crianga jd traz com ela uma bagagem
como rupturas e marcas. (Prof 9P)

Nos deparamos com diferentes modos pelos quais as criancas
sdo percebidas pelos professores participantes da pesquisa, o que no
poderia ser diferente, considerando que hd multiplas imagens sobre
a infancia produzidas ao longo do tempo em diferentes lugares, as-
sim podemos dizer que hd diversas infincias. Para explicitar tais vi-
soes partimos nesta andlise das respostas dos professores a uma das
questdes que compuseram o questiondrio. A partir de quatro op¢oes
de respostas os professores responderam qual sua definicdo de crian-
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ca. As definigoes tomaram como base o que os autores Dahlberg;
Moss; Pence (2003) apresentam como “discursos dominantes” sobre
a crianga.

Imagem 1. Definigao de crianga

- A crianca é inocente e precisa ser protegida dos adultos
- A crianca é um ser em desenvolvimento
- A crianca é sujeito social de direitos e produtora de cultura

A crianca é reprodutora de conhecimento, identidade e cultura

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Predominaram duas compreensées nas respostas, conforme si-
naliza a imagem 1, a de crianga como ser em desenvolvimento e a
de crianga como sujeito social de direitos e produtora de cultura.”

2. Alguns professores assinalaram mais de uma resposta, de um total de 270 res-
pondentes, tivemos 322 respostas. A crianca ¢ ser em desenvolvimento de acordo
com 127 respondentes; sujeito social de direitos e produtora de cultura na per-
cepgao de 121 professores; reprodutora de conhecimento, identidade e cultura
na percepgao de 52 professores; ¢ inocente e precisa ser protegida dos adultos na
visao de 13 respondentes, por fim, 9 marcaram a op¢io outros (optamos por dei-
xar essa tltima parcela de respostas da imagem representativa, pois suas respostas
em palavras diferentes apresentam a combinagdo das outras opgoes de resposta).
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A crianca como um ser em desenvolvimento, perspectiva cor-
rente no Ambito da educagio infantil, é apresentada por Dahlberg;
Moss; Pence (2003) como Crianga Pequena como Natureza ou
Cientifica com Estdgios Biol6gicos. Nessa perspectiva, predomina
um entendimento de um enfoque no individual, em que a crianca
segue uma sequéncia padrio de estdgios biolégicos e, portanto, a
crianga é mais natural do que social.

Diversas professoras destacaram a dimenséio do desenvolvimen-
to da crianca, uma das professoras acentua que na etapa da educa-
¢ao infantil as criangas “estdo em intenso processo de desenvolvi-
mento” (Prof 8P). A educagio infantil tem papel importante nesse
processo de desenvolvimento: “A educagao infantil estd evoluindo
e a cada dia estdo percebendo sua importincia no desenvolvimento
da crianca nessa fase da infincia de zero a trés anos” (Prof 2P).

Uma das professoras dos bebés pontua as fases de desenvolvi-
mento e sua percep¢io sobre como sio perceptiveis as mudancas:
“Cada més que passa o desenvolvimento ¢ visivel. A convivéncia
com os bebés nos faz perceber como ¢ rdpido, crescimento deles e
por todas as fases que eles passam até caminhar, tudo isso no mais
ou menos do primeiro ano” (Prof 10B).

Em diversas das narrativas, o desenvolvimento é apontado como
uma das finalidades da educacio infantil. A ideia de crianga como
sujeito em desenvolvimento tem presenca significativa na histéria da
educagao e especialmente na histéria da educagao infantil devido a
ampla influéncia da psicologia do desenvolvimento na educagao das
criangas pequenas. E possivel localizar essa ideia na finalidade da
educacio infantil conforme preconiza a LDB, em seu artigo 29:

A educagao infantil, primeira etapa da educacio bdsica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga
de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a a¢io da familia e da

comunidade. (Brasil, 1996)
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A compreensio de crianga como sujeito em desenvolvimento
foi por longo tempo reforgada pelos documentos legais norteadores
da educacio infantil e ainda se faz muito presente nos discursos
correntes sobre essa etapa educacional. A psicologia do desenvolvi-
mento foi uma das ciéncias que mais estudou a crianga, e prevale-
ceu por longo tempo como a “verdade” sobre as criangas, “prevendo
uma crianga descontextualizada e universal, essa ciéncia busca por
meio de saberes supostamente neutros a verdade universal” (Tris-
ta0, 2005, p. 34). Salientamos que a critica da autora, que trazemos
para esta discussao, diz respeito ao modo reducionista e exclusivista
que a compreensio de crianga em desenvolvimento ¢ em grande
parte apropriada pelo discurso educacional, restringindo as com-
peténcias e potencialidades das criangas a uma dnica dimensao, a
uma tnica condigio, a de pessoa em processo. Nessa perspectiva,
a infincia tende a ser percebida “como um estdgio biologicamente
determinado no caminho para a condi¢do humana plena” (Prout;
James, 1990, apud Dahlberg; Moss; Pence, 2003, p. 67).

O Referencial Curricular Nacional de Educacao Infantil (1998)
expressa a forte influéncia da psicologia na educagio das criangas
pequenas. Dizendo-se inscrever-se em uma perspectiva construti-
vista, aponta Piaget, Vygotsky e Wallon, como autores que funda-
mentam a proposta contida no documento. Arce (2001) tece uma
critica ao modo reducionista com que a defini¢ao de construtivismo
aparece no documento bem como as teorias de Piaget, Vigotski e
Wallon citados como autores de referéncia no documento:

[...] refere-se a uma confusio de perspectivas na definicao
do termo construtivismo de algumas propostas, que oca-
sionaria a colagem de autores de diversas e distintas corren-
tes de forma indiscriminada. Parece-nos que a defini¢do de
construtivismo presente no RCNEI atende a esta justapo-
si¢do e, portanto, nao inova, nio traz nada de diferente em
relagdo ao que pode ser constatado no dia-a-dia das escolas;
esse documento apenas torna esta confusio oficial e hege-
monica. (Arce, 2001, p. 276)
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Como destacado por Arce (2001), em sua andlise dos documen-
tos do MEC/Coed, o construtivismo ¢ a referéncia tedrica utilizada
com maior frequéncia nos documentos analisados, nas propostas
de estados e municipios para a educacio infantil. O construtivismo
teve forte influéncia na educacio brasileira na década de 90 contri-
buindo para levar as institui¢oes alguns reducionismos do campo
da psicologia. Nessa perspectiva, a crianca é muitas vezes reduzida a
sua dimensao bioldgica tio somente, frequentemente fragmentando
as diversas dimensoes da pessoa humana em categorias isoladas.
Nas narrativas podemos notar que ha diferentes compreensoes, al-
gumas enfatizam a compreensdo de crianca tdo somente a partir da
sua dimensao de desenvolvimento, outras articulam a essa anilise
a dimensdo da crianga como sujeito social, outras trazem a ideia de
desenvolvimento integral da crianga.

A Crianca como um Co-Construtor de Conhecimento, Iden-
tidade e Cultura, é compreendida a partir da sua dimensao social
e cultural, em que a infincia é construgdo social. Essa imagem de
crianga busca “descontruir a pedagogia para a infincia que busca
um modelo ideal de crianga” (Bardem, 2014, p. 188). Essa visao
de crianca é colocada em destaque. As ideias mais recorrentes nas
narrativas dos professores de criancas bem pequenas e pequenas sao
as de que as criangas sao produzidas socialmente; sio ativas; produ-
toras de cultura; protagonistas em seus contextos e percebidas como
sujeito aprendente. Nas narrativas das professoras de bebés também
fica evidente uma visao das criangas como ativas em seus contextos.

As criangas sio definidas como “produzidas socialmente”, se
constituem pelas relagdes com seus contextos de vivéncia. Destaca-
mos um fragmento que expressa os multiplos elementos que influen-
ciam na constitui¢do da crianca: “tem sua personalidade moldada
pela cultura popular a ponto de muitas vezes a familia nem a escola
conseguir se contrapor a forca exigida na vida das criancas pela midia
e pela industria [cultural]” (Prof 5P). A narrativa da professora aponta
o papel da cultura massificada da midia no cotidiano das criancas.
Barbosa (2007) explicita que essa cultura ¢ parte integrante das cul-
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turas socializadoras das criancas. Atualmente chegam as escolas as
novas infincias com suas experiéncias mediadas pelas tecnologias.

Barbosa (2014) enfatiza que a partir da constitui¢cao do atual
campo de Estudos Crianga e Estudos da Infincia as criancas pas-
sam a ser vistas nao apenas como determinadas pelas culturas, mas
também como agentes produtores de cultura, ativas na formula-
¢ao de sentidos para o mundo em que vivem. Essa compreensio
de crianga tem influenciado no campo educacional. Essa influéncia
também pode ser percebida nos documentos legais voltados a edu-
cacio infantil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa-
¢ao Infantil — Resolugao n° 5, de 17 de dezembro de 2009 — apre-
sentam uma ideia de crianga, ratificada pela Base Nacional Comum
Curricular — Educacio infantil, como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagoes, relagoes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pes-
soal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, ob-
serva, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre
a natureza e a sociedade, produzindo cultura. (Brasil, 2009)

A ideia de que sdo ativas, protagonistas em seus contextos de
vivéncia e produtoras de cultura sio notadas nas narrativas tanto
como unidades de significado independentes quanto em relac¢io
umas com as outras. Umas das professoras ressalta essa dimensao:

As nossas criangas sio sujeitos produtores de cultura infantil e
isso se evidencia durante toda a rotina didria da educacio in-
Jantil, principalmente quando sio proporcionados espagos e tem-
pos para que suas “vozes” possam emergir no processo educativo,
para que possam ser sujeitos participantes de fato. (Prof 8P)

As criancas também sio destacadas por sua dimensao de sujei-
tos aprendentes: “Tudo que vocé ensinar eles aprendem com tan-
ta facilidade cada um do seu jeito e maturidade” (Prof 6P) e “as
criangas precisam pegar, olhar, sentir e fazer junto” (Prof 2P). Nessa
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perspectiva, as criangas sao identificadas como um ser singular em
desenvolvimento que aprende através do que lhe ¢ proposto mas
também, através do meio social, produz sua identidade em seus di-
versos contextos de relacio, realizando novas descobertas e trocas de
experiéncias: “Sio seres observadores, estao sempre atentos a tudo
que estd ao seu redor, sao muito espertos e rdpidos, tem facilidade
para aprender” (Prof 8B). Outra narrativa de uma professora de be-
bés também faz referéncia & dimensao da aprendizagem da crianga:

As criangas aprendem por repetigdo, em contato com as de-
mais criangas e com os adultos através das miisicas, histérias e
brincadeiras. Pelo brinquedo as criangas externam o mundo
adulto, através do faz de conta. (Prof 11B)

Outra narrativa com enfoque nas metodologias utilizadas na
prética pedagdgica, a professora destaca a presenca da roda de con-
versa na rotina em que a crianga expoe seu conhecimento de mun-
do, suas experiéncias, elementos da cultura a qual estd inserida:

Metodologias como rodas de conversas, por exemplo, permitem
que as criangas tragam elementos da sua realidade, constan-
temente “fogem” ao tema proposto em razdo de que querem
contar algo, e muitas vezes aquele é 0 tinico espaco que o adul-
to, que é tdo importante para ela, vai escutd-la. (Prof 8P)

O relato abaixo exemplifica como esse conceito sobre a crianga co-
-construtora de conhecimento e cultura se faz presente em sua prética:

[...] estdvamos no pdtio brincando e a crian¢a Ana Jilia vai
até a colega Sofia com um potinho de pldstico, cheio de areia
e pedra, e com um gravetinho de drvore que imitava ser uma
bomba de chimarrio, Ana Julia se dirige a Sofia perguntando:
- “Quer uma cuia amiga?”

Como elas estavam proximas a mim, eu perguntei:
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- “vocés foram tomar chimarréo na casa da vizinha hein? ”
(Como eu sabia que elas moravam préximas uma da outra)
e Softa responden:

- “Sim prof- Vocé quer uma cuia também?”

E eu respondi:

- “sim, eu quero!”

Sofia me alcangou o brinquedo, e eu acrescentei:

- “Que tal a gente fazer uma pipoca?”, e Ana disse:

- “eu prefiro bolo de chocolate”, e eu disse:

- “Mas serd que pipoca nio combina mais?” E ela respondeu
- “ndo, eu gosto mais de bolo prof.” (Prof 8P)

A narrativa explicita o brincar como lugar de manifestacio da
cultura da crianga, “ao brincar, a crianga d4 uma nova ordem as
coisas, trazendo simultaneamente o vivido e o novo, construindo
cultura, refletindo e refratando a realidade na qual estd inserida”
(Tosatto; Portilho, 2014, p. 160). Dahlberg, Moss e Pence (2003)
afirmam que a crianga nao existe apenas no lar da familia, mas
também no mundo mais amplo, ela estd no mundo como ele é hoje
e ela incorpora esse mundo, ¢ influenciada por ele, mas também o
influencia e constréi significados a partir dele, possui interesses que
podem nio coincidir com os dos pais, dos outros com quem convi-
ve cotidianamente. Assim, a professora destaca a importincia dessa
compreensdo em relacio as criangas:

A educagio infantil é a fase mais importante da vida da
crianga, nessa fase ela se permite aprender, voar, ser herdi e
ser bandido, serem pais e mdes, serem professores. As criangas
viajam criam e recriam suas realidades através do brincar,
através de cada folha e tinta que sio oportunizadas a elas.
Saber respeitar e valorizar essa imaginagio, essas criagoes ¢
permitir que se expanda cada vez mais. Esse é 0 nosso papel
enquanto educadores e colaborador para ajudarmos no cres-
cimento de criangas sauddveis e sequras desenvolvendo seu po-
tencial. (Prof 8P)
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Outra professora coloca em destaque em sua narrativa o papel
ativo que as criangas desempenham junto aos colegas e professores:
“relatam vivencias, questionam o porqué da auséncia dos colegas
e professores e sugerem atividades e recursos. Demonstram suas
preferéncias e cobram determinados comportamentos dos colegas”
(Prof 10P). A professora acentua a necessidade de observar as crian-
cas para compreender suas especificidades e a importincia de um
planejamento que respeite a crianga:

Ao observarmos o mundo cultural das criangas conseguimos
entender como se ddo as construgoes culturais e como pode-
mos alavancar essas produgées dentro da nossa prdtica. Pois
a0 ouvirmos as criangas sobre o que pensam, do que gostam,
como interpretam, conseguimos compremder suas especiﬁcz'—
dades. Entender que a crianga produz cultura implica em um
planejamento que respeita a crianga, que lhe possibilite partir
do que jd se sabe e proporcione descobertas e aprendizagens
significativas. (Prof 10P)

Em sua narrativa sobre como percebe as criangas com quem
trabalha sua compreensio sobre conhecer as criangas, aponta uma
preocupagio com definigbes prévias referentes a comportamentos
esperados de acordo com a faixa etdria, fazendo referéncia ao ama-
durecimento das criancas:

as criangas da turma do Pré 1 sio criangas que estdio fazendo 3
anos, outras que vio fazer e outras que jd estio completando 4
anos. Ou seja, tem diferentes graus de amadurecimento entre
elas. As mais velhas sio independentes, comem, opinam, ques-
tionam e argumentam. As de 3 anos estdo comecando a entender
que a sala possui regras e elas estio inseridas em um ambiente
diferente do da sua casa. As criangas que ainda vio completar
3 anos ainda respondem com choro, teimosia, mas demonstro
gostar de estar no CMEI e procuram contribuir. (Prof 10P)
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A narrativa desta professora sinaliza que os professores partem
de perspectivas muitas vezes antagbnicas para pautar suas com-
preensoes sobre as criangas e seu fazer pedagdgico.

Outra imagem de crianga é a de reprodutora de Conhecimen-
to, Identidade e Cultura. Esta, conforme Dahlberg; Moss; Pence
(2003) identifica a crian¢a como receptora de conhecimento, como
tdbula rasa. Nessa perspectiva, “[...] a educagao infantil assume o
papel de adaptar a crianga pequena as estruturas escolares existen-
tes. O conceito de adaptagio se contrapoe assim, ao conceito de
integracio” (Bardem, 2014, p. 183). Desse modo, cada etapa da
infincia é preparatéria para a préxima, a educagio infantil é prepa-
ratéria para o ensino fundamental.

Essa compreensdo tem expressividade (quando olhamos para o
questiondrio, ¢ apontada por 52 sujeitos), no entanto, nio identifi-
camos no conjunto dos memoriais selecionados tal compreensao.
Nos memoriais que analisamos os professores apontam, conforme
sintetizado por uma professora: “a crianga como sujeito ativo no
processo de ensino e aprendizagem e a importincia de articular os
eixos brincar, cuidar e educar” (Prof 11P), destacando a importan-
cia da educagio infantil sem, contudo, estabelecer uma hierarquia
em relacdo ao ensino fundamental.

Outra perspectiva define a crianga como um Inocente, nos

Anos Dourados da Vida:

Rousseau chama esse momento da crianca de “anos dou-
rados” [...] periodo inocente da vida de uma pessoa [...] e
a crenga de que a capacidade de autorregulacio e o ina-
to da crianca vao buscar a virtude, a verdade e a beleza;
¢ a sociedade que corrompe a bondade com a qual todas
as criangas nascem. [...] Esta imagem da crianca gera nos
adultos um desejo de protegé-las do mundo corrupto que
as cerca — violento, opressivo, comercializado e explora-
dor — construindo um tipo de ambiente em que a crianga
pequena receba protecio, coesio e seguranga. (Dahlberg;
Moss; Pence, 2003, p. 66)
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Essa visdo traduz-se em uma preocupagio de proteger a crianga
e foi predominante nas narrativas das professoras de bebés, expres-
so pela ideia de que “elas s3o inocentes e tem um coragao grande”
(Prof 3B) e pontuada somente por uma das professoras das criancas
bem pequenas e pequenas: “Ser tdo indefeso” (Prof 1P).

Transparece um olhar romantizado por parte das professoras
de bebés quando falam das criangas, pois em suas narrativas expli-
citam a questao da crian¢a como um ser carinhoso, que necessita de
cuidado. Nesse sentido, podemos ressaltar “Elas sao sdbias, auténo-
mas e ao mesmo tempo dependentes dos adultos” (Prof 6B).

E notdvel a valorizagio da dimensio emocional na relagio com
os bebés, “os bebés sao um encanto, carinhosos, afetuosos, a res-
ponsabilidade é muito maior pois sao pequenos e muitos depen-
dentes das professoras” (Prof 2B) ou ainda a associagao da relacio
professor e crianca como uma relagio de maternagem quando se
trata de bebés: “Algumas criancas chamavam de mae, sentia que
aquilo era uma forma de amor de crianga, de carinho e que elas se
sentiam seguras com nos” (Prof 16B).

E interessante destacar outra tonica apontada por uma das pro-
fessoras ao afirmar que “embora pensamos que sao criaturas frageis
e delicadas, podemos nos surpreender com a capacidade de apren-
dizagem que nos trazem” (Prof 4P). Sendo assim, as criangas com
sua fragilidade aparente, no sentido de transparecer serem “despre-
paradas” para o mundo, sio percebidas de modo diferente no con-
vivio cotidiano o qual possibilita entrever seus saberes e sua capa-
cidade de aprender sobre o0 mundo que a rodeia. Essa compreensio
parece aliar uma visdo com um misto de crian¢a como inocente e
a0 mesmo tempo potente.

