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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar o Programa de Educacé&o Continuada
Formacao Universitaria (PEC) — Municipios - 22 edi¢cdo (2006-2008) e sua relacao
com alunos-professores de Educacéo Infantil participantes. Diante da complexidade
desse Programa, que € uma das iniciativas empreendidas no Brasil, para certificar,
no ambito do ensino superior, milhares de professores de Educacao Infantil, em
servico, das redes publicas de ensino, fez-se necessaria uma delimitacdo no amplo
universo a ser pesquisado, para aprofundamento sobre o tema. Optou-se, entéo,
pelo Material Impresso de Educacdo Infanti do PEC-Municipios, porque esse
material atua como eixo organizador das atividades propostas a alunos-professores
e por trazer temas e assuntos relevantes referentes a esse nivel de ensino. Além da
analise do PEC-Municipios (origem, principios, formato e atividades pedagdgicas) e
do seu Material Impresso de Educacao Infantil (estruturacdo, temas e concepcdes),
por meio de documentos oficiais, esta pesquisa avalia também como essa iniciativa
foi apropriada por uma parte de seu publico-alvo: os professores de Educacéo
Infantil do polo de Catanduva, interior de Sao Paulo, participantes do Programa. Em
outras palavras, foram analisados, sob a o6tica dos proprios docentes, efeitos e/ou
contribuicdes do PEC-Municipios, a partir de sua estrutura e de teorias acerca da
Educacao Infantil, sobretudo, em seus discursos e concepcdes pedagodgicas. Para
tanto, foram aplicados questionarios a alunos-professores participantes do
Programa. Os dados coletados por esse instrumento passaram pelo crivo da analise
de conteudo, segundo Bardin (1977), mais especificamente pela andlise categorial.
Pelos resultados, avaliou-se que o PEC-Municipios € um curso de formacao de
professores de Educacgdo Infantil em servico com principios, formato, atividades e
conteudos inovadores, proporcionando solida formacédo tedrica e de qualidade,
propiciando, segundo respostas dos proprios alunos-professores, participantes,
reflexdes, apropriacdes de conhecimentos, concepcdes e relacdes com a pratica
cotidiana, além de possibilitar outros processos formativos. O PEC-Municipios se
apresenta, entdo, como um possivel modelo para se repensarem antigos cursos de
‘reciclagem’ e de ‘capacitacdo’, além de poder ser um programa de formacéo inicial
de professores de Educacao Infantil a ser incentivado e desenvolvido por outras
instituicbes que se proponham também a serem realmente formadoras de
profissionais da Educacdo Infantil, em um contexto que exige docentes bem
qualificados e mais atuantes, para contribuirem com a sociedade em que vivem.
Desse modo, os resultados positivos desta proposta de formacao de professores de
Educacao Infantil ndo sao receitas a serem seguidas, mas sim, um convite a refletir
sobre as contribui¢cdes que ela trouxe e sobre o que ela pode ensinar sobre o tema,
com vistas a contribuir para o fazer docente.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Formacdo Continuada do professor,
Educacao Infantil.
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ABSTRACT

This research aims to analyze the Continuing Education Program-University
Education — PEC-Cities — 2nd edition (2006-2008) and its relation with Early
Childhood Education student-teacher participants. Due to the complexity of this
program, which is one of the undertaken initiatives in Brazil, to certify in higher
education, thousands of in service teachers in Early Childhood Education from public
schools, there was a need to limit the wide field to be searched so that the subject
could be more deeply researched. We decided on the Early Childhood Education
Printed Materials — PEC-Cities — for this material acts as the main thrust of the
proposed activities for students-teachers and brings relevant issues and concerns
related to this level of education. Besides the analysis of the program (origin,
principles, format and teaching activities) and of its Early Childhood Education
Printed Materials (structure, themes and concepts), by means of the access to official
documents, this study also evaluates how this initiative was appropriate to a part of
its target audience: teachers of the Early Childhood Education center in Catanduva,
state of Sdo Paulo, who took part in the program. In other words, effects and / or
contributions from PEC-Cities were analyzed from the perspective of those
documents, considering their structure and theories about Early Childhood
Education, particularly those found in speeches and educational ideas. So as to
achieve our aim, we applied questionnaires to students-teachers who were
participating in the program. The data collected by the instrument had its content
analysis tested according to Bardin’'s (1977) category analysis. From the results, it
was estimated that the PEC-Cities is a training course for Early Childhood Education
teachers which is in accordance with its principles, format, activities and content,
providing solid and quality theoretical orientation. It also provides students-teachers
with subjects, thoughts, appropriation of knowledge, concepts and relation with daily
practice, enabling further conceptual processes. Thus PEC-Cities presents itself as
a feasible model to rethink old ‘recycling’ and ‘empowerment’ courses, and it can be
an Early Childhood Education Program teachers training to be promoted and
developed by other institutions which intend to form real good education
professionals in a context that requires well-qualified and active teachers who are
supposed to contribute to their society. As a conclusion, the positive results of this
proposal for teacher training in Early Childhood Education are not recipes to be
followed, but an invitation to reflect upon the contribution they have brought and what
can be learned about the subject, aiming to effectively contribute towards the
teaching activity.

Keywords: Teacher Education, Continuing Teacher Education, Early Childhood
Education.
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INTRODUCAO

Atualmente, hd uma retorica, tanto politica quanto intelectualmente, seja no
nivel nacional e no internacional, acerca da importancia da Educacdo para o
desenvolvimento geral das nacgdes.

No Brasil, a aprovacdo, em 20 de dezembro de 1996, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDB), foi o estopim de uma série de transformacdes
na educacao brasileira, cuja amplitude vai da creche a pds-graduacao.

Essa Lei formulou novas politicas e redirecionou aquelas ja existentes,
sobretudo, na area de Educacéo Infantil e de Formacédo de Professores. Para a
primeira, reconhece:

a) as criangas pequenas como sujeitos de direitos;

b) a Educacéo Infantii como promotora do desenvolvimento integral das
criancas até seis anos de idade;

C) a integracdo dessa ao sistema educacional, como primeira etapa da
Educacéo Basica;

d) a igualdade de oportunidades para uma educacéo de qualidade, exigindo
do Estado deveres para com esse novo nivel de ensino.

Quanto a Formacdo de Profissionais para a Educacdo Bésica, a LDB
estabelece como regra o nivel superior em cursos de licenciatura, com graduacao
plena e que sejam realizados em universidades e/ou institutos superiores de
educacao, admitindo, porém, como formacéo minima para o magistério no ambito da
Educacéo Infantil e das quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a de nivel
médio na modalidade denominada curso normal. Consta também da LDB que, até o
fim da ‘década da educacao’ (1996-2006), serdo admitidos somente professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.

Nota-se, entdo, que a LDB afirma direitos e deveres dos educadores infantis
como equivalentes a outros niveis de ensino, o que néo significa afirmar igualdade
nas atribuicbes de funcbes e nas especificidades, mas uma preocupacdo com
formacao de qualidade.

Desse modo, ao atentar para essas duas areas da Educacgédo, propicia-se
também um novo olhar para a Formacédo do Professor de Educacdo Infantil, a qual,
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durante anos, foi bastante deficitaria, com baixos niveis de formacédo e, portanto,
sem as exigéncias legais minimas.

Assim, para atender a Lei, superar esse déficit histérico, promover a
profissionalizacédo docente e, consequentemente, melhorar a qualidade da Educacao
Infantil, varios estados brasileiros, em parceria com universidades e outros 6rgaos,
tanto publicos quanto privados, implementaram programas especiais com apoio ou
ndo de recursos tecnolégicos, para atender & demanda dessa formacdo.! S&o
modelos do tipo universitario, mas que se apoiam em dispositivos escolares distintos
daqueles utilizados normalmente nos chamados cursos de graduacéo regulares.

Um desses projetos que certificaram, em nivel superior, docentes de
Educacao Infantil efetivos da rede publica municipal de ensino do Estado de Séao
Paulo, cuja formacao limitava-se ao nivel médio (magistério), foi o Programa de
Educacdo Continuada Formacgdo Universitaria (PEC)-Municipios, 22 edigdo (2006-
2008).

Esse curso presencial, estruturado com a utilizacdo intensiva de midias
interativas e organizado em modulos com carga horéria total de 3.100 horas, € uma
iniciativa realizada a partir de uma parceria entre diversas instancias institucionais,
como: Secretaria Estadual de Educacdo de S&o Paulo (SEE-SP), Universidade de
Sdo Paulo (USP), Pontificia Universidade Catdlica de Sédo Paulo (PUC-SP) e
Fundacao Carlos Vanzolini.