Uma das narrativas assinala uma preocupacio de um olhar sen-
sivel e acolhedor com relagio  crianga e a importincia da afetivida-
de na pritica pedagdgica:

E através do afeto que garantimos a construgdo e fortalecimento

da autoconfianca da crianga e a descoberta de que ela é capaz
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de realizar qualquer agio obtendo éxito, respeitando os limites

naturais do seu desenvolvimento. (Prof 9P)

Diversas narrativas apontam a educa¢io infantl como a fase
mais importante da vida de uma crianga e cita que o cuidar, o educar
e o brincar sio ferramentas que caminham de maos dadas e se arti-
culam de forma indissocidvel. Também explicitam a importincia de
reconhecer a crianga como protagonista do seu proprio processo de
desenvolvimento e compreender a importincia das brincadeiras pois
nelas se fazem presentes as experiéncias que essa crianga traz para a
institui¢do escolar. Acerca dessa compreensao, destacamos:

Compreender a indissociabilidade entre o educar, cuidar e
brincar implica em promover uma agio pedagdgica respaldada
em uma visdo integrada acerca do desenvolvimento infantil,
respeitando as peculiaridades de cada crianga e oportunizando
situagoes de aprendizagem significativas e prazerosas. (Prof 9P)

Nesta andlise apresentamos diversas imagens, as quais procura-
mos aproximar com algumas imagens sociais apontadas por Dahl-
berg; Moss; Pence (2003) como discursos dominantes. A andlise ex-
plicitou que, embora com algumas aproximagoes possiveis de serem
efetuadas com esses discursos dominantes, os sujeitos da pesquisa
possuem seus modos prdprios de olhar as criangas. Transparece no
percurso analitico cruzamentos desses e outros discursos sobre a
crianga e a infincia que perpassam a sociedade, constituindo olha-
res e compreensoes particulares. Embora seja possivel localizar al-
gumas visoes recorrentes, sao visoes plurais.

Consideragoes finais

[...] eu realmente acredito que para atuar na educagio infan-
til é preciso construir um olhar sensivel em relagio ao outro,
as criangas, considerando que atuamos com sujeitos que es-
tdo “conhecendo o mundo”, e olha sé que privilégio o nosso,
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somos nds que apresentamos esse mundo, cabe a nds escolher
como vamos apresenta-lo, se é de maneira fria, criando uma
relagio rigida de autoritarismo em relagio a crianga ou se é
de um modo senstvel, despertando o interesse da crianga pelo
aprender, descobrir, pesquisar, explorar, podendo tornd-lo um
sujeito desse processo. (Prof 8P)

A narrativa que trazemos a guisa de conclusdo explicita a im-
portancia do olhar sensivel do professor para com as criangas e
também da importincia da sensibilidade na relagdo com a crianga,
pontuando um modo de experiéncia possivel na relagao pedagégica
entre adultos e criangas. Olhar para as crian¢as com o olhar das
professoras e professores que produziram as narrativas presentes ao
longo do presente texto possibilitou percebermos a multiplicidade
de experiéncias presentes no contexto dos Cmeis.

As imagens sociais da infincia sdo produzidas no Ambito da so-
ciedade, a partir de um conjunto de referéncias culturais, politicas,
epistemoldgicas, histdricas e estabelecem relagoes intrinsecas com
a pedagogia e a docéncia. Nesse sentido, refletir sobre as imagens
sociais que permeiam o espago educacional auxilia a compreender a
pedagogia e as especificidades da docéncia.

A andlise apontou que as professoras possuem certo nivel de com-
preensio sobre as singularidades da docéncia na educagio infantil em
relagdo as prdticas e as caracteristicas e necessidades das criangas. As
narrativas nos memoriais apontam em linhas gerais a percep¢io das
especificidades das criangas (bebés, criangas bem pequenas e peque-
nas) como sujeitos ativos e suas necessidades de cuidado e educacio e
o direito de brincar sdo compreendidos como centrais na composi¢ao
da docéncia na educacio infantil. Os bebés ainda sio vistos sob um
olhar romantizado que o admira pela sua pequena dimensao, ao mes-
mo tempo em que se surpreende por suas potencialidades.

Os elementos que apresentamos ao longo desta andlise possibi-
litam alguns indicativos importantes para compreendermos a do-
céncia nos Centros Municipais de Educagao Infantil de Francisco
Beltrao/PR, como um campo profissional em constitui¢io onde
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compreensdes por vezes antagdnicas se fazem presente e as peculia-
ridades da infincia e das prdticas educativas com esse grupo etdrio
vai tomando corpo.

Temos acompanhado um interessante movimento no dmbito
da educacio infantil no municipio de Francisco Beltrao em que
infincias no plural emergem nas propostas e praticas pedagdgicas,
apontando, a nosso ver, um salutar movimento de colocar em ques-
to as certezas que pareciam predominar no contexto. Nesse senti-
do, é possivel, ou mesmo ¢ preciso pensar a infAncia como devir e
nao como algo que ji estd dado, definido, estabelecido.
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5. 0 BRINCAR COMO DIREITO DAS
ELE SEJA EXERCIDO PLENAMENTE

Luiz César Teixeira dos Santos
Introdugao

Em todas as ocasiées em que nos dedicamos a falar sobre o brin-
car, especialmente na condi¢do de professor ou alguém que estuda o
tema, algumas preocupagoes tomam conta das nossas reflexoes. Uma
espécie de “frio na barriga” decorrente do tamanho da responsabili-
dade e dos multiplos desafios que entendemos existirem com relagao
a temdtica, sobretudo quando a mesma é motivo de debate no campo
da educagio escolar e da formagao de docentes. Mas, afinal de contas,
por que algo aparentemente trivial, simples e prazeroso pode ser mo-
tivo de desconforto e preocupacio? Brincar nao ¢ algo j4 amplamente
consagrado como fundamental e, em grande medida, assimilado pe-
las professoras e professores na educagio infantil ou mesmo nos anos
iniciais do ensino fundamental? Tal qual o préprio tema do brincar,
as respostas para estas questoes podem parecer ficeis em um primeiro
momento. Entretanto, quando nos debrucamos sobre o tema e co-
mecamos a falar sobre ele ou buscamos entendé-lo um pouco mais
a fundo, percebemos que hd muitos complicadores e que nio ¢ tao
tranquilo desvendar os mistérios e nuances contidos nesse encanta-
dor e desafiador universo. Assim, respostas para algumas das questoes
acima podem ser sim ou nio. Sim porque o brincar jd goza de um de-
terminado “status” de atividade fundamental na infincia, que confere
uma espécie de salvo conduto para que ele tenha espago no 4mbito da
educagio de criangas; nio porque, embora tenha seu reconhecimento
entre aqueles que lidam com as criangas cotidianamente, o entendi-
mento ¢ a forma de vivencid-lo ainda estd muitissimo atravessado por

contradi¢des fundadas, na maioria das vezes, por limites na prépria
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compreensao sobre o que ¢ o brincar, por confusées que colocam na
mesma categoria de valores e elementos que sio de ordens distintas,
por exemplo a brincadeira e o esporte, ou ainda por condenar a um
permanente antagonismo, elementos nio necessariamente antagdni-
cos, como no caso do mundo lddico e do mundo do trabalho.

Nesse texto, pretendemos compartilhar algumas reflexdes que
tém tomado espago em nossas discussoes académicas junto ao curso
de Pedagogia, no qual trabalhamos uma disciplina em que procura-
mos debater o brincar e suas relagdes no 4mbito da Educagao Infantil
e do Ensino Fundamental. Além do mais, esse tema também tem
sido um dos eixos orientadores do projeto de extensdo “a primeira
infincia e a formagao continuada de professores”, em que desenvolve-
mos um trabalho de formagao continuada de professores, procuran-
do problematizar os temas e relacdes que fazem parte do cotidiano
das professoras e demais profissionais envolvidas com a educagio de
criangas nos Centros Municipais de Educagao Infantil (CMET’).

O brincar aparece como um dos temas recorrentes nas angustias
de professoras quando se debrugam a planejar a prdtica pedagdgica.
Nesse sentido, para mergulharmos um pouco mais no universo desse
instigante assunto, partimos da experiéncia compartilhada no projeto
de formagio continuada com pedagogas e professoras. Todavia, consi-
deramos pertinente questionarmos nio sé o contexto do brincar inse-
rido no cotidiano das instituicoes educativas', mas também a maneira
como ele é compreendido e vivenciado pelo conjunto da sociedade,
destacadamente através da representagio delineada nos discursos das

pessoas vinculadas as institui¢des, assim como daquelas externas a elas.

1. O Projeto de Extensdo intitulado “A primeira infincia e a formagio continua-
da de professores”, comegou como um projeto tempordrio (2 anos), vinculado ao
Grupo de Pesquisa Educagio, Criangas e Infincia. Inicialmente era um projeto de
formacio continuada com professoras dos Centros Municipais de Educagéo Infan-
til - CMET’s, do Municipio de Francisco Beltrao - PR. Com o transcorrer dos tra-
balhos, foram aparecendo demandas de outros municipios da Regiio Sudoeste do
Parand, o que fez com que o grupo responsdvel avaliasse e decidisse tornar o projeto
permanente, ampliando o pablico atendido, assim como as temdticas envolvidas.
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Os sentidos do brincar e o processo histérico

Ao tratarmos desse tema uma das primeiras dificuldades que se
apresenta € a propria definicio em torno da conceituagio do que seja
o brincar, daquilo que o define e, a0 mesmo tempo, o diferencia de
outras préticas ligadas ao territério da ludicidade, haja visto a exis-
téncia de variadas palavras associadas a0 mesmo campo semantico e
que, muitas vezes, apresentam divergéncias entre si ou mesmo servem
para definir coisas absolutamente antagbnicas. Brincar, brincadeira,
brinquedo, jogo e esporte sio algumas das palavras que compoem
um campo conceitual vinculado a0 mundo lidico e, portanto, geral-
mente s3o compreendidas como se pertencessem ao mesmo campo
de valores, o que nem sempre condiz com a realidade. Esse entendi-
mento comum jd contribui para alguns problemas. O primeiro deles
¢ que as pessoas tomam por sindnimos conceitos que nio o sio, ou
seja, embora as palavras pertencam a uma mesma semantica, seus
valores sao distintos. Assim, definir brincar nio é uma tarefa tao sim-
ples como pode parecer a primeira vista. Fortuna (2012, p. 15) afirma
que “delimitar com exatidio o que é da conta do jogo, brinquedo,
brincadeira, ludicidade exp6e a prépria etimologia do jogo”, ou seja,
jé se impoe dificuldades no sentido da origem das vérias palavras que
se inter-relacionam, como também da auséncia, em algumas linguas,
de terminologias especificas para a¢oes que sdo diferentes, como é o
caso da expressio inglesa “to play”, utilizada tanto para brincar quan-
to para jogar ou tocar um instrumento. O mesmo acontece na lingua
francesa com “jouer”, que se refere a brincar ou jogar. Na lingua por-
tuguesa temos palavras diferentes para designar brincar e jogar, e isso
faz sentido, uma vez que, de fato, nem sempre sio a mesma coisa ou
designam uma mesma a¢do. Por outro lado permite com que as pes-
soas usem indiscriminadamente tanto uma palavra quanto a outra
para indicar atividades tipicamente relacionadas ao ato brincante, o
que acaba contribuindo para uma indefini¢ao do que podemos cha-
mar de “estatuto epistemolégico” do brincar.

Antes de nos atermos mais detalhadamente sobre os diferentes
sentidos que variadas terminologias assumem na representacio social
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em torno do brincar, é fundamental debatermos rapidamente o signi-
ficado de ludico ou ludicidade, uma vez que este termo quase sempre
estd associado também a alguns dos outros conceitos mencionados
aqui, como jogo, brincadeira e brinquedo. Afinal, o qué nos leva a di-
zer que essas atividades sdo lidicas? Qual o significado de algo ladico?

De acordo com o diciondrio, lidico é “referente a, ou que tem o
cardter de jogo, brinquedos e divertimentos...” (Ferreira, s/d, p. 855).
Nesse sentido, o diciondrio nio nos ajuda muito a esclarecermos os
dilemas conceituais e evitarmos algumas confusdes. Entendemos
que ludico estd relacionado a enorme variedade de acoes que t€m
a liberdade, o prazer e o divertimento como eixos. Entretanto, as
atividades que apresentam tais premissas sao intimeras e pertencen-
tes a diferentes segmentos. Cinema, por exemplo, envolve prazer,
diversdo e liberdade. Liberdade de escolher se desejo ou nao assistir
e liberdade de quando irei. Portanto, estd no rol de atividade ludica.
Outra prdtica bastante comum entre os brasileiros e que também
podemos utilizar como exemplo ¢ o jogo de futebol com amigos,
como atividade de fim de semana. Pode envolver diversao, liberdade
e prazer, muito embora seja totalmente diferente de ir ao cinema.
Além do mais, o mesmo futebol, quando realizado pela ética do jo-
gador profissional, ganha conotagdes totalmente distintas, inclusive
pode perder a caracteristica de liberdade, diversio e prazer.

A leitura também é um exemplo de atividade que pode ser en-
quadrada no campo lddico. Todavia, nio podemos afirmar que
toda leitura tenha a ludicidade como mediadora, pois admirgvel di-
ferenga hd entre uma leitura descontraida, realizada como “hobby”,
pelo simples prazer de degustar um livro de romance ou artigos
jornalisticos para se manter informado, de uma leitura académica
como exigéncia de estudo ou trabalho.

Em um cldssico sobre as discussoes relativas ao jogo, que inclusive
tem o sugestivo titulo de Homo Ludens, Huizinga (2000) debate vérias
esferas da vida humana nas quais estdo presentes elementos ligados a
ludicidade. O fator lddico aparece mediado pelo jogo, uma vez que os
seres humanos tendem a utilizarem, no contexto prético da vida, ele-
mentos do plano simbélico. Esse simbolismo estd presente na dinAmica
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de diferentes jogos, o que leva o autor a identificar, em muitas esferas
da vida humana, a presenga e o papel relevante do mesmo. Conforme
aponta Huizinga (2000), nés, espécie humana, somos preponderante-
mente ludicos porque esta dimensao se faz presente em multiplas situa-
¢oes da nossa histéria. De acordo com o autor, em muitas acoes cotidia-
nas os individuos assumem, concreta ou simbolicamente, atitudes que
se aproximam da esfera do jogo. Obviamente que esse entendimento
depende da concepgio de jogo assumida. Nesse sentido, pode parecer
ilégico relacionar o jogo com a guerra, como o faz Huizinga (2000),
mas o fato é que ao longo da histéria da humanidade possivelmente o
jogo tenha servido e talvez ainda sirva como representagio e praticas
com perspectivas muito diferentes, em determinados momentos rela-
cionadas a valores e sentimentos positivos, outras vezes direcionadas a
verdadeiros horrores, como nos circulos romanos.

A discussio apresentada no livro de Huizinga associa o jogo
com viérios elementos da cultura humana, inclusive com aqueles
nio propriamente virtuosos, como no caso da guerra. Entretanto,
no inicio do texto o autor define o jogo como

uma atividade livre, conscientemente tomada como ‘nio-
-séria’ e exterior & vida habitual, mas a0 mesmo tempo ca-
paz de absorver o jogador de maneira intensa e total. [...]
uma atividade desligada de todo e qualquer lucro, praticada
dentro de limites espaciais e temporais proprios, segundo
uma certa ordem e certas regras. (Huizinga, 2000, p. 16)

As discussoes apontadas acima, reforcam o entendimento de que
0 jogo, dependendo a forma para a qual é direcionado, pode apresentar
caracteristicas tanto positivas quanto negativas. H4 vivéncias do jogo
que permitem aos participantes experiéncias de liberdade, alegria, pra-
zer, paz e cooperagio, outras, contrariamente, provocam o sentimento
de obrigacao, seriedade, desprazer, violéncia e competitividade.

Embora a esfera do jogo contemple inimeras possibilidades, po-
dendo fazer parte de suas fileiras uma grande variedade de jogos tradi-
cionais, como as brincadeiras de “pega-pega”, “queimada” e “esconde-
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-esconde”, os jogos de tabuleiro, como “damas” e “ludo”, além de jogos
com cartas ou ainda jogos teatrais, observarmos que os jogos prevalen-
tes entre boa parte das criangas e mesmo na popula¢o em geral, sao
aqueles que tém influéncia dos esportes e que trazem como particula-
ridade a competicdo exacerbada e a visio do outro como adversario.

A partir do século XX, com o desenvolvimento dos esportes de
massa e sua apropriagao pelo sistema mididtico, sobretudo pelo fato
do espetdculo esportivo se enquadrar como um instrumento eficaz a
mercadorizagdo e propaganda, o conceito de jogo/jogar foi agambar-
cado pela légica do esporte de rendimento, pela performance com-
petitiva, pelo sobrepujar e pelo comércio. Nesse sentido, “¢é dificil
conceber que em atividades nas quais prevalece o espirito altamente
competitivo, como o esporte de alto rendimento, o elemento lidico
permanega incélume” (Santos, 2017, p. 136). Podemos observar que
a maneira de experimentar a ludicidade ¢é diferente e que a

sistematizagdo e regulamentacio cada vez maior do esporte
implica a perda de uma parte das caracteristicas ludicas
mais puras. Isto se manifesta nitidamente na distingio ofi-
cial entre amadores e profissionais [...] O espirito do profis-
sional nio é mais o espirito lddico, pois lhe falta a esponta-
neidade, a despreocupacio. (Huizinga, 2000, p. 219)

Como podemos observar, Huizinga considerava que o regra-
mento e a padronizagio do esporte tende a afastar seus participan-
tes da experiéncia ladica. Nesse sentido, quando pensamos a respei-
to do brincar, nossa compreensio conceitual sobre o tema vai em
um sentido distinto daquele atribuido ao jogo quando vinculado as
atitudes de animosidades entre as pessoas, assim como do esporte,
mesmo o amador, uma vez que sua légica também se orienta pela
competitividade exacerbada.

No debate conceitual sobre o brincar e o jogo ¢ possivel identifi-
carmos uma tendéncia entre as pessoas, mesmo dentre profissionais
da educacio, de considerd-los sindbnimos, corroborando com certa
confusdo e com préticas equivocadas nas escolas. Obviamente que
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muitos tipos de jogos servem, com muita propriedade, ao brincar e
sdo, efetivamente, brincadeiras. Porém, nem todos os jogos tém em
seu cerne a liberdade, o prazer e o interesse no divertimento imedia-
to como principais balizadores da sua realiza¢ao. Vale ressaltar que
estas premissas sao bdsicas ao brincar.

Exemplos de jogos que apresentam pontos de distanciamento
com relacio as premissas mencionadas acima sio os chamados jo-
gos de estafetas. Estes envolvem disputas entre duas equipes e ge-
ralmente provocam bastante euforia nos participantes justamente
por potencializar, com acentuado dinamismo, a competitividade
entre os dois lados. Nesse tipo de jogo, muito comum e bastante
utilizado nas escolas, indubitavelmente, a cada partida, uma das
equipes ou alguns dos jogadores experimenta a sensagao da derrota,
a frustragdo e, muitas vezes, o deboche por parte dos vencedores.
Esses valores, quando vivenciados reiteradamente, afasta o partici-
pante da légica do prazer que estd na base no brincar.

Alguns jogos de cartas também sao exemplos tipicos do afasta-
mento de determinadas premissas lddicas, especialmente a que se
refere ao interesse puramente no divertimento imediato. A titulo
de ilustragdo podemos citar os campeonatos de “poker”, nos quais
transitam grandes quantidades de dinheiro, tornando a busca pelo
ganho financeiro maior e mais latente do que o sentido de diversao
sem segundas inten¢des. Do mesmo modo, é comum em vdrios
circulos sociais os encontros de tunguetes, caracterizados como reu-
nides de amigos para jogatinas nas quais se apostam determinadas
quantias para poder participar.

Para além da terminologia do jogo, outros termos igualmente
carregam, no bojo de seus campos conceituais, proximidades que
acabam contribuindo para confusoes. Os conceitos de brincar,
brinquedo e brincadeira também sao considerados dentro do uni-
verso ludico. Entretanto, as diferencas comegam pelo préprio fato
do primeiro ser verbo e os outros dois substantivos. Nesse sentido,
brinquedo diz respeito ao objeto que pode ajudar a mediar a acao
de brincar; brincadeira ¢ a atividade realizada individualmente ou
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em grupo, com ou sem uso de brinquedo, que potencializa o pré-
prio brincar; e brincar, justamente por se caracterizar como verbo,
indica e implica agdo, sugere um individuo participativo, vivaz e
atuante. Assim, entendemos que o termo brincar seja 0 que mais
se aproxima daquilo que defendemos e acreditamos estar mais em
conformidade com as necessidades das criancas. Brincar implica li-
berdade, prazer no que estd fazendo, realizar a brincadeira com um
fim em si mesma, sem interesse posterior, estar aberto a flertar com
a fantasia e disposto a dar vazdo ao imagindrio, ainda que este esteja
sempre mitigado pela concretude do mundo real. Em certa medida,
brincar é estar assentado no chio da realidade a0 mesmo tempo em
que a corporeidade flutua no mundo onirico. Esses elementos jd nos
ddo um marco de distanciamento em relagio a muitos tipos de jo-
gos, a0s esportes e varias outras atividades que, assim como o brin-
car, pertencem ao universo lidico sem, no entanto, serem a mesma
coisa e, portanto, merecerem e precisarem ser compreendidas de
modo mais aprofundado e critico, especialmente por parte dos pro-
fissionais da educa¢io que convivem cotidianamente com criangas.

E importante termos claro que a dimensio lddica e todas as ati-
vidades dai decorrentes, como o brincar e o jogo, nio nascem pura
e simplesmente das ideias dos sujeitos, sejam adultos ou criangas. Os
jogos de fantasias, o faz de conta, os mitos e o folclore, por mais que
parecam “brotar” do imagindrio popular ou da cabeca das criangas,
encontram suas raizes na realidade concreta, nos costumes e préticas
cotidianas de determinada sociedade. Surgem das estérias contadas
em rodas de conversa, da literatura, dos conflitos e conquistas do
mundo real. Por isso os jogos e brincadeiras variam no tempo e no
espaco e, embora exercam influéncias entre si, nao sio iguais em
todos os lugares ou épocas. Nesse sentido, é compreensivel que boa
parte dos meninos brasileiros brinquem sob a influéncia marcante
do futebol, assim como ¢ de se entender que aquela crianga que te-
nha contato com aparatos tecnolégicos se utilize da tecnologia como
brinquedo. Estranho seria se as criangas atuais brincassem como
brincavam nossos avds, pois o desenrolar histérico faz surgir novas
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técnicas de producio da vida e seus valores. O avanco tecnolédgico
possibilita o desenvolvimento de novos brinquedos que enseja dife-
rentes comportamentos e brincadeiras por parte das criangas.

Quem viveu sua infincia nas Gltimas décadas do século pas-
sado poderd, a partir das proprias experiéncias vividas, fazer certa
ideia do quanto a sociedade brasileira tem se modificado. Com os
governos desenvolvimentistas e o avan¢o da Revolu¢ao Verde, que
buscou implementar pacotes tecnolégicos voltados ao campo e a
industrializagao do pais, o Brasil entrou em um periodo em que as
relagoes sociais modificaram-se de maneira bastante intensa. Com
o éxodo rural a vida se transforma, se altera a forma de subsisténcia,
os valores, os costumes e o brincar.

O movimento migratério provocou duas consequéncias diretas:
o esvaziamento do campo ¢ o inchago populacional nas grandes cida-
des. Paulatinamente os comportamentos vao se adaptando aos novos
tempos e as condigoes espaciais urbanas. Nesse contexto, as brinca-
deiras infantis também se transmutam conforme as novas realidades.
Das casas nos sitios ou fazendas passa-se a habitar os apartamentos.
Os grandes espagos gramados e com muitas drvores cede lugar as
plantagdes de soja. Seus antigos exploradores passam a frequentar os
patios cimentados. Os conjuntos de casas das colonias de trabalhado-
res rurais aos poucos desaparecem e sdo substituidas pela paisagem
da monocultura. Os antigos moradores vdo somar-se ao contingente
de operdrios vivendo nos bairros populares dos centros urbanos.

A populagio infantil que viveu esse processo também preci-
sou se adaptar, modificando hdbitos, alterando seus brinquedos e
maneira de brincar. Se antes o cavalinho de pau era encontrado
nos galhos de alguma 4rvore, hoje ele estd a venda na prateleira da
loja especializada em brinquedos. As criangas sempre foram muito
imaginativas para improvisar os objetos para brincar, mas se antes
estes eram encontrados na natureza, atualmente sdo majoritaria-
mente consumidos nos shoppings. Esses exemplos dimensionam
um pouco das mudangas que o avango tecnoldgico, aliado as trans-
formagoes culturais, trouxeram em relagio ao que significa viver a
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infincia na contemporaneidade e como o brincar tem se modifica-
do frente a essa nova realidade.

Outro aspecto que se explicita através do brincar sio as ques-
toes de género e para as quais deverfamos nos questionar, ou seja,
por que o menino brinca de bola e a menina de boneca? Por que os
espagos da brincadeira sio diferenciados para meninos e meninas?
Assim, a questdo mais pertinente talvez nio seja indagar por que as
criangas nao brincam mais como antigamente, e sim porque brin-
cam da maneira como o fazem hoje e quais implicagoes esta forma
de brincar tem em suas vidas.

Sdo muitas as questoes e os dilemas que se apresentam em re-
lagao ao brincar. Sao desafios a serem pensados pelas professoras,
coordenadoras, diretoras e por todos aqueles que convivem com o
contexto escolar diariamente, tém a educagio como drea de traba-
lho e as criangas como companhias cotidianas.

Os (des)caminhos do brincar na educagao

E inegdvel que as criangas tém conquistado, ao longo das tltimas
décadas, um reconhecimento cada vez maior. No Brasil, a partir da
Constituicao de 1988 e posteriormente com os avangos nos debates e
na articulacdo de leis voltadas a protecio, amparo e desenvolvimento
da infincia e juventude, o aparato legal tem contribuido para estabe-
lecer bases importantes para trilhar um caminho saudével e enrique-
cedor para a infincia sob o ponto de vista do desenvolvimento hu-
mano. As Diretrizes Curriculares Nacionais par a Educac¢io Infantil
(DCNEI, 2010) sao um exemplo de como a preocupagio em garantir
os direitos das criancas e sua defini¢do social vem tomando parte na
legislagao brasileira. Esse documento define a crianga como um

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interagées, relacoes
e prdticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, apren-
de, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sen-

tidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

(DCNEI, 2010, p. 12)
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Ainda em conformidade com as DCNEI (2010, p. 25) “as pra-
ticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da Educagio
Infantil devem ter como eixos norteadores as interacoes e a brincadei-
ra”. Esses principios orientadores para a Educacio Infantil também
foram assegurados no texto da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017). Novamente a lei assegurando um direito. Porém, na
pratica cotidiana esses principios sio assegurados de fato? No dia a
dia das instituigoes educativas as criangas tém seus direitos garanti-
dos? As professoras e professores tém compreensio do significado da
lei e conseguem implementd-la em seus planejamentos pedagégicos?

Como podemos observar, hd um esforgo na busca por garantir
o brincar como uma dimensao central na vida das criancas. Entre-
tanto, hd um problema que é quase cronico em nosso pais e que
podemos observar naquilo que tange aos direitos da infincia tanto
quanto em vdrias outras garantias legais. Aquilo que estd assegura-
do em lei nem sempre ¢ garantido na vida real.

No ambiente educacional, notoriamente na Educacio Infantil,
¢ comum ouvirmos falas de apoio e defesa sobre a necessidade da
brincadeira em relagio as criancas, afinal de contas

Nao costuma ser dificil convencer os professores da im-
portancia do jogo no desenvolvimento humano. Seu tra-
balho, constantemente, confronta-os com esse fato. Afi-
nal, as criangas brincam, muitas vezes, apesar dos adultos.
(Fortuna, 2012, p. 17)

Os dizeres de Fortuna (2012) corroboram com dois elementos
importantes que abordamos neste texto: primeiro o entendimento
comum de que o brincar é fundamental para as criangas, deve
estar presente na escola e que, portanto, professores e professoras
concordam com a importincia do mesmo; segundo a simbiose
entre os conceitos de brincar e jogo que, sob nosso ponto de vista,
as vezes confunde e atrapalha.

O fato de o brincar gozar o status de algo indissocidvel da infancia,
espécie de valor geralmente atrelado ao préprio conceito e defini¢ao de
crianga, nao o torna incélume a problemas de variadas ordens que o
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restringem e limita a experiéncia das criangas com relagao ao mesmo.
Poderiamos explanar aqui, como ji mencionado anteriormente neste
texto, algumas problemdticas de ordem histérica e social que atrapa-
lham as vivéncias infantis com relagdo ao brincar e que existem para
além da escola e das préticas educativas de professoras e professores,
como as transformagoes pelas quais a sociedade brasileira tem passado
desde meados do século XX, alterando as relagoes espaciais das fami-
lias e os avangos tecnolégicos que interferem nos comportamentos, no
consumo e na maneira das criangas lidarem com os brinquedos que,
para além de um objeto para brincar, assumem o valor de mercadoria.
No entanto, em razao do foco a que nos propomos e do limite espacial
deste artigo, restringimos nossas reflexdes a0 modo como o brincar
aparece nas falas e nas vivéncias cotidianas em alguns dos contextos
escolares acompanhados, bem como nas implicacoes decorrentes do
entendimento do brincar como um recurso pedagdgico.

Nio podemos negar que o brincar faz parte do contexto educa-
cional e estd presente no dia a dia das criangas, mesmo quando elas
estdo na escola. Porém, a maneira como o brincar é permitido dentro
das instituicoes educativas e os espagos para que ele acontega ainda
s30 motivos para muitas reflexées. De acordo com Loro (2008, p. 39)

nao ¢ dificil perceber que na escola os pdtios e os gindsios
estdo mais desenhados para as prdticas esportivas que para
as brincadeiras. Sabemos bem que nio é o espaco fisico que
ird ou nio oportunizar as brincadeiras, mas sim a inten¢do
do professor em acreditar na ludicidade.

Nas observagoes que temos realizado e nos trabalhos com forma-
¢ao continuada, temos verificado que as professoras e professores até
apresentam boa vontade com relagdo a perspectiva lddica e interesse
em oportunizar o brincar para as criangas. O problema ¢ que nao
sabem como fazé-lo e ainda estao presos a légica formativa que privi-
legia a racionalidade instrumental, pautada no dominio de contetidos
de algumas dreas consideradas fundamentais na dtica da sociedade
capitalista. Nesse sentido, os saberes, os tempos e os espagos escolares
sao coerentes com aquilo que a sociedade considera bom e util.
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A concepgio, em alguns momentos explicita em outros subja-
cente nas falas do senso comum e mesmo de boa parte dos educa-
dores, é de que o brincar e as brincadeiras sio elementos acessérios
ao fazer pedagégico. Raramente vemos o brincar como protagonista
no ambiente escolar, seja nos Anos Iniciais ou na Educacio Infantil.
Naio fosse assim, ndo faria sentido a concep¢io do “dia do brin-
quedo”. Por vdrias vezes jd questionamos as professoras e pedagogas
sobre isso e a resposta é que nio d4 para liberar os brinquedos e a
brincadeira sob o risco das criancas subverterem a ordem, de ocorre-
rem conflitos entre eles e de nio conseguirem trabalhar os elementos
do planejamento. Ora, se as interagoes e brincadeiras sao norteado-
res da Educacio Infantil, deveriam estar presentes todos os dias ou,
no minimo, na maior parte do tempo. As dificuldades deveriam ser
pensadas e contornadas em um contexto em que esses fatores esti-
vessem presentes, inclusive com a participagdo direta das criangas na
solucdo dos impasses e ndo com a auséncia delas e das brincadeiras.

Uma espécie de circulo vicioso parece permear as vontades e
o olhar educativo da familia e das professoras. Assim, todos agem
com boas inten¢des e no sentido da melhor formagao para as crian-
cas, sem perceberem que acabam afastando-as de elementos que
sao fundamentais na idade em que se encontram e que estao preco-
nizados na legislagao, qual seja, a liberdade e o direito de brincar.
Esses fatores nao precisam substituir outras atividades educativas,
mas precisam estar presentes na escola de modo mais qualificado.

Em um estudo sobre os tempos e espagos do brincar no interior
das escolas, identificamos que

o brincar assume um papel importante [...], pois ele pode
ser exercido pelas criangas como ferramenta que subverte
a légica disciplinar da escola, assim como também pode
fazer parte do cotidiano dos professores, dando margem a
vivéncia da brincadeira como suporte a liberdade e a diver-
sidade. No entanto, a organiza¢io espacial das escolas de
ensino fundamental parece estar voltada muito mais para a
légica de apreensio do conhecimento técnico, no caso das
salas de aula e da organizagio curricular, e de performan-
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ces esportivas, no caso dos pdtios, gindsios e outras dreas de
lazer, do que articulado com a possibilidade da dimensao
ladica. (Santos, 2017, p. 79)

A tendéncia formativa que permeia a Educacao Infantil parece
nao estar muito distante daquilo que vemos no Ensino Fundamen-
tal. Acompanhando estdgios ¢ trabalhando com formagido conti-
nuada, obsevamos que as professoras até se esforcam para trazerem
o brincar para o contexto de suas aulas, mas hd uma enorme dificul-
dade para desvencilhar-se de uma légica que podemos chamar de
“conteudista”. A valorizagao do dominio linguistico e matemdtico
aparece muito forte j4 na Educagdo Infantil. Nao é de se admirar o
fato, muito comum, de pais, maes e até professoras se deliciarem ao
verem as criancgas, ainda pequenas, conseguirem identificar cores,
reconhecer nimeros e letras, entre outras facanhas dignas daquelas
que ja frequentam o Ensino Fundamental.

Nos trabalhos que temos feito no projeto de extensio com coor-
denadoras pedagégicas e professoras de Centros de Educagao In-
fantil, observamos planejamentos de ensino e relatos que explicitam
a maneira como as professoras veem o brincar fundamentalmente
como suporte e as dificuldades para romperem com a perspectiva
utilitarista sobre o mesmo.

No projeto de formagao continuada propomos as professoras
que escrevessem memoriais sobre seus planejamentos e o cotidiano
de trabalho com a turma. Em dois grupos analisados (de bebés e
de criangas bem pequenas) o brincar teve uma recorréncia acentua-
da nos memoriais. Em um dos relatos o brincar aparece compondo
uma trfade com o cuidado e educagao e com um papel central na
educacio infantil. Nos dizeres da professora “E preciso estar aten-
to e oportunizar & crianga momentos lddicos, prazerosos onde esta
possa ser protagonista de sua prépria histéria” (Profa® 5P). A profes-
sora ainda prossegue: “¢é através da brincadeira que ela se desenvolve,
aprende, experimenta, desenvolve autonomia e organiza emogoes,
aprende a socializar, dividir e respeitar os colegas” (Prof* 5P).
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Para outra professora o brincar é apontado como a atividade
principal da crianga e “uma importante forma de comunicagio, ¢
por meio desse ato que a crianga pode reproduzir o seu cotidiano”
(Prof* 1B). A brincadeira é compreendida como a forma da crianga
comunicar-se e expressar sua compreensio de mundo. O brincar
também ¢ destacado com relagdo ao seu papel no desenvolvimento
e aprendizagem da crianga: “E através do brincar, do lddico que a
crianc¢a vai se desenvolvendo, o aprendizado torna-se muito mais
interessante e gostoso” (Prof* 2B).

Como se evidencia nos relatos acima, é unanimidade ouvir das
professoras narrativas nas quais o brincar aparece como algo impor-
tante para as criangas, assim como ferramenta necessdria e util no pro-
cesso educativo com as mesmas. Nesse sentido, nao ¢ dificil ouvirmos
elogios quanto ao tema ou retéricas que identificam a centralidade
do brincar durante a infincia e, portanto, fundamental no cotidiano
infantil, seja fora das institui¢des educativas ou dentro delas.

O trabalho desenvolvido no projeto de extensiao com as pro-
fessoras dos Centros Municipais de Educagao Infantil, permitiu
identificarmos uma similaridade nos discursos relativos ao brincar
que o percebem como elemento necessdrio. Em nosso entendimen-
to, essa aceitagdo ocorre fundamentalmente por dois motivos: 1)
o préprio contexto social que, apesar dos inimeros problemas e
contradi¢des sobre o tema, ainda enxerga o brincar como dimensio
pertencente a infincia e permitido nesta fase da vida; 2) as mudan-
cas a partir da Base Nacional Comum Curricular, que trouxeram o
brincar como um eixo estruturante, junto com as interagoes, para o
campo da Educagio Infantil.

Apesar das professoras verem com simpatia o brincar, nao pode-
mos afirmar que hd um entendimento sobre a importincia do mesmo.
Em nosso ponto de vista isso pode ser explicado a partir de elementos
histéricos e culturais de nossa sociedade, assim como do perfil de for-
magio na drea da educacio, particularmente da pedagogia.

Com relagio ao contexto sécio-histdrico constatamos que a socie-
dade do trabalho, mesmo na contemporaneidade, tende a privilegiar
agoes orientadas por uma racionalidade instrumental, fazendo com
que sejam priorizadas atividades que tenham, em si mesmas, valores
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guiados a preparacio para o mundo do trabalho ou que favorecam,
como instrumento diddtico, o desenvolvimento das mesmas. Gongal-
ves (2002), ao debater a histéria da corporeidade e suas relagdes com
a educagao, demonstra que as dimensoes corporais mais vinculadas as
emogoes, a0 prazer, ao 6cio, como ¢é o caso do brincar, tendem a ser
secundarizadas em detrimento da racionalidade, do comportamento
planejado, técnico. E nesse sentido que muitas professoras afirmam
a importancia do brincar e, literalmente, fazem uso dele como fer-
ramenta pedagdgica em suas prdticas cotidianas. Portanto, nio d4
para afirmar que se compreenda o valor do brincar em si, como uma
dimensio humana, mas sim seu valor como recurso, o que nio nos
parece ser a mesma coisa. Isso explica, a0 menos em parte, porque ¢
comum escutar das professoras que brincar pode, desde que tenha um
objetivo, um fim. O brincar nao é visto de maneira positiva, nem bem
aceito no campo educativo, com um fim em si mesmo, o brincar por
brincar. Isso indica que ndo temos o entendimento de que o brincar
tenha seus méritos, independentemente de qualquer outro fator exter-
no a ele, e importancia como dimensao humana, contribuindo com o
desenvolvimento, com a aquisi¢ao de valores, de capacidades, com o
favorecimento de trocas e vivéncias interpessoais.