A proposta do PEC-Municipios é ser um programa inovador, sobretudo,
porque enfoca o professor atuante em sala de aula, levando-o a (re)construir sua
teoria e sua pratica. Esse Programa parte do pressuposto de que a profissdo do
professor € eminentemente conflituosa e complexa e que o conhecimento do
cotidiano, das crencas e dos anseios dos educadores € fundamental para se iniciar
um trabalho especifico de (re)construcdo da pratica pedagdgica. Em outras palavras,
o PEC-Municipios da énfase ao valor da experiéncia pratica dos docentes, buscando
relaciona-la com a teoria, além de viabilizar o acesso ao curso para um numero
maior de professores, por estar disponivel nas cidades onde residem seus

participantes.

! para mais informacdes sobre os programas esgegiaiss de formac&o de professores em servicogiadé,
consultar Bello (2008).
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Dessa maneira, o PEC-Municipios, além de ser constituido pelo esforco de
educadores comprometidos com a qualidade da educacdo e preocupados com
questbes da formacdo docente, revela também interesse politicos nacionais, em
especial, aqueles do Estado de Sdo Paulo, como parte das multiplas acbes da SEE-
SP.

Por isso, faz-se mister investigar se o PEC-Municipios, como um Programa
especial de formacao continuada de professores de Educacao Infantil, € mais um
curso de capacitacdo, aligeirado, de qualidade duvidosa, que visa apenas elevar as
estatisticas oficiais de formacdo docente, em nivel superior e beneficiar os alunos-
professores apenas porque lhes oferece titulacdo de nivel superior, ou se é um
modelo a ser seguido, por apresentar formacao consistente que relaciona realmente
teoria e pratica com qualidade.

Assim, esta pesquisa avalia se o PEC-Municipios, com uma proposta de
funcionamento bastante diferenciada dos cursos tradicionais de formagao superior
de docentes em Educacdo Infantil, contraria a afirmacdo corrente nos meios
educacionais de que um programa de educacao continuada, por melhor que seja,
nem sempre consegue elevar o nivel basico de formacao de um docente.

Para tanto, foram necessarias uma analise especifica e detalhada desse
Programa, bem como, de um de seus materiais. Além dessa compreenséo tedrica,
fez-se importante investigar também as percepc¢bes, concepcdes sobre o PEC-
Municipios, as teorias de Educacao Infantil (p6s-Programa) e a pratica dos alunos-
professores da Educacgao Infantil participantes. Em outras palavras, foi preciso
averiguar o que esses docentes sentiram a partir dessa experiéncia e se 0 modelo
proposto pelo Programa foi incorporado a seu discurso e a seu cotidiano, segundo
informacgdes dadas por eles.

Esta pesquisa, entdo, além de investigar a estrutura organizacional do PEC-
Municipios, segunda edicdo (2006-2008), avaliou os efeitos e/ou contribuicées do
Programa, quanto a discurso, concepcdes e praticas dos alunos-professores de
Educacdo Infantil dele participantes, especificamente, aqueles do polo de
Catanduva, interior de Sao Paulo, ou seja, procurou-se verificar como essa iniciativa

foi apropriada por e segundo eles.

2 Ainda que esta versdo do PEC-Municipios tenha idponsabilidade da USP e da PUC-SP, esta disgerta
se concentrou nos aspectos que se fizeram preseseslos sob responsabilidade da USP.
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Portanto, além de analisar o PEC-Municipios e uma atividade especifica dele
— 0 Material Impresso de Educacé&o Infantil — esta pesquisa procura entender como
alunos-professores desse nivel de ensino submetidos a essa nova proposta se
apropriaram do discurso e da pratica produzidos no interior dos ambientes de
aprendizagem do curso.

Esta dissertacdo, entdo, esta dividida em seis capitulos: no primeiro, hd uma
breve contextualizac&o historica e uma leitura do cenario atual, que é consequéncia,
sobretudo, desse passado nem tdo remoto, a respeito de dois dos temas da
pesquisa — Educacao Infantil e Formagcdo de Professor de Educacgao Infantil. A
analise e a compreensédo da linha do tempo, desde o passado até o presente, é
importante para se proporem novas formas de olhar o tema.

No segundo Capitulo, encontra-se a fundamentacédo teorica na qual esta
pesquisa se pautou para a andlise do seu objeto de pesquisa, o0 PEC-Municipios e
sua relagdo com alunos-professores participantes. S&o teorias atuais acerca de
Educacao Infantil e Formacado de Professor de Educacéo Infantil, defendidas por
varios autores, tanto nacionais quanto internacionais.

A metodologia utilizada nesta pesquisa, tanto para a analise do PEC-
Municipios quanto para a do questionario, sera descrita no terceiro capitulo.