Outro limite que se impde a vivéncia do brincar na Educagao
Infantil é resultado da formacio falha que se tem em relagio ao
tema. Isso decorre, dentre outras coisas, do fato de que ainda ¢é inci-
piente o debate sobre a importancia do brincar como dimensionali-
dade humana que estd para além da sua exceléncia como ferramen-
ta diddtica. O problema se complexifica a medida que a professora
que nio brinca e nio aprendeu a brincar, apresenta limites e difi-
culdades para potencializar a brincadeira entre as criangas. Isso tem
sido claramente percebido ao longo dos tltimos anos em que temos
atuado em um projeto de formagio continuada com professoras e
coordenadoras da Educagdo Infantil. Elas concordam e reafirmam
a centralidade do brincar na vida das criangas, mas tém enormes
dificuldades para implementar essa centralidade no cotidiano. E
comum a demanda por formagio sobre o tema. Todavia, as pro-
fessoras participam timidamente ou mesmo se negam a participar
quando ocorre atividades brincantes nos encontros formativos.
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Consideragdes finais

Pensar o tema do brincar, assim como colocd-lo como protago-
nista no trabalho cotidiano com a educagio nio é tarefa ficil. Em
uma andlise répida, sem o necessdrio rigor conceitual, podemos até
considerar o mundo da brincadeira como algo trivial e simples, seja
do ponto de vista de nossas préprias vivéncias ou da capacidade de
prover situagdes em que o brincar possa ser exercido pelas criangas
de maneira plena. No entanto, uma andlise mais criteriosa mostra
que os profissionais da educa¢do apresentam grandes dificuldades
em lidar com o brincar e colocd-lo como eixo norteador da Educa-
¢ao Infantil como reza a legislagdo brasileira e estd manifesto nos
documentos oficiais que orientam o fazer pedagégico.

Porém, nio podemos culpabilizar as professoras por todas as di-
ficuldades apresentadas. A educacio nio pode ser vista de maneira
dissociada do desenrolar histérico e dos arranjos sociais e culturais
que foram e s3o construidos ao longo do tempo. Nesse sentido, a
formacdo académica ainda muito fragil com relacio aos debates so-
bre o tema, assim como a matriz produtiva da sociedade brasileira,
corroboram para as visoes distorcidas sobre o significado do brincar
e sobre sua insercio no mundo escolar. Consideramos necessirio a
compreensio de que o mundo do trabalho, embora importante a
nossa subsisténcia, nao ¢é a tinica dimensao da vida. Ademais, os va-
lores ladicos do brincar, que transitam por espagos geralmente con-
siderados como nio sérios, precisam ser aceitos como importantes
independentemente de estarem ligados ou nio aquilo que se com-
preende como elementar na prética educativa. Nao somos adeptos
da substitui¢io de uma coisa por outra, nem o fim das atividades
que se destacam pelo protagonismo da razao instrumental. Apenas
defendemos que o brincar tenha o espaco, o tempo e a compreensao
correspondente ao peso que temos lhe dado no campo tedrico e dis-
cursivo. Ao buscarmos isso possivelmente haverd uma transforma-
¢do nas rotinas institucionais da educacio. Existird mais ludicidade,
liberdade, prazer e alegria sem deixar de haver aprendizagem.
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E preciso superar a dicotomia entre o sério e o nio sério, entre
aquilo que ¢ visto como pedagdgico e o que nio é considerado como
tal. E necessario superarmos a visio equivocada, que se evidencia nos
planejamentos e relatos, de considerar o brincar apenas como suporte,
como meio para se alcangar um determinado fim que estd para além
dele mesmo. Enquanto s6 conseguirmos enxergd-lo a partir dessa pre-
missa, dificilmente as brincadeiras e o brincar deixario de ser coad-
juvantes para serem protagonistas no cotidiano das criangas quando
estao no interior das escolas ou dos centros de Educacio Infantil.
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6. & GESTAOQ DA EDUCACAQ INFANTIL:
O OLHAR DAS DIRETORAS

Roseli de Fitima Rech Pilonetto
Leticia Rita Mariott

Proposi¢ao de escrita

A saber, o presente texto é um desdobramento dos resultados
obtidos em trabalhos de iniciacio cientifica voluntdria — ICV, nos
anos de 2019 e 2020. Visa, no seu decorrer, analisar e identificar
a percepgao de cuidado e educacio daquelas que protagonizam a
gestio dos Centros Municipais de Educagio Infantil - Cmeis de
Francisco Beltrao - PR: as diretoras'.

A construgao desse enredo se d4 na andlise da caracterizacio da
educacio infantil e nas compreensées de cuidado e educacio por par-
te das gestoras das instituigoes publicas que exercem o trabalho com
bebés, criangas pequenas e bem pequenas. Esses dados se apresentam
de forma empirica, por meio da andlise de questiondrios respondi-
dos por cada uma das participantes no projeto de pesquisa “Primeira
Infancia em Foco: Concepgoes e préticas de educagio e cuidado
nos Centros Municipais de Educagio Infantil de Francisco Beltrao”
desenvolvido pelo grupo de pesquisa Educagao, Criangas e Infancia -
Gpeci, e se solidificam com a pesquisa de cunho bibliografico.

A proposta de escrita se fundamenta na histéria recente da edu-
cagao infantil brasileira, que teve seu inicio marcado pela urgente
necessidade de atender as maes trabalhadoras que adentravam o
mercado de trabalho. Os fins para os quais se pretendiam as insti-
tuicoes de educagao infantil culminaram em um ciclo de agoes e
concepgoes discordes, que separam as priticas docentes em escola-
rizadas ou assistencialistas.

1. Opta-se, neste texto, por utilizar a denominagao “diretoras”, pois a maioria das
participantes do projeto de pesquisa sio do sexo feminino.
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Contextualiza-se, nas secoes iniciais, a conjuntura que compos
o desenvolvimento da pesquisa com as diretoras dos 19 Cmeis do
municipio de Francisco Beltrao — PR, bem como o papel da gestao
e do gerir enquanto organizacio do trabalho pedagégico e ambien-
tagdo do espaco escolar.

Ademais sio apresentados, nas se¢oes que seguem, conceitos
que enriquecem essa discussao, por autores que dialogam com as
problemadticas alvo dessa investigacio, tais como Azevedo (2013),
Bujes (2001), Guimarées (2011), Khulmann Jr. (2000), Kishimoto
(2002), Kramer (2005), Libianeo (2001) e Maia (2012).

Em contraponto a teoria sdo expostas, na sequéncia, respostas
vindouras de quem estd a frente da gestdo da educacio infantil,
permeando as reflexoes necessdrias ao cotidiano de quem participa
diretamente do processo de cuidar e educar, viés central do traba-
lho que aqui se discorre.

Por parte final, pondera-se sobre a atuagao das gestoras no tra-
balho de cuidar e educar, dos seus limites e possibilidades dada a
existéncia, em partes, de certo distanciamento entre o trabalho da
gestdo e o que acontece nas salas de aula.

Conclui-se entdo, da importincia e dever que a gestao escolar
tem a frente dessa etapa da educa¢io bdsica, sendo papel primor-
dial, promover priticas indissocidveis de cuidado e educagio e bus-
car a continuidade da formagio inicial de todo o corpo docente e
demais agentes escolares das instituicoes em que estdo inseridas.

O contexto investigado

O cerne deste trabalho nasce de uma pesquisa que se realizou no
ano de 2018, com o objetivo de conhecer as concepgoes e préticas de
cuidado e educagio, do brincar, de infincia/crianga e os processos
de constitui¢do profissional que se fazem presente nos Centros Mu-
nicipais de Educagao Infantil de Francisco Beltrao através de ques-
tiondrios respondidos por professoras/es e gestoras. Este texto analisa
os questiondrios respondidos pelas diretoras/es dos 19 Cmeis do mu-
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nicipio de Francisco Beltrao — PR, cuja pauta procurava saber, entre
outros aspectos a caracteriza¢io da educacio infantil e a descricao da
rotina da gestdo institucional relatada por essas profissionais.

A busca por essas respostas se desdobrou do projeto de pesquisa
“Primeira infincia em foco: concepgdes e praticas de educacio e cui-
dado nos Centros Municipais de Educagao Infantil de Francisco Bel-
trdo” (2018) e do projeto de extensdo “A primeira infAncia em foco:
Préticas pedagdgicas e institucionais de cuidado e educagao da crian-
¢a’ (2018), realizado por professores do curso de Pedagogia, mem-
bros do Grupo de Pesquisa Educagao, Crianga e Infincia - Gpeci.

A aplicagao de questiondrios, realizada em 2018, insere-se na
abordagem qualitativa de pesquisa educacional e contou com ques-
toes fechadas e abertas. As/os diretoras/es dos Centros Municipais
de Educagao Infantil do Municipio de Francisco Beltrao que res-
ponderam ao questiondrio do projeto de pesquisa mencionado aci-
ma, assinaram termo de consentimento livre e esclarecido.

Ao considerar o contexto exposto, urge a justificativa dessa temd-
tica: a histéria recente da educa¢do infantil brasileira enquanto pri-
meira e primordial etapa da educacio bésica. As institui¢coes de educa-
¢ao infantil, denominadas creches, tiveram seu surgimento respaldado
na necessidade de atender a4 emergente classe de maes trabalhadoras
que buscavam uma alternativa para deixarem seus filhos enquanto
adentravam no mundo do trabalho. Desde entéo, segundo Kishimoto
(2002), existem desencontros de concepgoes e agoes, separando o edu-
car e o cuidar o que caracteriza o atendimento das criangas de forma
assistencial, ou escolarizada, conforme os interesses politicos de cada
periodo histérico vivido. A partir das produgoes cientificas na drea da
educacio infantil (Kramer, 2005), (Khulmann Jr., 2000), entendeu-se
que a dicotomia cuidar e educar, deu-se de forma erronea, pelo fato de
que nio hd a educagao sem o cuidado, nem o contririo.

Pensando a vastidao de caminhos que podem ser trilhados ao
lidar com situagées desconhecidas, muitos podem ser os objetos
alvos de investigagdao na busca por aprimorar o campo da educa-
¢ao infantil enquanto parte sélida e fundamental na formagao de
pequenos cidadaos. Todavia, Bujes (2001), assinala o desafio con-
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temporineo da educac¢do infantil: conceber novas experiéncias no
campo das priticas pedagdgicas, que incluam as multiplas mani-
festagdes culturais. Busquei integrar saberes, conhecimentos e ex-
periéncias no sentido de proporcionar o desenvolvimento pleno da
crianga e a vivéncia enquanto sujeito social produtor de cultura.

A frente do trabalho das instituicbes escolares encontramos a
figura da/o diretor/a, a quem ¢ projetada as nogoes de gestdo e or-
ganizagao do processo de ensino e aprendizagem. Segundo Lib4neo
(2001), o trabalho da gestao, quando realizado de forma coletiva,
interdisciplinar e investigativo, ¢ capaz de produzir saberes educa-
cionais a partir das questoes vividas na prépria pritica cotidiana.
Assim, as contribui¢des trazidas pelas/os participantes da pesquisa
fornecem material para o desenvolvimento de saberes acerca da rea-
lidade prética dos indissocidveis cuidado e educagao, além de con-
siderar suas dificuldades didrias na articulagao dos dois elementos.

Nesse sentido, ¢ obrigagao dos agentes envolvidos na gestao escolar
terem claraza das concep¢des que norteiam suas préticas pedagégicas,
a fim de evitar uma ruptura das atividades que se voltam as necessida-
des fisicas e emocionais das criangas, daquelas que dizem respeito ao
seu amadurecimento intelectual. Portanto, cabe pontuar na sequéncia
a amplitude que envolve a infincia e a educagio voltada a ela.

Se buscarmos na origem da palavra, autores como Maia (2012),
trardo em suas andlises a retérica do latim que interpreta a infincia
como auséncia de fala, e ainda, dependéncia: “Trata-se de um ter-
mo cujo significado ¢é dificil precisar, pois sio muitas as definigées,
por sua diversidade, por ser de um tempo, passando entrelacado
de geragao em gera¢do” (p. 23). Por assim dizer, se faz necessdrio
compreender a infincia como um conceito socialmente construido,
que ultrapassa a ideia de faixa etdria.

Diante de tamanha complexidade e fatores de influéncia, abar-
camos a infincia, segundo Maia (2012), como um acontecimento
que constitui um modo de vida, que inspira maneiras de pensar,
que cria momentos de viver. Em outras palavras, a infincia refere-se
a uma cultura prépria de ser crianga nas relagées que se constituem.
Nessa perspectiva, a autora, em conformidade com Larrosa (2006),
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indica que a ideia que permeia nossa sociedade referente a educacao
na infincia, ¢ a de que ela deve produzir nas criangas, aquilo que
nés, adultos, definimos como sendo bom e necessario. E como se a
educagao tomasse parte de um instrumento doutrinador que decide
quem a crianga ¢, o que ela precisa e o que deseja.

Pensando Maia (2012), se até aqui as criangas foram vistas
como adultos em miniaturas, que devem ser devotas aos pensares
dos adultos, cabe investigar em que medida as/os gestoras/es das
institui¢oes tém conduzido os pequenos a serem autores de suas
préprias histérias. A compreensio da infincia como periodo essen-
cial que delineia oportunidades de produgao cultural e pleno desen-
volvimento sob vivéncias significativas, faz parte do que se espera
observar na postura de professoras envolvidas no ensinar e aprender
de criancas na faixa etdria de 0 e 6 anos.

Pontua-se a seguir, portanto, a caracterizagio da educacio in-
fantil ao olhar das gestoras, conforme questiondrio respondido por
cada uma delas:

Grifico 1. Caracterizagiao da educagao infantil pelas diretoras/es

NR

OUTRA. QUAL?

AEITEM COMO OBJETIVO O
DESENVOLVIMENTO PLENO DAS CRIANCAS

AEI E LUGAR DE PRODUCAQ CULTURAL E
EXPERIENCIAS SIGNIFICATIVAS PARA A CRIANCA

A E[ATENDEA NECESSIDADE DA
MAE/MULHER TRABALHADORA

CUIDADO E EDUCACAQ
SAO INDISSOCIAVEIS

0 2 4 6 8 10 12 14

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Embora o questiondrio sugerisse a indica¢io da principal caracte-
ristica identificada pelas gestoras, 5 delas apontaram mais do que uma
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alternativa. Numa breve andlise, podemos afirmar que mais da metade
do grupo gestor apontou a indissociabilidade entre o cuidado e a edu-
cagio como caracteristica que melhor define a educagio infantil. Isso
implica entender o que esses dois aspectos representam para essas ges-
toras a partir da formagdo que receberam, pois segundo Maia (2012),

(..) entendemos que as suas concepgdes de crianga, infAn-
cia e Educacio Infantil sdo as principais referéncias utili-
zadas para nortear suas acoes. Por isso, torna-se relevante
investigar tais concepgdes. (p. 13)

As relagées atuais entre cuidado e educacio, refletem a histéria
da creche em nosso pais. Nela, predomina uma postura a ser supera-
da: a de separagio entre cuidar e educar. Segundo Guimaraes (2011),

ao longo da histéria, o cuidado ligado & promogio de uma
experiéncia e uma prética de si, numa perspectiva ética,
tem sido obscurecido, especialmente por conta do despres-
tigio que as a¢oes de cuidar ganharam (p. 27),

e isso se dd em fungao, ainda segundo a autora, das agdes de
cuidado estarem diretamente ligadas com dimensoes subestimadas
na sociedade contemporanea: a prote¢do, o doméstico e o feminino.

Entender por que atividades ligadas ao feminino sio desdenha-
das, requer adentrar de forma mais profunda nas relacoes histéricas
que se constituem ao longo dos séculos, mas, por ora, cabe dizer que
¢ de primeira necessidade ressignificar essa especificidade da edu-
cagdo infantil que atrela o lado afetivo e maternal a atividades de
menor valor intelectual. A superagio de ideias distorcidas como essa,
s6 ¢ possivel com o incentivo e orienta¢do das/os gestoras/es, que
através do seu trabalho devem promover estudos acerca do assunto.

A demanda de repensar a formagdo e o papel dos agentes da
educacdo surge na transicio das creches como institui¢des de as-
sisténcia para institui¢oes formais de educac¢io. O marco inicial
deu-se na promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
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Nacional — LDB 9394/96. Implementar essa legislagao abriu cami-
nho para o debate referente a necessidade de profissionalizar quem
exercia a fun¢ao de cuidadora, haja vista que conduzir o trabalho
com criangas de forma séria, exige sobretudo a clarificacio das es-
pecificidades da educagio nas infancias.

Essa profissionalizagio vem no sentido de delimitar, aos do-
centes, o que ¢ especifico ao seu trabalho enquanto professor de
criangas pequenas e bem pequenas, indo além da guarda e prote-
¢a0. Assim, é importante esclarecer aqui, os conceitos atribuidos ao
binémio cuidar e educar.

Segundo Kramer (2005), o cuidar estd para além de seguir seus
préprios interesses, mas sim, ser capaz de perceber e preocupar-se
com as necessidades de outrem, e, portanto, nao existe uma tnica
maneira correta de se cuidar, e sim, agir de forma que contemple
as necessidades singulares de cada um, “para cuidar, ¢ necessdrio
um conhecimento daquele que necessita de cuidados, o que exige
proximidade, tempo, entrega” (p. 82). Por outro lado, o educar, se-
gundo Maia (2012), “estd diretamente relacionado as condigdes de
aprendizagem que favorecam o desenvolvimento de brincadeiras es-
pontineas e situagoes pedagdgicas orientadas pelas professoras” (p.
75), ou seja, a educacio estd para propiciar circunstincias benéficas
e necessdrias no desenvolvimento de cada crianga, a fim de que se
apropriem dos conhecimentos que lhes sio transmitidos.

Em resumo, compreende-se que educar se refere a instruir e
transmitir conhecimentos, considerando a compreensao de mundo
que a crianga tem. Enquanto cuidar, trata-se de atender as deman-
das de sono, higiene e alimentacio. O significado desses aspectos, e
a importancia de estarem unificados na prdtica pedagdgica, devem
estar claros na formagao dos professores de Educacio Infantil, seja
ela, em nivel médio ou superior.

Se a Educacio Infantil fundamenta-se no binémio cuidar/
educar, a formacio de seus professores deve também pau-
tar-se nele. A conjugacio dessas atividades, bem como o
preparo para exercé-las, precisa necessariamente despir-se
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de uma visao hierarquizada das atividades de educar e cui-
dar, uma vez que ambas partilham de igual importincia
no cotidiano da Educagio Infantil. (Azevedo, 2013, p. 82)

A pesquisa fomentou, em partes, algumas questoes sobre a for-
mago inicial e continuada das gestoras. De acordo com os dados
de 2018, dentre as 19 participantes que constituem a totalidade de
gestoras/es da rede municipal de Francisco Beltrao, 9 delas possuem
curso em nivel médio e 17, também, em nivel superior. Todas ji
formadas, sendo que, dentre as 17, 14 graduaram-se em cursos pre-
senciais de Pedagogia, 2 em cursos a distdncia, também na drea da
Pedagogia, ¢ 1, o tinico homem dentre os ocupantes do cargo de di-
retoria, com formagio em Letras. Além disso, a pesquisa aponta que
95% das ocupantes do cargo, possuem pés-graduagio, sendo em sua
maioria nas dreas de Psicopedagogia ¢ Gestao/Orientagio escolar.