Por sua vez, o PEC-Municipios € objeto do quarto Capitulo que tem por base
esse referencial empirico de trabalho. Nesse, sdo apresentados: origem, principios,
formato e atividades pedagodgicas do Programa, além de uma analise baseada na
fundamentacéo teodrica ja referida anteriormente.

Em seguida, no capitulo Cinco, ha um aprofundamento maior acerca de um
dos materiais do PEC-Municipios, intitulado “Material Impresso de Educacéo
Infantil”. Esse recorte realizado dentro do amplo universo a ser pesquisado se deve
a importancia dele como eixo organizador das demais atividades. Esse Material é a
base, 0 apoio e a orientagao para todos os envolvidos no Programa, tanto os alunos-
professores quanto para os demais agentes educacionais. Ademais, como sera
observado posteriormente, é ele quem traz os temas, as concepcdes e as ideias
acerca da Educacéo Infantil abordados no curso.

Por fim, no Capitulo seis, sdo trazidos os resultados e a andlise dos
questionarios aplicados aos alunos-professores do polo de Catanduva, interior de

Sao Paulo, participantes do Programa.
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Posteriormente, nas Considera¢bes Finais, sdo retomadas as andlises
realizadas e sédo apontadas algumas sugestbes e conclusbes em relacdo ao tema,
sem, no entanto, pretender esgota-lo, ja que € um assunto tdo complexo, instigante
e extremamente relevante na atualidade que exige, por esse motivo pesquisas e
estudos por outros pesquisadores.

Assim, sera possivel (re)pensar a formacéo do docente de Educacgéo Infantil,
pois a redefinicdo da escola tem muitos caminhos, mas todos eles passam pelos

professores.

E impossivel imaginar alguma mudanca que ndo passe pela
formacdo de professores. Nao estou a falar de mais um ‘programa
de formacdo’ a juntar a tantos outros que todos os dias sado
lancados. Quero dizer, sim, da necessidade de uma outra
concepcéo, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, ao longo dos diferentes ciclos de sua vida.

(No6voa, 1999, p. 7)
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CAPITULO | - Contextualizag&o Histérica e Cenario A tual

O cenario atual de Educacédo Infanti e de Formacdo de Professor de
Educacao Infantil, seja inicial, continuada ou em servi¢o, culmina em experiéncias
como a do PEC-Municipios, objeto de estudo desta pesquisa e sofre influéncia direta
de alguns aspectos e movimentos culturais, politicos e legais de um passado nem
tdo remoto assim.

Dessa forma, uma breve contextualizacdo histérica, juntamente com uma
leitura do cenario atual, apresentada como consequéncia desses acontecimentos
passados, € extremamente relevante para se (re)pensar e (re)construir possiveis

caminhos para a Formacéo de Professores de Educacao Infantil no Brasil.
1.1. Breve histérico da Educacéao Infantil e cenario atual

A crianga, entendida como um ser biopsicosocial de natureza singular, que
sente, reflete, sonha, se relaciona e necessita ser compreendida integralmente, é
uma conquista recente. Até o século XVII, ndo se dava maior atencdo a crianca,
considerada diferente do adulto apenas quanto ao tamanho e a forca.

A infancia, durante séculos, foi uma fase sem relevancia, ignorada pela
sociedade antiga por ser demasiadamente fragil para ser incorporada a vida dos
adultos. E, assim, despertava poucas preocupacdes sociais, pois a possibilidade de
sobrevivéncia era muito pequena: a crianca nhao conseguia ainda se bastar sozinha.
No entanto, assim que superava esse periodo de alto nivel de mortalidade, ela ja se
confundia com os adultos. Dessa forma, ela era logo considerada como eles e tudo

permitiam as criancas, partilhando-se de seus trabalhos e jogos.

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida, o
sentimento de infancia ndo existia — o que ndo quer dizer que as
criancas fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O
sentimento da infancia ndo significa o0 mesmo que afeicdo pelas
criangas: corresponde a consciéncia da particularidade infantil, essa
particularidade que distingue essencialmente a crianca do adulto,
mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. Por essa razdo, assim
gue a crianca tinha condicdes de viver sem a solicitude constante de
sua mée ou de sua ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e
nao se distinguia mais deles.
(ARIES, 1981, p. 156).
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Percebe-se, entdo, que a socializacdo da crianca ndo era assegurada pela
familia, j& que ela se afastava logo de seus pais, mas sim, pela aprendizagem
devido a convivéncia com os adultos. As trocas afetivas e as comunicac¢fes sociais
eram realizadas, portanto, fora da familia, como historia Aries: “O movimento da vida
coletiva arrastava numa mesma torrente as idades e as condicfes sociais, sem
deixar a ninguém o tempo da solidao e da intimidade” (1981, p. 275).