O relato de uma das gestoras, transcrito abaixo, revela que nos
préprios curriculos de formacao de professores, a integragao dos
processos de cuidado e educa¢io ainda nao conseguiu se expandir
do plano tedrico:

Nos trés niveis de formagio considero o conhecimento cons-
truido de grande importincia, bastante distintos entre eles, o
magistério trabalhou muita diddtica, a pedagogia na minha
opinido deu um grande embasamento tedrico, nos levando a
refletir e questionar a educagdo e o sistema, a especializagio
aprofundou os conhecimentos a respeito da crianga e o processo

de aprendizagem. (CMEI “H”)

E muito forte e legitimada a agdo de separar cuidado e pratica
nos cursos de nivel médio, e educacio e teoria nos cursos de ni-
vel superior, sustentando uma ideia desvalorizada do aspecto nao
contemplado em sua formagio.

Azevedo (2013), afirma que com as novas propostas educacio-
nais, desde 1994, a integracdo entre cuidado e educagio se tornou
como que um slogan da Educagao Infantil, mas, infelizmente, ape-
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nas como discurso. No documento “Por uma politica nacional de
formacio de professores de Educagao Infantil”, tem-se que:

Nio deve haver distanciamento e/ou sobreposi¢io do traba-
lho da professora que cuida e da que educa, entre a universi-
dade e a escola bésica, entre o trabalho manual e o intelectual,
entre o fazer e o pensar, uma vez que, tal como o homem a
que se dirigem, sdo indissocidveis. (Brasil, 1994, p. 79)

Outra gestora afirma, em sua formagao, a separagdo entre cui-
dado e educagio, sendo reforcada pelas préprias instituigoes de en-

sino que formam os docentes:

Minha formagcio no que diz respeito a atuagdo na educagio
infantil tanto no ensino médio, graduacio e pds, foi regular,
pois o foco dos trabalhos se deu nas séries do fundamental I,
na formagio de docentes e fundamental II e ensino médio na

graduagio. (CMEI “T”)

O exposto revela a insatisfagao da gestora sobre como essen-
cialmente estio separados os focos da formacio docente, ¢ os da
graduacio em nivel superior, sustentando uma ideia de que criangas
bem pequenas e pequenas, nio precisam simultaneamente serem
educadas e cuidadas, como se um processo excluisse o outro.

Apenas conhecer o conceito de indissociabilidade nao se faz
suficiente na a¢io pedagdgica com as criangas, é necessario voltar-se
para sua prépria prdtica, diariamente, no sentido de perceber o que
hd de ser feito para que o cuidado e a educagio se equilibrem en-
tremeio as prdticas cotidianas, sem que haja uma visivel separagao,
mas que se entrelacem de forma natural.

Alguns questiondrios relatam que as maiores dificuldades na ar-
ticulagao da educagio com o cuidado, estdo no nao reconhecimento
do professor como responsdvel por executar atividades de higienizar,
ou mesmo, de educar, sem necessariamente aplicar uma atividade ou

escrever no quadro:
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“No cotidiano da rotina do CMEI ambos sio indissocidveis,
enquanto cuido eu também educo. A principal dificuldade
¢ o professor perceber que ele nio precisa ter um trabalho
xerocado para estar educando, que o brincar, a interagio afe-
tiva s3o importantes para o processo (CMEI D).”; “Alguns
professores acham que nio tem dever com os cuidados bdsi-
cos a crianga (CMEI R).”; “Alguns professores ainda acham
que a fungdo ¢ somente cuidar e tratar (CMEI O).”

Os problemas também aparecem, conforme o relato a seguir, quan-
do as professoras preferem atividades prontas, no dia a dia, por terem
uma aplicagao mais ficil. Essa ideia, nao valoriza o desenvolvimento da
crianga, pois as diferentes atividades, o explorar e a participagao ativa
diante dos elementos ao seu redor, sao aspectos fundamentais para que
a crianga aprimore o seu conhecimento:

“O entendimento, a aceitagio dos professores, sobre as ati-
vidades ladicas, as brincadeiras, explorar os espacos, pois é
através dessas atividades que as criangas aperfeicoam suas ha-
bilidades, e que devemos oferecer o necessdrio para sua for-
magao, oferecer coisas prontas da menos trabalho (CMEI J).”

A superagio da dicotomia acontece quando o professor com-
preende que a finalidade do seu trabalho se pauta na unido do cui-
dado e da educacio, envolvendo, segundo Guimaries (2011), ha-
bilidades técnicas, mas também e especialmente, uma qualidade
relacional, uma disponibilidade para as relagoes interpessoais.

A questao do “cuidar ou educar”, assim como a desarticulagao
teoria e prdtica, é ainda um grande dilema nas institui¢oes de edu-
cacio infantil. Para Azevedo (2013) o cuidar nio exclui a educac¢io
no seu processo, uma vez que os dados histéricos das instituicoes
de acolhimento as criangas pobres, com a fungao social de carida-
de, ofereciam algum tipo de educagio, mesmo que sem intengao,
pois estavam transmitindo a elas valores, crencas, modos culturais
e afins. Da mesma forma, a histéria demonstra que quando as ins-
tituicbes comecaram a ser consideradas “educativas”, nao deixaram
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a pratica de cuidar das criancas, nao havendo, portanto, como se-
parar um aspecto de outro. Cuidado e Educacio se entrelacam na
finalidade das institui¢oes de educa¢io infantil.

Ao longo da histéria, muitos aspectos envoltos & Educagio In-
fantil foram acometidos por mudangas, ora no sentido do progres-
s0, ora, mais préximas a uma regressao, mas o que temos certeza
¢ que a formacio das professoras de educagao infantil necessita,
ainda hoje, superar as prdticas dualistas em prol de delimitar a es-
pecificidade da Educagio Infantil, e, contemplar a crianca como
um ser completo, que transita do cendrio familiar para um contexto
mais amplo e complexo como os dos centros de educagio.

Algumas consideragdes

Nas andlises e estudos que realizamos compreendemos que o
cuidar estd para além de seguir interesses individuais, mas ser capaz
de perceber e preocupar-se com as necessidades de outrem. E, o
educar, diretamente relacionado a propiciar circunstincias benéfi-
cas e necessdrias no desenvolvimento de cada crianca, a fim de que
se apropriem dos conhecimentos que lhes sio transmitidos.

Tem-se na realidade das instituicoes de educacio infantil, um obs-
tinado dilema a ser deixado no passado: a brusca segmentagio das pra-
ticas afetivas e intelectuais. O primeiro passo a se considerar ¢ a tomada
de consciéncia por parte daqueles que adentram as institui¢oes de edu-
cagio infantil. Todos os agentes envolvidos no complexo processo de
construgdo das infincias, precisam estar cientes dos seus papéis. Nio se
deixar levar pelos percalcos do trabalho educacional, tampouco pelas
dificuldades impostas na verticalizagao dos sistemas escolares.

A formagio de professores, em quaisquer dos seus niveis, preci-
sa alavancar as ideias que norteiam a base da educacio infantil, nu-
trindo de forma mais incisiva a necessidade de manter unificados os
fatores cuidado e educagio nos ambientes de acolhimento infantil,
inclusive em suas préprias préticas educativas. Portanto, também se
faz necessdrio criar espacos de pesquisa e debate que fomentem as
reflexoes didrias de suas concepgoes e agoes.
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Outro ponto de grande relevincia, responsével pelo desenvol-
vimento da pesquisa que se apresentou, sao as possibilidades exis-
tentes no trabalho das/os gestoras/os. Elas devem conduzir o corpo
docente no viés de incorporar a dualidade do seu trabalho, e re-
pensar todos os dias, como outras tarefas do seu cotidiano, agoes
e melhorias na formagao continuada do grupo escolar. A formagao
continuada, por sua vez, deve romper barreiras e ir de encontro com
o principio das suas formagées, encontrando lacunas e pendéncias.

Uma alternativa explicitada entre as/os gestoras/es, ¢ de realizar
intercAmbios entre os Cmeis, olhando as diferentes realidades e in-
corporando atuacoes que fogem do habitual e do engessado, além
de procurar aporte tedrico-pritico em parcerias com as universida-
des produtoras de conhecimento.

Conclui-se que o mais importante é adentrar um mundo de
constante busca e produgio cientifica que desate os velhos nés da
educagao infantil. A superacio de préticas historicamente erroneas
necessita de um corpo docente forte e de gestoras/es dispostas/os a
conduzir e orientar a mudanga, gradual e constante.
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7. PROJETOS DE TR ABALHO:
APONTAMENTOS PARA A EDUCACAO
INFANTIL A& PARTIR DE UMA
EXPERIENCIA DE FORMACAQ
CONTINUADA DE PROFESSORES

Karin Cozer de Campos
Introdugao

Nesta escrita busco apresentar alguns apontamentos sobre a pro-
posta de organizagdo do trabalho diddtico e curricular por projetos,
mais especificamente uma perspectiva chamada pelos autores Her-
nandez e Ventura (1998) de “Projetos de Trabalho”. Busco relacionar
essa proposta a uma experiéncia' pedagdgica que estd sendo desenvol-
vida em um Centro Municipal de Educagio Infantil — Cmei e que
tem relagao com as atividades de formacio continuada de professores
de Educagio Infantil que o Grupo de Pesquisa Educagao, Criangas
e Infincia — Gpeci desenvolve junto a rede municipal de ensino de
Francisco Beltrao/PR, mais especificamente no Projeto de Extensio
“A primeira infincia e a formagio continuada de professores”.

A experiéncia de formagio com professores do Cmei para estu-
dos, reflexoes e elaboragao de experiéncias pedagdgicas com Proje-
tos de Trabalho junto as criangas da Educagao Infantil motivam a
elaboragio desta escrita para poder enfatizar como ¢ possivel esta
prética ser desenvolvida nesta etapa de ensino.

Desse modo, inicialmente, discuto nesta escrita algumas ques-
toes referentes & organizacio do trabalho pedagdgico para, na se-

1. A experiéncia pedagégica por Projetos de Trabalho junto ao Cmei segue sendo
construida coletivamente por meio de estudos e orientagdes entre a instituigao e
o grupo de pesquisa da universidade. Porém, durante os anos letivos de 2020 e
2021, a pandemia interferiu significativamente no desenvolvimento das ativida-
des de formagao junto aos professores da instituicao.
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quéncia, apresentar alguns apontamentos que embasam a proposta
por Projetos de Trabalho e as possibilidades de ser desenvolvida na
Educagao Infantil, além das contribui¢ées ao processo de ensino e
aprendizagem das criangas nesta etapa de ensino.

Organizagao do trabalho pedagégico na educagao
infantil

Ao tratar sobre a organizac¢ao do trabalho pedagégico na Edu-
cagdo Infantil é importante refletir sobre as agées pedagdgicas de-
senvolvidas junto as criangas. A intengio é pensar sobre o que real-
mente se quer ensinar, como organizar o ensino, que estratégias e
recursos diddticos utilizar (atividades pedagdgicas), como avaliar se
ocorreu aprendizagem pelas criangas e, sobretudo, se os objetivos
iniciais pensados pelo professor com determinada agao pedagégica
foram alcancados. Além disso, é importante a reflexdo sobre qual ¢
a finalidade do ensino que é proposto as criancas e qual a necessi-
dade delas em aprender o que ¢ definido pelo professor. Isto incide
pensar, principalmente, sobre o planejamento de ensino que ¢ orga-
nizado e desenvolvido junto as criancas.

Discutir sobre planejamento de ensino conduz a muitas refle-
xdes, mas a intengio nesta escrita ¢ refor¢ar que o planejamento de
ensino precisa ser organizado, também, a partir das necessidades
de aprendizagem das criangas e que se trata de um instrumento
de trabalho que “organiza e sistematiza o fazer docente”, que “exi-
ge escolhas, opgoes metodoldgicas™ e auxilia o professor a “fugir
do improviso e da rotina” (Farias, 2011, p. 111). Por outro lado, o
planejamento também precisa ser flexivel e passar por adequagdes
diddtico-metodolégicas sempre que necessdrio, isso porque a sala de
aula ¢ constituida de processos de ensino e aprendizagem que estao
em movimentos constantes.

Todo trabalho pedagégico envolve uma organizagao diddtica
do professor. No entanto, ndo se trata apenas de um como fazer
ou como ensinar. Tratar sobre o trabalho pedagdgico é para pensar
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além de momentos e procedimentos diddticos especificos, mas de
pensar sobre e a partir de uma concep¢io pedagégica, filoséfica
e epistemoldgica que orienta o trabalho do professor sobre o que
ensinar, as estratégias e recursos diddticos definidos, o sequencia-
mento das a¢oes pedagdgicas, o processo avaliativo e a participa¢o
das criangas. Por isso, ter uma referéncia teérico-metodolégica para
conduzir o trabalho do professor ¢ fundamental e necessério.

Neste contexto, menciono brevemente que a experiéncia de for-
magido desenvolvida com o Cmei, relacionada a proposta por Pro-
jetos de Trabalho, surgiu do interesse do grupo de professores da
institui¢io pela necessidade de reorganizarem sua proposta pedagé-
gica e de terem de definir uma proposta teérico-metodolégica para
orientar a organizagdo do seu trabalho pedagégico.

Os professores do Cmei jd tinham uma prdtica pedagégica de or-
ganizar seus planejamentos a partir de temas e em forma de projetos.
No entanto, sentiram a necessidade de compreender melhor alguns
principios dessa organizagio e de pensar sobre outras possibilidades
de trabalho e de envolvimento das criancas da Educacio Infantil. A
partir dessa necessidade se estabeleceu uma relagao mais préxima do
Cmei com a universidade e as atividades do grupo de pesquisa.

Enfatizo que definir uma proposta metodoldgica ¢ fundamental
quando se estd (re)organizando uma proposta pedagdgica institucio-
nal. No entanto, ndo é um exercicio simples, pois nio se trata de uma
simples escolha, mas, sobretudo, de o grupo de professores compreen-
der e identificar aspectos metodoldgicos que sejam coerentes aos prin-
cipios e fundamentos que orientam as suas préticas, dentre eles: as
concepgoes sobre crianga, infancia, Educagao Infantil e ensino-apren-
dizagem, de modo que haja uma coeréncia tedrica e metodolégica.

Assim, sigo nesta escrita a apresenta¢do de alguns apontamen-
tos sobre Projetos de Trabalho como uma proposta para a organiza-
¢ao do trabalho did4tico e curricular.
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Apontamentos didético-curriculares dos projetos de

trabalho

O que é um projeto?

Para Herndndez e Ventura (1998, p. 61), ¢ uma forma de organi-
zar os conhecimentos para possibilitar uma aprendizagem significati-
va as criangas, considerando, principalmente, os saberes da experiéncia
da vida social e cultural delas. Ou seja, “é uma forma de organizar a
atividade de ensino e aprendizagem”, em que a fungao do projeto ¢
“favorecer a criagao de estratégias de organizagio de conhecimentos”
relacionada a0 modo como se abordard as informagoes e a relagio
entre os conhecimentos e saberes em torno de um problema.

Ou, como nos ensinam Barbosa e Horn (2008, p. 31),

um projeto é uma abertura para possibilidades amplas de
encaminhamento e de resolucao, envolvendo uma vasta
gama de varidveis, de percursos imprevisiveis, imaginati-
vos, criativos, ativos e inteligentes, acompanhados de uma
grande flexibilidade de organizacio.

Mas hd muitas formas de se planejar por projetos e, inclusive,
com diferentes formas de organizagao dos saberes e conhecimentos.
Como exemplo, cito o que se pode chamar de projetos especificos,
isto é, aqueles que abordam saberes especificos que se quer apro-
fundar com as criangas, como, por exemplo, projetos de leitura e
escrita, projetos de narragao de historias.

Por outro lado, a proposta por Projetos de Trabalho que é en-
fatizada nesta escrita permite a relagdo com diferentes saberes e co-
nhecimentos de maneira mais ampla. Um dos embasamentos é a ne-
cessidade de se utilizar diferentes linguagens e diferentes campos de
experiéncia (diferentes saberes e conhecimentos) para que as criangas
compreendam determinados temas, porque quanto maior for a di-
versidade de estratégias e de campos de saberes e conhecimentos para
explicd-los, maior serd a possibilidade de as criangas o compreende-
rem. Sobre isso, é possivel estabelecer uma relagao ao que Herndndez
e Ventura (1998) chamam de perspectiva interdisciplinar.
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Como ainda destaca Girotto (2006), trabalhar por Projetos
de Trabalho contribui para superar algumas préticas frequentes de
planejamento de ensino com atividades “soltas” ou isoladas e que
nao se relacionam entre si, ou entdo as priticas de planejamento
que se dao apenas em torno de temas e que tentam, algumas vezes,
forcadamente relacionar diferentes dreas do conhecimento.

Como organizar um projeto de trabalho

Para a organizacio de um projeto, o ponto de partida é pensar
sobre: qual é a necessidade de aprendizagem das criangas? O que
elas realmente precisam aprender em determinado momento?

E muito importante destacar que a verificagio das necessidades
de aprendizagem das criancas é uma tarefa do professor. E ele que
tem condi¢des de fazer essa avaliagdo a partir da observagio do de-
senvolvimento do seu grupo de criancas e tendo clareza de quais sao
os saberes e conhecimentos que sdo importantes elas aprenderem. A
partir do momento em que o professor compreende o que as crian-
cas precisam aprender, ele pode, também, junto a elas desenvolver
necessidades de aprendizagem, interesses e curiosidades de aprendi-
zagem. Assim, o professor estd conduzindo as criangas para a defini-
¢a0 de um tema para o projeto. Por outro lado, a defini¢do do tema,
também pode surgir de uma curiosidade intelectual das criancas ou
de uma necessidade delas de realizar determinadas atividades. Isso
significa que o tema “¢ do interesse do grupo ou de uma necessidade
diagnosticada pelo professor” (Ribeiro; Oliveira, 2017, p. 37).

Um projeto pode se organizar a partir de um conceito, de
um problema, de uma pergunta, de uma temdtica, a partir de
projetos jd realizados e que apontam outras questoes para serem
compreendidas, do curriculo oficial assumido pela instituigao ou
um fato da atualidade (Herndndez; Ventura, 1998). Além disso, o
tema do projeto também pode ser proposto pelo professor ou ter
uma relagdo com uma experiéncia comum entre as criangas. Mas,

¢ importante dizer que,
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o critério de escolha de um tema pela turma nio se baseia
num ‘porque gostamos’, e sim sua relacdo com os traba-
lhos e temas precedentes, porque permite estabelecer novas
formas de conexdo com a informagio e a elaboracio de
hipéteses de trabalho. (Herndndez; Ventura, 1998, p. 68)

Sobretudo, ¢ importante que para a defini¢io do tema do projeto
se avalie a necessidade em relagio a aprendizagem das criangas, o inte-
resse delas e a relevancia. Isto é, “o ponto de partida é perceber qual te-
midtica ¢é pertinente para grande parte do grupo de criangas, buscando
extrair o que ¢ significativo para elas, percebendo quais sao seus inte-
resses, curiosidades e/ou necessidades” (Ribeiro; Oliveira, 2017, p. 41).