No século XVIII, a infancia passou a ser reconhecida como categoria propria e
distinta do adulto. E esse reconhecimento ocorreu, sobretudo, por dois motivos: por
causa do aparecimento da escola como meio de aprendizagem, de modo que a
crianca passa por um processo de enclausuramento, isolando-se dos adultos, e nédo
mais aprendendo a vida diretamente por meio do contato com eles. E 0 segundo
motivo foi a privatizagcado da vida familiar, ou seja, seu recolhimento para longe da
vida coletiva. Esse processo levou a familia a se tornar o lugar de uma afeigdo
necessaria, de modo a comecar a se organizar em torno da crianca e a lhe dar maior
importancia.

A familia e a escola, entdo, retiraram, juntas, a crianca da sociedade dos
adultos, situagcdo que originou outro sentimento da infancia, baseado no interesse
psicoldgico infantil, na preocupacé&o moral, na tomada de consciéncia da inocéncia e
da fraqueza da crianca. Por conseguinte, o adulto deveria preservar e fortalecer
esses aspectos, de forma a amar as criangas e vencer a repugnancia que, muitas
vezes, elas inspiravam ao homem racional.

Nas palavras de Ariés, “Se considerarmos o exterior das criancas, feito
apenas de imperfeicdo e fragueza, tanto no corpo como no espirito, € certo que néo
teremos motivos para lhes ter grande estima. Mas, se olharmos o futuro e agirmos
sob a inspiracédo da Fé, mudaremos de opinido.” (1981, p. 141).

A nova identidade criada pela relevancia social da crianca perdurou até o
inicio do século XX. Posteriormente, com mudancas econdmicas, politicas e sociais
— como a participacdo da mulher no mercado de trabalho, a intensificacdo da
urbanizacdo, as mudancgas na organizacdo e estruturacdo familiar, os avangos das
pesquisas e das politicas sobre desenvolvimento e educacéo infantil, o aumento da
demanda por creches e pré-escolas, entre outros fatores — a infancia passa a ser
entendida como um grupo especifico que produz e reproduz a vida social e a crianca
passa a ter identidade propria e se torna sujeito de direitos.
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A infancia deixou de ser apenas objeto dos cuidados familiares e,
hoje, tem que ser objeto dos deveres publicos do Estado, da
sociedade como um todo (...) Infancia que muda, que se constroi,
gue aparece ndo s6 como sujeito de direitos, mas como, sujeito
publico de direitos, sujeito social de direitos.

(ARROYO, 1994, p. 19).

No Brasil, a concretizacdo de algumas leis reflete essa nova concepcao de
infancia. A Constituicdo Federal de 1988, por exemplo, reconhece a importancia do
atendimento as criancas de 0 a 6 anos, em creches e pré-escolas, como um dever
do Estado e um direito da crianca.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA —, de 1990, destaca também o
direito da crianga a esse atendimento e constroi uma nova forma de a olhar: a
crianca com direito de ser crianca.

Reafirmando essas conquistas legais, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB-1996 — reconhece:

a) as criangas pequenas sao sujeitos de direitos;

b) a Educacéo Infantil deve promover o desenvolvimento integral das criancas
até seis anos de idade;

c) a integracdo da Educacédo Infantil ao sistema educacional, como primeira
etapa da Educacéo Basica;

d) a igualdade de oportunidades para uma educacéo de qualidade, exigindo
do Estado deveres para com esse novo nivel de ensino.

Dessa forma, a Educacéo Infantil, entendida como creche (0 a 3 anos) e pre-
escola (4 a 6 anos), passa a ser reconhecida como um nivel de ensino,
caracteristica importante, se considerar que ha tempos a funcdo de guarda,
assisténcia e cuidado dava a tonica da pratica educativa, ja que, no Brasil, a
Educacao Infantil constitui-se historicamente diferente para criancas de baixa renda
e para as abastadas.

Para criangas de baixa renda, eram reservadas as creches, as quais
atendiam em periodo integral, tinham o objetivo de substituir as mées das criancas
pequenas e pobres e se vinculavam aos sistemas de bem-estar social, as politicas
assistencialistas e compensatérias para suprimento das primeiras necessidades

infantis, como os cuidados fisicos. Por esse motivo, as creches eram entendidas
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como caridade, dadiva a esses infantes e a sua familia, j& que lhes estavam fazendo
o favor de oferecer oportunidade de atendimento.