Mas, trabalhar por Projetos de Trabalho na Educagio Infantil
nao dispensa de modo algum que o trabalho seja conduzido pelo
professor a partir de uma proposta curricular, de modo que as vi-
véncias das criangas e os saberes e conhecimentos sistematizados se
relacionem a partir da necessidade de aprendizagem delas e da in-
tencionalidade do trabalho do professor. No entanto, nos Projetos
de Trabalho a abordagem dos saberes e conhecimentos nao se darao
numa linearidade, isto é, nio hd uma sequéncia fixa para serem tra-
balhados, pois se definem conforme o tema do projeto, que possi-
bilita relacionar diferentes campos de experiéncia. Assim, é possivel
as criangas compreenderem determinados temas de maneira mais
ampla. Mas, também, pode haver necessidades de aprendizagens
mais especificas das criancas que envolverd mais especificamente
um campo de experiéncia.

Herndndez e Ventura (1998) sugerem ainda que o projeto pode
ser organizado a partir de hipSteses e perguntas que se pretende
responder. Nesse sentido, os professores podem apoiar-se em algu-
mas atividades para guiar o projeto, dentre elas, estabelecer qual
serd o “fio condutor” de conhecimento. Para isso, desenvolver um
primeiro levantamento de saberes e conhecimentos — o que se pode
aprender com o projeto —, selecionar as informagées em torno do
tema, criar envolvimento e participacio das criangas e estabelecer
estratégias diddticas para desenvolver o projeto.

109



Roseli de Fitima Rech Pilonetto | Caroline Machado Cortelini Conceigio (Orgs.)

Ap6s a definicao do tema do projeto, propde-se a organizagio
coletiva com as criancas de um “indice” para especificar os aspectos
que serdo contemplados no projeto (Herndndez; Ventura, 1998, p.
72). Esse instrumento pode variar de nome conforme a experiéncia
pedagégica. No Cmei em que acompanhamos ¢ chamado de “mapa
conceitual”. Desse modo, o “indice” ou 0 “mapa conceitual” tem
a funcio de antecipar o desenvolvimento do projeto, prever sua du-
racio, assim como demonstrar as intencionalidades que o professor
tem com relagdo a aprendizagem das criangas.

O “mapa conceitual” é também instrumento de avaliagdo ini-
cial e final dos conhecimentos das criancas e uma “estratégia de
aprendizagem” que pode ser organizado no inicio do projeto (ini-
cial) e ampliado ao conclui-lo (final). O mapa inicial tem como
objetivo levantar quais sio saberes e conhecimentos das criangas
sobre o tema e possiveis curiosidade delas, em que algumas questoes
se tornam orientadoras: o que jd sabem ¢ o que gostariam de saber?
Por outro lado, o mapa final se torna um instrumento para avaliar
0 que as criangas aprenderam com o projeto, por isso a pergunta
orientadora é: 0 que aprendemos?

Um aspecto importante é considerar o que as criangas ja sabem
e ja conhecem sobre o tema do projeto, suas hipéteses e vivéncias.
De forma que o professor trabalhe os diferentes saberes e conheci-
mentos articulados aos saberes e interesses das criangas. Esse en-
volvimento delas na organizagio do projeto — tanto na definicao
do tema quanto no planejamento do trabalho — permite uma par-
ticipagdo mais ativa delas no processo de ensino e aprendizagem.
Isso significa que as criancas, pela experiéncia com Projetos de Tra-
balho, tornam-se mais participativas, tomam mais decisoes, dialo-
gam, investigam, trocam informacoes, elaboram questoes, mani-
festam duavidas e estabelecem relagoes que favorecem a ampliacio
de seus conhecimentos (Hernandez; Ventura, 1998).

2. Esta nomenclatura também ¢ utilizada pelas autoras Ribeiro e Oliveira (2017)

na obra em que discutem sobre Projetos de Trabalho na Educagio Infantil.
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As idades das criancas sio uma das primeiras referéncias na
organizacio do planejamento curricular e diddtico. E com relagao
a isso, eu gostaria de enfatizar que nas situagdes em que as crian-
¢as sio muito pequenas e que ainda no se expressam claramente
verbalmente, ¢ fundamental o olhar e escuta atentos e sensivel do
professor as manifestagoes das criangas, pois ¢ isso que apontard
para as necessidades de aprendizagem delas e que o professor pre-
cisa observar e compreender. Ou seja, é o olhar atento do professor
para as manifestagées corporais, gestuais e até mesmo emocionais
que as criangas expressam que o auxiliard a identificar o que elas
precisam aprender e desenvolver.

Reforco isso com os apontamentos das autoras Ribeiro e Olivei-

ra (2017, p. 40, grifos meus):

Na Educagao Infantil, mesmo com as criangas maiores de
cinco anos de idade, por exemplo, o tema raramente sur-
ge com uma manifestagio clara ou por meio de uma fala
estruturada. O contexto polifénico do grupo é formado
por manifestacoes das criangas: seus gestos, olhares, sorri-
sos, toques, choros, recuos, movimentos, mostras de prefe-
réncias, apontamentos, balbucios, falas, etc. Até mesmo a
crianga que jd utiliza predominantemente a linguagem oral
para se expressar, segue um ritmo metonimico, se expressa
de maneira difusa, apresenta ideias de diferentes maneiras.
Diante disso, o professor capitao da viagem, deve ligar
seu radar, colocar-se como um sujeito “antenado”, ou
seja, aquele que apura seus sentidos de atencio, de capta-
¢ao, de percepcio e de leitura do ambiente para interpretar
o tema sugerido pelo grupo. A todo o instante a crianga
d4 pistas e oferece indicios de interesse, de curiosidade
e necessidades por meio de suas miltiplas linguagens,
entdo, o professor precisa reconhecer e ler essas mani-
festagdes, apurando sua sensibilidade ao observar as
criangas, ao escutd-las, ao dialogar com elas ¢ ao sele-
cionar o que serd registrado dessas trocas.
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S6 assim o professor garantird que as criangas, também, partici-
pem na elaborag¢io e condugio do projeto, o qual serd organizado pelo
professor, mas considerando a todo o momento a participagio das
criangas. Enfatizo, ainda, que por essa razio, os professores na Educa-
¢ao Infantil assumem uma agio mais diretiva na condugao, defini¢ao
e desenvolvimento do projeto, diferente com as criangas maiores.

Ressalto isso porque muitos professores questionam como as
criangas poderdo participar na elaboragio do projeto ou de como
elas manifestardo seus interesses e curiosidades. Refor¢o que serd
pelo olhar e escuta atentos do professor as criangas que serd possivel
observar e identificar as necessidades de aprendizagem do grupo.
Isso significa que numa mesma institui¢io serd possivel haver dife-
rentes projetos com diferentes temas sendo trabalhados a0 mesmo
tempo, uma vez que cada grupo de criancas tem uma necessidade e
interesse de aprendizagem. Isso inclui pensar também na diversida-
de de trabalhos que podem ser realizados com o mesmo grupo de
criangas durante o desenvolvimento de um projeto, isto ¢, atribuir
diferentes tarefas a diferentes grupos de criangas, mas com o mes-
mo objetivo: compreender o tema que estd sendo abordado.

O processo de avaliagiao na proposta por projetos de

trabalho

Nos Projetos de Trabalho a avalia¢do acontece durante todo o
desenvolvimento de um projeto e por isso é “formativa, inerente a
todo o processo uma vez que representa o acompanhamento das
aprendizagens das criangas” (Ribeiro; Oliveira, 2017, p. 38).

Portanto, para o planejamento e desenvolvimento de um pro-
jeto, é importante ter como referéncia alguns apontamentos ou o
que os autores espanhé6is Herndndez e Ventura (1998, p. 65) nos
apresentam como uma sequéncia de avaliagao:

a) Avaliacao inicial: o que as criangas sabem sobre o tema, quais
sao as hipdteses e referéncias de aprendizagem;
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b) Avaliagao formativa: o que as criancas estao aprendendo,
como estdo acompanhando o desenvolvimento do projeto;

¢) Avaliacdo final: o que as criangas aprenderam em relagdo ao
que foi proposto inicialmente. Verificar se as criangas sao capazes de
estabelecer relacdes com outros conhecimentos.

Essa sequéncia de avalia¢io deve servir como um roteiro de re-
flexdo e acompanhamento do projeto, como preparacio de outros
futuros e para guiar o processo de tomada de decisées do professor
(Herndndez; Ventura, 1998, p. 69-70).

Importante lembrar que 0 modo como avaliamos as criangas
revelam também nossas concepgdes sobre ensino e aprendizagem
e expoem as referéncias tedrico-metodoldgicas que nos orientam.
A avaliagao precisa ser compreendida como um instrumento de
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem que pos-
sibilita, sobretudo, que o planejamento da prética do professor seja
retomado e reencaminhado quando necessério.

Uma das premissas bdsicas dos Projetos de Trabalho ¢ situar a
relagdo ensino-aprendizagem. Isso implica assumir um conceito de
avaliacio que nio leva s6 em consideracio as respostas das criangas,
mas também o que estd implicito nelas para pensar o sentido da
avaliacio tanto para a crianga quanto para o professor (Herndndez;
Ventura, 1998, p. 141).

Além disso, em toda a avaliagdo precisam estar claros quais sao
os procedimentos, critérios, instrumentos e periodicidade defini-
dos pelo professor para o processo avaliativo. Os critérios tém uma
relagio com os objetivos definidos pelo professor para o trabalho
proposto e se relacionam nao apenas ao que a crianga apreendeu,
mas também ao modo como ela relaciona e utiliza o que aprendeu
junto as situagoes reais de vida. Os procedimentos fazem referéncia
a0 modo como a avaliagao serd feita, apenas para exemplificar: se
ocorrerd por meio da oralidade, roda de conversa, pela escrita, indi-
vidual ou na coletividade. A periodicidade se refere aos momentos
em que a avaliagdo serd realizada e os instrumentos referem-se aos
recursos que o professor utilizard.

Dentre algumas possibilidades de instrumentos avaliativos
que podem ser utilizados durante o desenvolvimento de um pro-
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jeto, podem ser mencionados: registros e anotagdes do professor
a partir de observagdo e acompanhamento das atividades desen-
volvidas pelas e com as criangas (ex: didrio do professor ou da
crianca, caderno de anotagoes, portfélios, “Livrao do Projeto™);
“mapa conceitual final” com sistematizagao dos aprendizados das
criancas ao final do projeto; producoes realizadas pelas criangas
(realizagdo de uma “mostra pedagdgica” na instituigao entre os
diferentes grupos de criangas); autoavaliagdo; parecer descritivo
e outros instrumentos que o proprio professor ou a instituicio
podem ter como referéncia para o processo avaliativo.

Reitero que a avalia¢io acontece desde o inicio do projeto, mas, ao
final, ¢ importante o professor e as criangas avaliarem o que aprende-
ram, se os objetivos foram alcancados, quais os conhecimentos novos,
que questdes foram esclarecidas e que outras podem ter surgido — e
que pode ser um indicativo para a continuidade de outros projetos.

Algumas consideragdes

Sempre que uma perspectiva de trabalho ¢ assumida para con-
duzir e orientar a organizagao do trabalho diddtico e curricular do
professor, também a tarefa do estudo e da reflexdo sobre a prética
educativa serd constante, tanto para aperfeicod-la quanto para rea-
dequd-la, pois uma nova perspectiva mobiliza novos afazeres, novas
percepgoes e, sobretudo, modifica préticas de ensino e de aprendiza-
gem. Isso significa que os Projetos de Trabalho na Educac¢io Infantil
mobilizam no professor e nas criangas novas formas de conduzir e
participar do processo de ensino. E nestas trilhas que venho seguindo
minhas percepgoes e aprendizados, especialmente, depois de ter um
contato mais proximo com o grupo de professores do Cmei.

Ressalto que a experiéncia com Projetos de Trabalho no Cmei
mostrou que ter a participagao ativa das criangas da Educagao Infan-
til na organizagao de um projeto, inclusive as bem pequenas, é pos-

1. Um livro com registros de momentos vividos pelas criancas durante o de-
senvolvimento de um projeto, incluindo fotos delas e das atividades (Ribeiro;

Oliveira, 2017, p. 73).
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sivel! E isso se dd pelo olhar, pela observacio e pela escuta atenta do
professor, que observard as necessidades de aprendizagem das crian-
cas e, a partir disso, organizard o projeto. Portanto, considerar os in-
teresses e curiosidades das criangas nao significa que serdo elas quem
definirdo os encaminhamentos do projeto, pois quem assumird uma
agao mais diretiva na condugio do trabalho é o professor, mas com
as criancas e de acordo com as possibilidades de participagao delas.

Organizar e desenvolver um Projeto de Trabalho envolverd a
participagdo e o envolvimento das criangas desde o inicio por meio
das suas manifestagoes que serdo observadas e consideradas pelo
professor. Por esta razdo, um projeto nio ¢ apenas um trabalho do
professor, mas sim um trabalho coletivo com as criangas.

Por fim, refor¢o que o professor da Educacao Infantil, por meio
desta forma de organizar o seu trabalho diddtico e curricular, au-
xiliard as criangas a terem mais autonomia, didlogo e envolvimen-
to com as atividades propostas, pois as criangas estabelecerio uma
relacio mais préxima com o que estd sendo ensinado e com mais
sentido e significado as suas aprendizagens.
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8. SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO E UNIVERSIDADE: UM
PROJETO DE FORMACAOQ CONTINUADA
Marcia Bertonceli
Maritania Broering

A Educagao Infantil passa por um processo histérico de avangos
na busca da qualidade no atendimento. Muitas destas conquistas se
deram a partir das diversas discussoes feitas no bojo das politicas
publicas educacionais sobre a importincia da Educacio Infantil
para a formagao integral do sujeito.

Na década de 1990, a Educagao Infantil passa a ser considerada
primeira etapa da educacdo bdsica, a partir da aprovagao a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), sancionada em 20 de
dezembro de 1996 que estabelece o direito da crianga de 0 a 6 anos a
educagao em creches e pré-escolas, que representa um marco histérico
de grande importancia para a Educagao Infantil em nosso pais.

No contexto local, o municipio de Francisco Beltrao comeca
a se organizar para garantir este direito e no ano 1997 as creches
passam a estar vinculadas a secretaria de Educagio, passando a ser
denominadas de Centros Municipais de Educagao Infantil (Cmeis).
No ano de 2008 os Monitores de creche passam a ser chamados de
Educadores Infantis perante a Lei Municipal n° 3436/2008 que
inclui seus ocupantes no plano de cargos, carreira e remuneragao
do magistério municipal de Francisco Beltrio.

Diante deste cendrio, esta insercio da Educacao Infantil na
educa¢io bdsica, como sua primeira etapa, representa o reconhe-
cimento social e politico de que a educa¢io comeca nos primeiros
anos de vida da crianca, abrindo espaco para avangos na drea da
Educagao Infantil, que vao acontecendo progressivamente na esfera
municipal. A partir de 2014 os Educadores Infantis passam a ser
chamados Professores de Educac¢do Infantil de CMEI, garantidos
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pela inser¢do na nova legislagao vigente (Plano de cargos, carreira,
valorizagdo e remuneragdo dos professores-lei 4.260/2014).

A aprovagao da Base Nacional Comum Curricular, em 2017,
traz para o campo da Educagao Infantil a necessidade de discussoes
sobre préticas pedagdgicas baseadas em experiéncias significativas
para as criangas, e que respeitem os direitos de aprendizagem e de-
senvolvimento das criangas.

Em 2018, a Secretaria Municipal de Educagio pensando em qua-
lificar a formacdo dos professores da rede e buscar um aprimoramento
no atendimento com as criangas, firmou uma parceria com o grupo
de pesquisa Educacio, Criangas e Infancia (Gpeci) da Unioeste. Ela-
boramos um projeto voltado a primeira infincia, aprimorando a pré-
tica docente realizada com as criangas atendidas nos Cmeis do nosso
municipio. Com o objetivo de promover a reflexao sobre as préticas
pedagégicas e institucionais de cuidado e educagao contribuindo para
o desenvolvimento profissional das professoras. Trabalhamos no de-
correr do ano com eixos de formagao a partir das seguintes temdticas:
Profissao docente, Cuidado e Educacio, Infancia/crianca e Brincar.

Em decorréncia do processo de reestruturagao curricular, vivido
pelos estados e municipios, através de movimentos de debates, a Secre-
taria de Educagio do Nosso Municipio promoveu inimeros encontros
continuos sobre a BNCC e o Referencial Curricular com o intuito da
construgio do Projeto Politico Pedagdgico de cada CMEI Todas essas
discussoes foram feitas com a colaboragao do grupo de pesquisa.

Em 2018, os estados e municipios passaram por varios momentos
de estudos e debates para a construgio de seus curriculos. Em nosso
municipio, a Secretaria Municipal de Educacio promoveu indmeros
momentos de estudo sobre a BNCC e também sobre o Referencial
Curricular do Parand, foram encontros continuos que tiveram como
intuito a construgao do Projeto Politico Pedagdgico de cada Centro
Municipal de Educagio Infantil de maneira coletiva e democritica.
Essas discussoes foram feitas com a colaboragio do grupo de pesquisa
Educagao, Criangas e Infancia (Gpeci), da Unioeste, uma parceria
firmada com intuito de qualificar a formacdo dos professores da rede
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e buscar suas implicacoes no trabalho com as criangas, um trabalho
de articulagao entre universidade e educagio bésica.

Em 2019, também houve a implantagao do cargo de coordena-
dor pedagégico nas instituigoes, o que representa um grande avan-
o para a articulagdo do trabalho pedagégico nas unidades educa-
tivas, bem como para a promog¢ao de debates sobre a constru¢io
do referido Projeto Politico Pedagégico (PPP), e sobre as vertentes
tedricas e metodoldgicas que permeavam cada realidade educativa.

Para tanto, a partir das discussoes realizadas entre o grupo de
professores que compde o grupo de pesquisa Gpeci e as coordenado-
ras pedagdgicas da Smec, bem como com diretores das unidades edu-
cativas optou-se por dar autonomia para que cada unidade educativa,
a partir das reflexoes feitas em cada realidade, pudesse elaborar seu
PPP, a partir da identidade do grupo escolar e das necessidades for-
mativas. Assim foram indicadas leituras para fundamentar estudos
das diversas vertentes teéricas e metodoldgicas para tal construgao.

Nesse sentido, concordamos com Veiga (1998) quando afirma
que a institui¢ao educativa precisar ter uma relativa autonomia para
construir o Projeto Politico pedagdgico junto a comunidade escolar,
tornando a escola um lugar de debate pautado na reflexdo coletiva.

Portanto, ¢ preciso entender que o projeto politico-pedagé-
gico da escola dard indicagdes necessdrias a organizagio do
trabalho pedagégico, que inclui o trabalho do professor na
dinimica interna da sala de aula, ressaltado anteriormente.
Buscar uma nova organizagio para a escola constitui uma
ousadia para os educadores, pais, alunos e funciondrios. E
para enfrentarmos essa ousadia, necessitamos de um re-
ferencial que fundamente a constru¢io do projeto politi-
co-pedagdgico. A questao ¢, pois, saber a qual referencial
temos que recorrer para a compreensio de nossa prética
pedagégica. Nesse sentido, temos que nos alicer¢ar nos
pressupostos de uma teoria pedagégica critica vidvel, que
parta da prdtica social e esteja compromissada em solucio-
nar os problemas da educacio e do ensino de nossa escola.

(Veiga, 1998, p. 11-35)
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Cabe salientar, que a promogées dos debates se deu em forma-
tos de palestras, debates coletivos e principalmente com momen-
tos de estudos tedricos dentro das unidades educativas, formacio
continuada para professores e coordenadores, e através das diversas
discussoes e estudos sobre elementos especificos da Educagao In-
fantil, tais como a crianca e a infincia, rotinas, indissociabilidade
do cuidar e brincar, e a importincia do brincar, entre outros.