Em se tratando de criancas das classes mais altas, a preocupacao era com a
educacao escolar, isto é, com a instrucéo e a escolarizacéo. Para elas, surgiram 0s
jardins-de-infancia, os quais atendiam em periodo parcial os filhos de familias
abastadas, na faixa etéria entre 4 e 6 anos. Essas instituicbes ndo apenas 0s
abrigavam, como também, os educavam, de acordo com um projeto pedagogico,
cuja finalidade era prepara-los para o processo da escolarizacao formal.

Dessa forma, a Educacao Infantil apresentava-se como paliativo para 0s
problemas da pobreza e, por outro lado, amenizava as altas taxas de reprovagédo no
ensino de 1° grau.

Entretanto, atualmente com a LDB, tende-se a outro polo da educacéo,
entendido como escolarizacdo, a ‘conteudizacdo’. E preciso muita atencdo ao que
Saviani (1976) denomina “espirito da lei”, ou seja, ha que se refletir sobre a fonte
inspiradora, a doutrina e o0s principios que informam uma lei, pois a LDB, ao
estabelecer a Educacédo Infantii como um nivel de ensino, regulamenta-la com
estrutura e funcionamento dos sistemas de ensino, para propor que Seus processos
educativos ocorram preferencialmente em instituicdes regulares, possibilitou uma
série de normatizagfes proprias da instituicdo escolar e uma auséncia de definicdo
precisa da Educacéo Infantil.

E, segundo Nascimento (1999, p. 104) “uma estruturacdo escolar por si so
ndo d& conta da operacionalizacdo de modelos de atendimento a crianca de 0 a 6
anos com o carater multifacetado que pressuporia a integracdo de acdes de saude,
educacao, assisténcia social e cultural”.

Entdo, percebe-se que, durante décadas, as propostas de Educacédo Infantil
se baseavam no assistencialismo, como forma de retirar as criangas da rua para
coloca-las entre quatro paredes com cuidados minimos de saude, higiene,
alimentacéo e vigilancia. E, atualmente, ocorre 0 mesmo, s6 que com a excessiva
preocupacao da educacédo no sentido da instrucdo. Agora, as criancas permanecem
entre quatro paredes para preencher exercicios e dar conta de conteudos escolares,
além de atividades fragmentadas e pouco importantes para a educagédo e para o
desenvolvimento infantil.

Nessa concepcao, a crianga, a qual deveria ter um atendimento multifacetado

que enfatizasse as questbes afeitas ao cuidado e a educagdo (bindmios
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complementares e indissociaveis), passa a ser vista como um estudante comum
(mesmo que tenha 6 meses de idade) e o cotidiano das instituicbes é recodificado

em conteudos curriculares.

(...) se ha tempos, ndo muito remotos, o carater assistencialista,
especialmente da creche, dava a tonica educativa do atendimento, o
assentado na LDB corre o risco de desconsiderar as acgfes de
assisténcia e cuidado pelo fato de privilegiar o educativo por meio do
viés da escolarizacao.

(NASCIMENTO, 1999, p. 108)

Em 1905, o Ministério da Instrucdo Publica Francesa temia e alertava para o
qgue hoje acontece no Brasil, quando “(...) a escola maternal pouco a pouco se
desviou de seus fins e transbordou para o ensino primario. Esqueceu-se de que ela
tem um objetivo proprio; que ela ndo deve ser nem uma garderie nem uma escola
elementar.” (Nascimento, 1999:110).

Dessa forma, ao perpetuar uma cultura que reflete, para a Educacéo Infantil,
valores cristalizados nos modelos do Ensino Fundamental, estabelecem-se
exageros e inadequacdes (como oferecer somente praticas de leitura, de escrita e
de célculos), desrespeitando experiéncias significativas da crianca.

Ha uma preocupacdo em acelerar o aprendizado ja na fase infantil, devido,
sobretudo, a uma mentalidade que busca a ascensdo social pela escola, por
entender que, quanto mais cedo se aprende, melhor sera para o futuro da crianca.

Segundo o socidlogo Touraine (1998, p. 318), “(...) alguns ainda hoje se véem
tentados a considerar a educacdo como uma preparacdo para a vida assim
chamada de ativa, e portanto, a pilota-la a favor da corrente, isto é, a partir das
demandas e das capacidades do mercado de trabalho.”.

Desse modo, “(...) esquece-se a crianga, sua forma especifica de
aprendizagem e desenvolvimento. Toma-se a crianca como pequeno adulto, com
potencialidades para crescer mais rapido e aprender ainda mais depressa”, como
afirma Kishimoto (2001, p. 9).

O objetivo, entdo, torna-se preparar a crianga para o futuro que é a escola
fundamental e, posteriormente, o mercado de trabalho, antecipando etapas, e néo
permitindo a ela viver o presente como momento fundamental e necessario do que

esta por vir.
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Essa idéia ndo significa uma oposicdo ao Ensino Fundamental, ja que as
criancas, ao concluirem a Educacéo Infantil, ingressardo nesse nivel de ensino. H4
que se ter uma preocupacdo com essa articulacdo, mas com um olhar atento as
especificidades e caracteristicas de cada uma, porque se néo for assim, a instituicdo
infantil acaba por se fechar para a cultura da infancia, para sua expressao e
exploracéo, privilegiando o conhecimento sistematizado, fato que acaba por permitir
estruturas e atividades inadequadas.

A finalidade da Educacado Infantil, entdo, ndo é a de atribuir futuras
responsabilidades adultas a partir de conhecimentos intelectuais e cientificos nem
uma preparacao para a vida, porque ela € a propria vida, a vida presente.

Segundo Froebel (1896), a educacdo nao € preparacdo para um estado
futuro. A vida em que a crianca deve ser inserida ndo é a vida do adulto, mas a vida
qgue a rodeia no presente. A educagao ocorre no processo, e ndo, no passado ou no
futuro.

Mrech (1998) afirma que auséncia nao é falta e, dessa forma, a auséncia, nas
criancas, de caracteristicas proprias dos adultos € o que justamente chamamos de
infancia, ou seja, € considerar a dindmica do processo de construc¢do da infancia.

Assim, a Educacéo Infantil, ao polarizar as praticas entre cuidado e educacao,
elimina o tempo da infancia e torna a crianga um precoce aprendiz. Mantém-se,
assim, a tradicAo pedagogica da Educacdo Infantil, predominantemente
assistencialista ou precocemente escolarizada, sem se considerarem as
necessidades e as caracteristicas das criangcas de 0 a 6 anos, ou seja, as
peculiaridades dessa fase da vida, tais como: apreensdo da realidade e do
conhecimento, apropriacdo de significados e, sobretudo, dela como um sujeito de
postura ativa diante do mundo.

A crianga ndo € permitido viver e recriar a cultura como um direito humano
essencial, necessario a constru¢do de uma identidade pessoal enraizada, sensivel e
forte.

Em ambas as situacbfes ndo ha propostas de autonomia, expressédo e
identidade da crianca de 0 a 6 anos e qualquer outro tipo de aprendizado
fundamental para o desenvolvimento dela, como o brincar, principalmente de forma
livre, ndo encontra muito espaco nos planos curriculares e metodolégicos das

instituicdes infantis.
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Dessa maneira, percebe-se que, apesar de discussbes e apontamentos, 0S
processos de estruturacdo e reorganizacdo da Educacdo Infantil, nas préticas
sociais, ainda ndo garantem os direitos fundamentais das criancas promulgados
pelas leis, as quais, por si s6, ndo garantem mudancas. Ha, muitas vezes, um
grande abismo entre o que rege a lei e 0 que se faz na prética: uma omissao social
com a Educacao Infantil, impedindo a crianca do direito & educacgéo, porque se
priorizam politicas desarticuladas e de assisténcia.

Entdo, mesmo como parte integrante da Educacdo Basica, as concepcdes
desse novo nivel de ensino continuam sem suas especificidades reconhecidas ou

consideradas como relevantes.

1.2. Breve histérico da Formacdo de Professores de Educacao Infantil e

cenario atual

Ao longo da histéria da formacédo do professor de Educacao Infantil, poucas
foram as oportunidades dadas a ele para se manifestar sobre suas praticas
pedagdgicas e para refletir acerca de sua importancia e da complexa rede de a¢bes
no processo de qualificacdo e de transformacdo das escolas e da realidade da
educacao infantil brasileira.

Com o processo de industrializacédo e de crescente urbanizacédo da sociedade
brasileira, no inicio do século XX, o magistério deixa de ser uma profissao atrativa
para docentes do sexo masculino, que ja conquistam novas possibilidades de
trabalho, de salario e de ascensdo social. Com essa mudanca, a profissdo surge
como oportunidade de escolarizacdo e profissionalizagdo da mulher, que sai do
campo domeéstico e alcanca o espaco publico.