Cada institui¢ao pode optar pela metodologia de trabalho que
acreditava ser a mais assertiva e vidvel diante da sua realidade, sendo
que 19 Cmeis optaram por trabalhar através da metodologia de pro-
jetos com base na Pedagogia de Reggio Emilia, por entender que tal
vertente traz em seus pilares uma proposta interdisciplinar baseada em
campos de experiéncias e que considera a crianga como protagonista
deste processo. Também temos um Cmei que optou pela Pedagogia de
Montessori, por trazer a crianga como centro do processo educativo.

Aprovado em 2020, o Projeto Politico Pedagégico levou em
consideragio a realidade de cada Cmei, contudo a Proposta Curri-
cular do municipio é o documento que orienta todas as instituigoes,
que dd bases sobre a promogao de como possibilitar um contexto
educativo baseado nos objetivos de aprendizagem e desenvolvimen-
to de cada grupo etdrio. Apds a aprovagao das Propostas Pedagégi-
cas e curricular a secretaria Municipal de Educagdo continuou um
processo de implementagio do curriculo com proposta de formagao
continuada com os coordenadores para a discussao sobre os princi-
pios do trabalho por projeto, planejamento e avaliacio.

Séo realizadas formagoes mensais com as coordenagdes peda-
gbgicas em parceria com a Unioeste para o acompanhamento do
planejamento.

A vista disso Veiga (1998) aponta que a formagio continuada
além de ser um direito dos profissionais da educagio, é um elemen-
to fundamental para o desenvolvimento profissional dos professores
articulado com as escolas e seus projetos, nesse sentido, a formagio
continuada deve estar centrada na escola e fazer parte do Projeto
Politico Pedagégico.
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Assim, a formagio continuada dos profissionais, da escola
compromissada com a construgio do projeto politico-pe-
dagégico, nio deve limitar-se aos contetidos curriculares,
mas se estender a discussdo da escola como um todo e suas
relagdes com a sociedade. (Veiga, 1998, p. 11-35)

De acordo com Névoa (1992) a formagio no professor se dd na
experiéncia, na agdo, por isso, ¢ importante que a formagao continua-
da possibilite a participacio coletiva a partir de problemdticas da reali-
dade docente, dai a importancia da criacio de redes de (auto)formagao
participativa, que permitam compreender a globalidade do sujeito, as-
sumindo a forma¢io como um processo interativo e dinimico.

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formagio mutua, nos quais cada professor ¢
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e de formando. O didlogo entre os professores é
fundamental para consolidar saberes emergentes da pritica
profissional. Mas a criagao de redes colectivas de trabalho
constitui, também, um factor decisivo de socializagao pro-
fissional e de afirmacio de valores préprios da profissio
docente. O desenvolvimento de uma nova cultura profis-
sional dos professores passa pela producio de saberes e de
valores que dém corpo a um exercicio auténomo da profis-
sao docente. (Névoa, 1992, p. 14)

Para Névoa (1992) a formagdo de professores deve ser com-
preendida como um dos fatores para a mudanga, em conexao estrei-
ta com outros setores e dreas de interven¢io, e ndo como uma espé-
cie de condi¢do prévia da mudanga. A formacio nio se faz antes da
mudanga, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢o de inovagio e de
procura dos melhores percursos para a transformacio da escola. Ou
seja, a formagao continuada representa um movimento educativo e
um esfor¢o para a construgdo de saberes tedricos e priticos.
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Uma andlise da formagao a partir dos olhos dos
professores e Smec

A partir desse movimento de formagio continuada promovida
pela Smec em parceria com o grupo Gpeci, objetivamos oportunizar
momentos de olhar coletivamente para o trabalho da institui¢ao, mas
também cada professor de modo particular para a prética, e pen-
sar sobre a infAncia e a crianga, assim como elementos especificos da
docéncia na Educagdo Infantil e a partir de tais discussoes pensar
em uma perspectiva tedrica e metodologia que fundamente a prética,
para que os professores tenham um direcionamento e uma intencio-
nalidade em seus processos de planejamento e avaliagio, nesse senti-
do prover a reflexdo sobre a a¢do docente, a prixis pedagdgica.

Destarte, é necessdrio trazer alguns elementos dos olhares dos
professores sobre esse processo de formagio.

Noés, do CMEI, apontamos para uma educa¢io onde “o
brincar” na Educacio Infantil seja valorizado, onde o sentar
no chao, e oportunizar a crianga a simplesmente “brincar”,
e que isto ndo esteja atrelado a nenhum conhecimento es-
pecifico exigidos na escola, é preciso paramos de trabalhar
conteddos também nas brincadeiras, e respeitar a crianga
pequena a brincar somente por brincar e compreendermos
a complexidade e toda a dimenséo que isso vem significar
na vida da crianga, e o espaco dela se expressar livremente
através de brincadeiras. Respeitar as falas das criangas e
entender que ela aprende se socializando, brincando com o
colega, com o professor, com o outro. E entender o proces-
so educativo e o que vem a significar a infancia.

Enquanto professoras, acreditamos que um curso de for-
magido onde coloque o “brincar” como foco principal da
pesquisa, pode ainda mais enriquecer a prdtica do profes-
sor. Pois, nés enquanto, pais, professores e sociedade perde-
mos o hdbito de brincarmos com nossas criangas, pois em
algumas sociedades e tecnologia, a rotina tomou o espago
do brincar e do brinquedo na infancia. E fundamental o
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papel do professor em resgatar isso transformando a sala
de aula em um ambiente acolhedor, imaginativo, ludico e
interessante para crianga. (CMEI I, Registros de avaliagao
da formagao, 2018)

Com base neste registro do CMEI I, entendemos que os co-
nhecimentos mobilizaram o grupo de professores a pensarem suas
préticas, com elementos que compdem a identidade do ser professor
na Educagao Infantil. Desta forma, discute-se o papel que o brincar
tem no cotidiano do CMEI, e como o professor age frente a isso,
sugerindo para tanto uma mudanga.

Outras narrativas dos professores retratam a importancia da
formacio para refletirmos sobre as criangas que temos hoje e o con-
texto social de suas infincias, uma fala que reflete que os professo-
res compreendem a infiAncia como categoria sécio-histdrica e que as
criangas so influenciadas pelo meio em que vivem.

As professoras do ber¢drio acharam a formagao de grande
valia, relembrando pontos importantissimos do trabalho
com bebés, como a rotina, afetividade, planejamento, pen-
sar na linguagem e compreensio da crianga, observar as
condi¢des que a mesma vive e observar suas agoes.

A formagio continuada nos fez refletir sobre quem sao as
criancas que estio no CMEI atualmente e de que modo
vivem suas infincias. (CMEI II, Registros de avaliacao
da formacao, 2018)

A formacio continuada nos fez pensarmos as criangas que
temos em nossa sala de aula, como sio, suas caracteristi-
cas, como vivem e pensando nisso nos fez refletir nossas
préticas pedagégicas. (CMEI 111, Registros de avaliagdo da
formacao, 2018)

No registro apontado pelo CMEI III, visualizamos uma ne-

cessidade de repensarmos a pritica a medida que se olha para as
criangas, seu contexto social, histérico e cultural, dai a importincia
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de a formagio continuada mobilizar a prdtica docente, em um mo-
vimento de reflexio critica e continua.

Precisamos cada vez mais de formacio continua e atualiza-
da, precisamos falar do hoje, das nossas criancas que estao
conosco da nossa realidade atual. (CMEI IV, Registros de
avaliagao da formacgao, 2018)

Diante da andlise das falas dos professores, concordamos com
Tardif (2002) que ao longo da carreira os professores se constroem
saberes especificos ligados as necessidades que surgem da realidade
educativa. Tardif (2002) aponta que

[...] o saber dos professores nao provém de uma fonte tnica,
mas de vdrias fontes e de diferentes momentos da histéria
de vida e da carreira profissional, essa prépria diversidade
levanta o problema da unificagio e da recomposicao dos
saberes no e pelo trabalho. (Tardif, 2002, p. 21)

Outro ponto elencado durante a avaliagio deste processo for-
mativo foi a necessidade de mais momentos praticos, relacionados
a confeccoes de materiais diddticos e ladicos, ou sugestoes de como
se trabalhar com as criangas.

As professoras do berco, enfatizaram que sentem falta de
algo mais prdtico, enfatizaram que as formagoes ficaram
mais na teoria. (CMEI V, Registros de avaliacio da for-
magio, 2018)

Toda formagio contribui na nossa formacio pessoal e pro-
fissional. Porém é necessdrio que se pense em mais momen-
tos préticos e dinAmicos, de acordo com a faixa-etdria da
crianga, pois na hora atividade nio d4 tempo de planejar,
estudar e confeccionar brinquedos entre outras tarefas.

(CMEI VI, Registros de avaliagao da formacio, 2018)
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A partir de tal apontamento realizado pelos professores, con-
cordamos que a dimensao prética ¢ de fato um ponto fulcral para
se discutir a docéncia na Educacio Infantil, mas que a dimensio
prética deve se referir a problematizagao sobre o cotidiano docente,
de modo articulado a outros saberes docentes.

Compreendemos que momentos para a confec¢do de mate-
riais diddticos entre outros aspectos, sio importantes e que trocas
de experiéncias sobre instrumentos sio vélidas no processo for-
mativo, e para isso temos que fazer com que as politicas publicas
educacionais se efetivem, buscando melhores condigoes de tra-
balho e tempo hdbil para planejarmos e organizarmos a prdtica
diddtico-pedagdgica, mas também entendemos que a formacio
continuada nao deve se reduzir a tais momentos, mas possibilitar
a reflexdo conjunta da praxis educativa.

Segundo Pimenta (2000) no processo de formacio docente,
ocorrem criticas baseadas em discursos fundamentados apenas na
dimensio da prética, onde surgem ideias de que

para que serve seu saber, se ndo instrumentaliza a prética.
Qual o interesse das ciéncias da educagdo para as prdticas?
Os saberes sobre a educagio e sobre a pedagogia nao geram
os saberes pedagégicos. Estes, s6 se constituem a partir da
prdtica, que os confronta e os re-clabora. Mas os préticos
nio os geram s6 com o saber da prética. As prdticas peda-
gdgicas se apresentam nas ciéncias da educagio com es-
tatuto fragil; reduzem-se a objeto de andlise das diversas
perspectivas (histéria, psicologia, etc.). E preciso conferir-
-lhes estatuto epistemoldgico. (Pimenta, 2000 p. 10)

Sobre os saberes da pratica apontados pelos professores como
necessdrios nos processos de formagao continuada, Pimenta (2000)
salienta que os saberes pedagdgicos sdo essenciais para se pensar a
pratica. Para tanto, esses saberes precisam ser mobilizados a partir
dos problemas que a prética coloca, nesse sentido, existe uma rela¢ao
de dependéncia da teoria em relago a prtica, pois esta lhe ¢ anterior.
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Contudo, essa anterioridade, longe de implicar numa contraposigao
absoluta em relagio a teoria, pressupoe uma intima vinculagio com
ela. Assim, a relagio construida entre teoria e prdtica requer o estu-
do e a investigagao sistemdtica por parte dos educadores sobre suas
préprias prdticas, fundamentadas na teoria pedagdgica. Ou seja, os
saberes da prdtica nao podem ser considerados mera instrumentaliza-
¢ao diddtica, mas sim reflexes especificas sobre formagao e docéncia.

A anilise das contribui¢ées de Pimenta (2000) demonstra que a
autora defende a importincia da pratica e da experiéncia escolar na
constitui¢ao dos saberes docentes e na constitui¢ao da identidade
do professor. Contudo, aponta para a necessidade de que essa préti-
ca e experiéncia sejam fundamentadas as contribuicoes tedricas de
forma critica e politica, de maneira que os professores possam ser
formados como intelectuais criticos e reflexivos.

Outro aspecto importante esbogado pelos professores em suas
consideracoes avaliativas sobre os processos de formacio promovi-
dos pela Smec e Gpeci ¢ a possibilidade de que formagoes possam
ser feitas com o grupo de professores dentro da unidade educativa.

Formagées dentro do CMEI, sio mais vdlidas porque per-
mite que a gente troque experiencia com as colegas e fale das
dificuldades, e pense em estratégias em grupo para nossa rea-
lidade. (CMEI I, Registros de avaliagio da formagao, 2018)

A esse respeito, Pimenta (2000) nos aponta que os saberes da ex-
periéncia sio aqueles que os professores produzem no seu cotidiano
docente, num processo permanente de reflexio sobre sua pratica, me-
diatizada pela de outrem, isto é, seus colegas de trabalho, textos pro-
duzidos por outros educadores. E ai que os processos de reflexio sobre
a prépria pritica ganham importincia na formagao de professores.

A formagio de professores na tendéncia reflexiva, se confi-
gura como uma politica de valoriza¢io do desenvolvimen-
to pessoal-profissional dos professores e das instituicoes
escolares, uma vez que supoe condicoes de trabalho pro-
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piciadoras da formagao como continua dos professores, no
local de trabalho, em redes de autoformacio, e em parceria
com outras institui¢ées de formagio. Isto porque trabalhar
o conhecimento na dinimica da sociedade, multimidia, da
globalizacdo, da multiculturalidade, das transformacoes
nos mercados produtivos, na formacio dos alunos, crian-
cas ¢ jovens, também eles, em constante processo de trans-
formacao cultural, de valores, de interesses e necessidades,
requer permanente formacio, entendida como re-signifi-
ca¢io identitdria dos professores. (Pimenta, 2000, p. 13)

A partir de tal exposi¢ao Pimenta (2000) acrescenta que a préti-
ca dos professores ¢ o alicerce fundamental na construgao da teoria,
para tanto existem instrumentos para a constru¢io tedrica. Nesse
sentido, Laneve (1993) aponta o registro sistemdtico das experiéncias,
como uma possibilidade de constru¢io de meméria da escola. Me-
moria que analisada e refletida, dard subsidio tanto para elaboragio
tedrica quanto para o aprimoramento e criagio de novas praticas.

A vista disso, concordamos com este posicionamento, quan-
do se refere que a formagio do professor é construida ao longo da
vida, nos diversos ambientes, a formagao inicial é essencial para
incorporagio de saberes sobre a pedagogia e a educacio. Entretanto
os saberes pedagdgicos se constroem na pridtica, no cotidiano do-
cente e essa pratica precisa ser discutida e refletida com o coletivo
educacional, assim a formacao continuada no contexto da escola
nos possibilita construirmos uma identidade profissional que é do
professor e também da escola.

Segundo Pimenta (2000)

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da
significagdo sociais da profissio; da revisio constante dos
significados sociais da profissio; da revisio das tradigoes.
Como, também, da reafirmacdo de prdticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Préticas que
resistem a inovagoes, porque estdo prenhes de saberes validos
as necessidades. da realidade. Do confronto entre as teorias
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e as praticas, da andlise sistemdtica das praticas a luz das teo-
rias existentes, da construgao de novas teorias, constréi-se,
também, pelo significado que cada professor, enquanto atar
e autor confere 2 atividade docente no seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histéria de vida, de suas representagoes, de seus saberes, de
suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida: o
ser professor. Assim, como a partir de sua rede de relagoes
com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em ou-
tros agrupamentos. (Pimenta, 2000, p. 19)

Nesse sentido, acreditamos que estamos colaborando para a cons-
trucio de uma identidade profissional na educagio infantil, uma vez
que a docéncia na educagao infantil e todas as complexidades que en-
volvem essa prdtica sao discutidas a partir deste projeto de formagao.

Consideragoes finais

A partir de uma andlise geral de nossa formagao continuada, a
Smec acredita que o grupo Gpeci contribuiu e ainda contribui para o
aperfeicoamento profissional de nossos professores de Educagio In-
fantil e a construgao de uma identidade para essa etapa da educagio.

A histéria da Educacio Infantil no contexto municipal esteve
ligada inicialmente & assisténcia social e nos dias atuais estd sen-
do construida com base na ideia de crianca enquanto sujeito social
que produz cultura, e isso é evidenciado nas propostas pedagégicas
construidas pelos professores, pois em todas as institui¢oes a crian-
¢a ¢ apontada como um sujeito ativo e protagonista da praxis edu-
cativa, o que para nds considera-se um avanco, a medida em tem
sido pensadas a partir de propostas que sugerem a participagao da
crianga a partir das interagdes e brincadeiras.

Muitos destes avangos se dao possivelmente pela formagio
dos nossos profissionais e a Unioeste tem grande contribuigao nes-
te processo, um vez que parte de nossos professores da rede mu-
nicipal, tem sua formagio inicial nessa mesma universidade e ter
uma formagio continuada que possibilite refletir e debater sobre as
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problemiticas que envolvem a prdtica docente nos permite darmos
continuidade a uma formacio critico-reflexiva

Desde 2018 quando a parceria com o Gpeci foi firmada, com a
intengao de colaborar na construgao da proposta curricular do mu-
nicipio e com os debates a respeito dos PPPs, contudo essa parceria
se considerou mesmo na pandemia, em que foi possivel promover
momentos de interagdo, debate e didlogo sobre temdticas essenciais
para a educagao infantil, através de lives formativas. Em 2022, a
formacio continuou, mas com direcionamento aos coordenadores e
volta as discussoes sobre planejamento assim essas discussoes sao le-
vantadas nas institui¢ées para que cada grupo de professores possa
discutir e refletir & luz de sua proposta pedagdgica a sua realidade.

Nesse sentido, agradecemos a parceria firmada e acreditamos que
com as muitas méos fortalecemos esta empreitada na construgio de
uma Educac¢io Infantil publica de qualidade em nosso municipio.
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9. AVALIACAO DO PROJETO
DE EXTENSAO DE FORMACAOQ
CONTINUADA DE PROFESSORES DE
EDUCACAQ INFANTIL!

Caroline Machado Cortelini Conceicio
Roseli de Fitima Rech Pilonetto
Luiz César Teixeira dos Santos

Mariane Bertonceli
Introdugao

Neste texto analisamos, a partir de avaliacoes realizadas pe-
los sujeitos participantes?, as contribui¢ées do projeto de exten-
sao de formagio continuada para o desenvolvimento profissional
das professoras® e diretoras da educagéo infantil da rede publica
de educagao de Francisco Beltrao/PR. Para tanto, apresentamos
e discutimos dados obtidos através de avaliagdes das atividades
realizadas em 2018 (questiondrio individual de avaliagio final
do projeto de formagao e avaliagdes por Cmei durante o proces-
so, realizadas coletivamente pelas professoras de cada institui-
¢a0). A avaliagdo foi um elemento importante da proposta e teve
em vista perceber o envolvimento das participantes e auxiliar no

replanejamento das agoes.

1. Este texto ¢ um recorte do artigo anteriormente publicado: Conceigao, C.M.C;
Santos, L. C. T; Bertonceli, M.; Pilonetto, R. F. R. Formagio continuada de pro-
fessores de educagio infantil: avaliagdo de umprojeto de extensio. Revista conexdo
UEPG, v. 17, p. 1-18, 2021.

2. As professoras preencheram termo de consentimento, livre e esclarecido con-
cordando com a utilizagdo e divulgagao dos dados para fins cientificos.

3. Neste texto os sujeitos relacionados ao projeto serao tratados no género femini-
no, considerando que no grupo envolvido hd predominincia de mulheres.
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A avaliagao do processo formativo no projeto de extensao

A avaliagio, para fins de acompanhamento e andlise do proces-
s0, ¢ parte inerente 4 proposta formativa desenvolvida e perpassou
todo o percurso formativo no projeto de extensao. Teve em vista
perceber o envolvimento das participantes e auxiliar no replane-
jamento das ag¢des, fornecendo elementos para avaliar o impacto
da proposta de formagio para a rede municipal. Ao final de cada
encontro temdtico foi realizado uma avaliagao escrita por Cmei.
Desse modo, cada instituicio realizava um momento de avaliagao/
reflexao coletiva da atividade de formagio continuada sistemati-
zado por escrito e, posteriormente, entregue a equipe do projeto.
De forma complementar, ao inicio de cada novo encontro com as
diretoras, havia um momento destinado a socializagio das avalia-
¢oes/reflexoes realizadas pelas institui¢oes. Ao final do projeto, to-
das as professoras participantes foram convidadas a preencher um
questiondrio individual de avalia¢io final do projeto de formagao.
Para tanto, apresentamos e discutimos neste texto, dados obtidos
através de avaliagoes da atividade realizada em 2018 (questiondrio
individual de avaliagdo final do projeto de formacio e avaliagdes
por Cmei durante o processo, realizadas coletivamente pelas pro-
fessoras de cada instituicio).

A avaliagio ¢ um elemento de central importincia para o pro-
cesso formativo, servindo para a orientagao das agdes (Luckesi,
2012) e envolve a coleta, andlise e sintese dos dados. Nessa pers-
pectiva, a avaliagio permeou o processo formativo com a finalidade
de reorientar as agoes e possibilitar a percep¢ao de sua contribuicio
para a constituigdo profissional das professoras envolvidas.

Apresentaremos e discutiremos os dados referentes aos dois
encontros realizados por turma de professoras, a percepgao ge-
ral das diretoras e a avaliagdo geral final do processo formativo.
Os sujeitos avaliaram de forma positiva os encontros de forma-

¢ao, justificaram que a discussio temdtica ¢ pertinente e auxi-
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lia a pensar a prdtica docente na educagio infantil, assim como
algumas profissionais consideraram que sentiam necessidade de
temas mais pontuais que esta proposta formativa nio atenderia
e propuseram o desenvolvimento de atividades préticas (propos-
tas metodoldgicas) para outros momentos do projeto. A proposta
de elaboragao dos memoriais de formagio foi o motivo de maior
apreensio do grupo, houve consideragoes positivas e negativas,
algumas professoras destacaram que estavam motivadas para a
escrita dos memoriais e outras apreensivas por considerarem uma
atividade dificil e de grande envolvimento.

Um elemento de destaque a ser considerado é o fato da for-
magio estar sob a responsabilidade da universidade. H4 grandes
expectativas com relagdo a este aspecto e consideram importante
para a Rede Municipal o estabelecimento dessa parceria. Um dos
Cmeis aponta como destaque essa questio:

Vimos como algo positivo a parceria realizada entre a prefei-
tura e a Unioeste, com professores qualificados e que possam
se fazer presentes nas instituigoes para que assim consigam um
olhar mais profundo acerca da realidade do dia a dia escolar,
desse modo a universidade cumpre sua fungio de aliar o tripé
ensino, pesquisa e extensdo. (Cmei 3)

A seguir, o Griéfico 1 expressa a avaliagdo do primeiro encontro
de formacio por turma, sintetiza a recorréncia por Cmei dos princi-
pais tépicos assinalados pelas professoras. O encontro referido teve
duragdo de 4 horas, em que as professoras estavam divididas por
turma de atuagio (Ber¢drio; Maternal I e I1 e Pré I). Esta subdivisao
¢ uma organizacio da Smec. Nesse encontro foram abordados dois
eixos formativos: 1) a formagao de professores e a identidade profis-
sional; 2) a indissociabilidade entre cuidado e educacio.

Do total de 19 Cmeis, 16 entregaram a avalia¢io que foi respon-
dida coletivamente e sistematizada pelas diretoras das instituicoes.
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Grifico 1. Sintese da avaliagao do encontro de formagao por Cmei (1°

encontro por turmas/2018)

Temas coerentes com a realidade _

Importante a parceria com a Unioeste _

Cansativo/muito tedrico/pouca pratica _

Gostaram/Provetosa/mportante [N M TN M S S

0 2 4 6 8 10 12 14

Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.

Um aspecto de destaque pontuado pelas professoras nas avalia-
¢oes por Cmei é a importincia do trabalho para o desenvolvimento
pessoal e profissional:

Acreditamos nessa proposta de formagio continuada como re-
curso de desenvolvimento pessoal, profissional e institucional
dos professores, qualificando seu trabalho que pressupoe uma
agdo fundamentada na teoria e na reflexdo da prépria pratica
para transformar a realidade no qual estd inserido. (Cmei 19)

O objetivo é contribuir com o desenvolvimento profissional
refletindo sobre as prdticas pedagdgicas, dificuldades e desafios
que encontramos no decorrer de nosso trabalho e da formagio.
Ressaltamos o qudo é importante nos reportar/trabalhar temd-
ticas que vem de encontro com a realidade. (Cmei 9)

No conjunto das avaliagoes recebidas, percebemos que a maioria

das professoras afirma que a formacio possibilitou reflexdes sobre a
pratica e discussoes com relagao as dificuldades encontradas nas insti-
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tui¢oes. Consideram o encontro um momento para troca de experién-
cias, socializagao das problemadticas do cotidiano do trabalho docente
e oportunidade para o surgimento de novas ideias que contribuam
com o trabalho de cada uma na sua realidade especifica. O Grafico 2
sintetiza as contribuicdes elencadas pelas professoras por Cmei.

Grifico 2. Sintese das contribui¢des dos encontros de formagao por Cmei
(1° encontro por turmas/2018)

Conhecer novas abordagens teéricas
Trabalhar na formacao, o professor
Desenvolvimento pessoal, profissional e...
Trocas de experiéncia
Aproximacdes entre teoria e pratica
Avaliar/Repensar/Melhorar a pratica

Discussoes sobre as dificuldades dos CMEls

Reflexdes sobre a pratica

0 2 4 6 8 10
Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.

O destaque com relagao a contribuigio do projeto, foi propiciar
a reflexao sobre a prdtica, que podemos dizer estd relacionada a ou-
tros dois elementos que surgem significativamente nas avaliagoes:
avaliar/repensar/melhorar a prética e discussoes sobre as dificuldades
dos Cmeis. O processo formativo precisa efetivamente contribuir
para “[...] pensar, analisar, questionar a sua pritica a fim de agir sobre
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ela” e nao somente reproduzir “[...] ideias e prdticas que lhes sao exte-
riores” (Santos; Cestaro; Luzardo, 2009, p. 9). Nesse sentido

A formacio continuada deveria apoiar, criar e potencializar
uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pritica docente nas
institui¢cdes educacionais e em outras instituigdes, seus es-
quemas e funcionamento, suas atitudes, etc., estabelecendo
de forma firme o processo constante de autoavaliagio do
que se faz e porque se faz. (Imbernén, 2010, p. 47)

E necessdrio propiciar espagos formativos que possibilitem aos
professores compreender o contexto em que estao inseridos de for-
ma articulada, pois de nada adianta uma formagao baseada apenas
em treinamentos, ¢ que nio leve em conta as especificidades de
cada escola e dos sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva, o docente
¢ concebido como um sujeito constituido por diferentes vivéncias,
diferentes concepgoes.

Nesse viés a reflexdo é um processo coletivo, afirma Contreras
(2002). Salientamos a importincia da dimensao coletiva do traba-
lho docente. A formagao continuada é um espago que pode ser de
trocas de experiéncias, de participagdo, de conhecer outras formas
de pensar. Uma das diretoras assinala que esse foi um aspecto im-
portante do processo:

[...Ja parte que mais gostaram foi 0 momento que se abriu para
Jalar sobre as dificuldades encontradas no seu dia a dia, pois
no geral ndo hd wma preocupacio em deixar colocar para fora
todas angiistias e dificuldades do trabalho. Sugerem uwma for-
magio que o piiblico discuta mais essas dificuldades. (CMEI 8)

Outro elemento assinalado pelas professoras, o qual considera-
mos pertinente destacar, ¢ a énfase teérica do projeto. Com relagdo a
este aspecto algumas se posicionaram sobre a importancia da teoria
para a formagao e outras argumentam que a formagao deveria ser
mais pratica. Acerca dessa compreensio destacamos duas avaliagoes:
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Gostariamos que tivesse menos teorias, as quais jd discutimos
diversas vezes. Sabemos que a teoria e a pritica andam juntas,
mas pedimos que as formagdes sejam na maior parte voltadas
para a prdtica, estimulando e dando motivacio quando vol-
tarmos para o CMEI (CMEI 11)

A dindmica realizada no decorrer do curso foi um pouco
exaustiva, mas nio vejo outro caminho para socializar um
conhecimento tio comp/e‘xo em pouco tempo, mesmo assim ti-
vemos momentos de conversas, para expor nossas dificuldades
no trabalho. De ouvir e compreender um pouco teoricamente
sobre o assunto polémico complexo e cotidiano que é cuidar e

o0 educar. (CMEI 19)

Acerca dessa questao Tardif esclarece que o saber docente é
um “[...] saber plural, formado de diversos saberes provenientes
das institui¢ées de formagéo, da formagao profissional, dos cur-
riculos e da prdtica cotidiana” (2003, p. 54) e estes saberes estdo
articulados a formagao profissional e ao exercicio da docéncia.
Assim, ao conceber o processo educativo como a mobilizagio
de diversos saberes compreende-se que tanto os saberes tedricos
quanto os prdticos sao conjuntamente mobilizados pelo professor
em seu trabalho. Diante disso, compreendemos que a formacio
continuada precisa abranger a formagdo tedrica, possibilitando
ao professor acesso ao conhecimento, espagos de estudo e reflexio
sobre temas e campos de conhecimento pertinentes a sua profis-
sdo e drea especifica de atuagao.

O segundo encontro de formagao por turmas, abordou os
eixos temdticos “infincia e a crian¢a produtora de cultura” e “o
brincar como direito da crianca”. Referente a este encontro re-
cebemos um ndmero menor de avaliagdes por Cmei, foram um
total de 13 de 19 Cmeis. O gréfico 3 apresenta a avaliagao geral
referente a este encontro de formacio.

136



Formagao de professores de educagio infantil: Préticas e concepgoes pedagdgicas

Grifico 3. Sintese da avaliagio do encontro de formagao por Cmei (2°

encontro por turmas/2018)

Temas abordados foram
coerentes com a
realidade das criancas

Cansativo/muito tedrico/
pouca prética

Consideram importante
a parceria com a Unioeste

Gostaram/Proveitosa/
Importante

0 2 4 [ 8 10 12 14
Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.

Na avaliacdo geral, pode-se notar que surgem os mesmos topicos
do primeiro encontro ao considerarem proveitosa e destacarem como
importante a parceria da Universidade com a Smec e os temas abor-
dados como coerentes com a realidade das instituigoes. As professoras
consideraram cansativa a abordagem tedrica. Destacamos que nesse
encontro de formagio foi realizada uma parte préitica com oficina de
confecgao de brinquedos juntamente com a abordagem dialogada so-
bre os temas criangas, infincias e brincadeiras, que incluiu um mo-
mento de trocas de experiéncias entre as professoras sobre os temas.

No que diz respeito as contribui¢coes houve destaque para os
temas abordados, enfatizado pelas professoras que o momento de
formagao proporcionou reflexdes sobre as criangas e a infancia, so-
bre as brincadeiras e ideias para o trabalho com as criancas e a im-
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portincia do brincar. Novamente foi acentuada como contribuigao
importante a possibilidade de reflexdo sobre a prética. Assinalamos
algumas avaliagoes que destacam esses elementos:

A formagio continuada nos fez pensar como estamos obser-
vando as criangas aqui no CMEIL compreender os pontos de
vista diferentes, de fazer se entender, e prevenir futuros proble-

mas de aprendizagens. (CMEI 1)

A formagio continuada nos fez pensarmos as criangas que temos
em nossa sala de aula, como sio suas caracteristicas, como vivem,
e pensando nisso nos fez refletir nossas prdticas pedagdgicas. O que
podemos melhorar como professores no processo de crescimento e
desenvolvimento dessas criangas. Nossa responsabilidade é muito
grande pois estamos construindo a base, o alicerce da educagio e
cultura das mesmas para que possam entender o mundo que vi-
vem com mais clareza e facilidade, e para isso 0 brincar e 0 brin-
quedo sio fundamentais nesse processo de descoberta. (CMEI 5)

Grifico 4. Sintese das contribuigoes dos encontros de formagao por CMEI
(2° encontro por turmas/2018)

Contribuiu para
a reflexao sobre o tema

Reflexoes sobre
criancas/infancias

Reflexdes sobre
as brincadeiras e ideias...

ncis de brincer (R
a importancia de brincar

Desenvolvimento pessoal,
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_
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Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.
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Explicita-se, nas consideragdes acima, que o tema proposto pro-
vocou um olhar mais atento em relagao as criancas e além disso uma
reflexdo da prética pedagégica. Neste segundo encontro de formagao
percebemos que houve mais interesse nas atividades préticas (suges-
toes de atividades, confeccio de materiais). As atividades préticas sio
de extrema importincia, porém é necessério a teoria com intuito de
propiciar reflexdes sobre as préticas pedagdgicas, as concepgoes de
criancas e infAncias. Foi interessante essa dindmica para que as pro-
fessoras refletissem sobre a importancia dos conceitos tedricos para
compreensdo das especificidades do trabalho na Educagao Infantil.

A avaliagio final foi realizada por meio de questiondrio (for-
muldrio composto de questoes objetivas) encaminhado a todas as
professoras. Do total de 378 professoras recebemos o retorno de
180 professoras, destas 158 sao favordveis a continuidade do proje-
to. No geral as professoras consideraram a formagio positiva, e uma
pequena parcela regular.

Grifico 5. Avaliagdo final geral do projeto de formagio continuada (2018)

M OTIMA
I BOA

I REGULAR
M RUIM

Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.

Em relagao as dificuldades, conforme aponta o grifico 6, pode-
mos notar que parcela significativa sentiu a escrita dos memoriais de
formagio e a leitura de textos indicados, por serem atividades que
muitas vezes nao sao exercitadas no cotidiano pedagégico. Contudo,
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compreendemos que se faz necessdrio esse exercicio de escrita e sus-
tentagdo em teorias que auxiliem na reflexdo da pratica pedagégica.

Grifico 6. Dificuldades encontradas durante a formagao continuada (2018)
60%

50%

40%

30%

20%

10% I I
- m B

Leituras Escrita. M Exposicao dos

Indicadas temas Outro

Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.

E significativo destacar que para 94% das professoras os temas
foram pertinentes e importantes no processo formativo. Umas das
professoras acentua: “Muito importante esse momento de formagio
para melhor conhecermos as criangas e nos questionarmos no que
podemos melhorar enquanto professor” (Professor F).

O processo de formagdo continuada mobilizou reflexdes sobre
as concepgoes das participantes no que tange ao cuidado, educagio,
formacio profissional, crianga, infincia, brincar, fun¢ao da insti-
tuigdo de educagio infantil, bem como problematizou as praticas
com as criangas e as relacoes profissionais na educaco infantil.

Dessa maneira, a relacio tedrico-pritica do trabalho docente
perpassa a formagao realizada em 2018 com destaque na necessi-
dade de estudo sobre os temas inerentes a educacao infantil, além
da importancia da universidade se fazer presente na formagao con-
tinuada de professores, pois possibilita a aproximagdo desses dois
espacos que, mutuamente, contribuem para a educagio.

140



Formagao de professores de educagio infantil: Préticas e concepgoes pedagdgicas

Consideragdes finais

O percurso formativo desenvolvido no ano de 2018 proporcio-
nou o envolvimento dos participantes, o estabelecimento de um
processo reflexivo sobre os saberes e fazeres no campo da educagao
infantil pautado por referenciais tedricos e, especialmente, o estrei-
tamento da rela¢io universidade e escola.

A equipe formadora possui proximidade e familiaridade com re-
lagdo ao contexto em que foi desenvolvida a proposta, pois como do-
centes do curso de Pedagogia realizamos outros projetos de extensao
e pesquisa no contexto, acompanhamos os estdgios supervisionados
na educagio infantil, vérios egressos do curso compdem o conjunto
de professoras de educacio infantil. Consideramos que este foi um
fator que possibilitou ajustarmos a abordagem em conformidade com
as necessidades do contexto. Outro elemento importante do processo
formativo que destacamos ¢ a realizacdo do planejamento conjunto
com a equipe da Smec, bem como as reuniées de cardter formativo,
avaliativo e de replanejamento realizada com as dire¢oes dos Cmeis.

No que concerne a esses elementos pontuados, Romanowski

(20006, p. 41) alerta que:

Para o sucesso de um programa de formagio continuada,
¢ importante a realiza¢io de diagnéstico das necessidades
formativas dos professores, ou seja, um dos principios dos
programas de formacio consiste em fornecer respostas para
as necessidades de desenvolvimento profissional indicadas
pelos professores.

O processo efetuado por este projeto de formagao continuada
teve essa caracteristica, distanciando-se dos pacotes prontos de for-
magao por diversas vezes utilizados como a solugao para as redes
de ensino cumprirem a exigéncia da lei. Compreendemos que a
formagao continuada precisa constituir-se em um espago que pos-
sibilite ao professor trocas de experiéncias, de ideias e reflexao cri-
tica a partir da realidade experienciada pelas professoras e gestoras
das instituicoes de educacio infantil.
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GPECI

GRUPO DE PESQUISA

EDUCAC}‘AO, CRIANCAS E INFANCIA

O grupo de pesquisa Educagio, criangas e infancia, vinculado
a Universidade Estadual do Oeste do Paran4, rene pesquisadores
docentes vinculados ao Centro de Ciéncias Humanas — Campus de
Francisco Beltrao, bem como académicos de graduagdo (bolsistas
de iniciagdo cientifica), mestrandos do Programa de Pés-Graduagio
em Educacio de Francisco Beltrio e profissionais da educacio na
condicao de colaboradores externos.

O objetivo geral do grupo é desenvolver pesquisas e estudos que
contemplem as relagdes entre educagao, criangas e infincias envol-
vendo a formacgio de professores, processos ensino-aprendizagem,
cultura e linguagem. O grupo possui uma linha de pesquisa deno-
minada “Relagoes entre educagdo, crianga, infincia e escola” que
tem como objetivo desenvolver estudos e pesquisas para a produgio
de conhecimento na temdtica infincia e criancas no contexto edu-
cacional formal e/ou nao formal, problematizando questoes relativas
as politicas educacionais, formagdo de professores, propostas edu-
cacionais, prdticas pedagdgicas, producio de cultura e linguagem.

Diante disso, atualmente as a¢oes do grupo envolvem proje-
tos de pesquisa, extensio, ensino, orientagao de iniciacao cientifica,
que visam compreender as relagoes entre educagao-escola-crianga-
-infincia; analisar o desenvolvimento do processo ensino-apren-
dizagem na Educacio Infantil e Anos Iniciais; analisar propostas
curriculares para Educagao Infantil e Anos Iniciais presentes nos
municipios do sudoeste do Parand; compreender o processo de for-
mago inicial e continuada dos professores de Educacio Infantil e
Anos Iniciais. A educagao infantil tem sido um dos importantes
focos de atuagdo do grupo, através do ensino, pesquisa e extensio.
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