Ha que se considerar que essa formacgdo profissional ndo representou, no
geral, uma opcdo das mulheres, mas uma tentativa de adapta-las a um padréo
externo desejavel de comportamento feminino. E, dessa forma, estimulava-se o
ingresso delas nos cursos de magistério como aperfeicoamento do instinto materno
e das funcdes de mée e de dona de casa.

Na segunda metade do século XX, em decorréncia, sobretudo do aumento da
demanda de atendimento as criancas pequenas, cresce a necessidade de formacéo

de mais docentes.
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Por volta da década de 1970, o ingresso das mulheres de classe média na
profissdo implicou ganhos importantes para a Educacdo Infantil, porque houve
reivindicacbes para a ampliacdo de vagas destinadas as criancas em instituicoes,
bem como, para se proporcionar melhor qualidade desse atendimento.

Todavia, mesmo com as crescentes exigéncias da Educacdo Infantil, a
necessidade de formacao especifica para as professoras das criangas de 0 a 6 anos
era ainda periférica, considerada como de menor preocupacdo que a dos outros
niveis de ensino e diferenciada entre pré-escolas e creches, principalmente devido a
polarizagdo assisténcia/educacao e a destinacéo social.

Desse modo, os profissionais de creche precisavam somente gostar de
crianca, ter boa saude e boa educacdo, dentre outros requisitos pessoais.
Professores destinados a pré-escola, quando ndao encontravam emprego no Ensino
Fundamental, deveriam ter requisitos abstratos, como ‘vocagéo’ para trabalhar com
criangas.

Se, nas décadas passadas, houve algumas tentativas e esfor¢os, mesmo que
insuficientes, de formar educadores pré-escolares em nivel médio e superior, elas
foram isoladas.

Atualmente, a LDB/1996 reconhece aos educadores a necessidade de sua
qualificagdo profissional, inclusive aos de Educacao Infantil e estabelece, como
regra para a formacdo dos profissionais da educacdo basica, o nivel superior, em
cursos de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos superiores
de educacgédo, admitindo, porém, como formag&o minima para o magistério no ambito
da Educacéo Infantil e das quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a de
nivel médio na modalidade normal.

A LDB afirma ainda que, até o fim da ‘década da educacédo’ (1996-2006),
somente seriam admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico.

Assim, a Lei prevé a formacdo dos quadros docentes, em grande parte
precaria, em nivel superior, desativando em pouco tempo o ensino médio. E, para
agilizar essa formacdo — ja que a demanda por aperfeicoamento de qualificacao
profissional € alta e urgente —, a mesma lei cria uma nova modalidade de curso —
Normal Superior que ocorre no interior dos Institutos Superiores de Educacédo —

cabendo também a esse a formacao do profissional da educacéao.
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Entretanto, ao permitir a convivéncia de dois modelos institucionais distintos:
0 modelo universitario e o ndo-universitario (nos Institutos Superiores de Educagéo),
a legislacdo atual recupera idéias gestadas e abandonadas no inicio do século
passado.

Até a década de 1930, predominava no Brasil a formagéo de professores em
nivel médio, visando prepara-los para o exercicio da docéncia no ensino primario e
infantil. Em 11 de abril de 1931, foi promulgado o decreto no. 19.852, o qual previa a
criacdo de uma Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, para a formacao dos
professores de todos os niveis de ensino, com a intencdo de se criar uma instituicao
caracterizada pela abrangéncia de um amplo campo de estudos: cultura geral,
docéncia e pesquisa.

Dessa forma, visava-se integrar o bacharelado a licenciatura, configurando-se
um novo modelo de formacg&o profissional que unificava formag&do universitaria e
profissionalizante.

Entretanto, até 1939, as iniciativas oficiais destinadas a formacdo do
professor em nivel superior ndo sairam do papel e, posteriormente, ndo lograram
éxito. Uma das causas desse insucesso € o fato de predominar na tradigédo brasileira
— inclusive atualmente — a estrutura de escolas profissionais superiores isoladas,
fato que impossibilitou o desenvolvimento do carater de instituicdo multifuncional
pretendido.

Nas palavras de Damis (2002, p. 107),

A nova faculdade jamais foi aceita na sua funcéo integradora pelas
demais escolas, que chegaram a hostiliza-la, fazendo com que esta,
para se defender, tenha sido obrigada a ‘dar énfase aos cursos de
licenciatura para o magistério secundario’ somente subsidiariamente
se devotando a formacdo académica dos especialistas em letras,
ciéncias e filosofia.

Assim, a Faculdade ficou reduzida a uma abordagem pratica e utilitaria da
docéncia, transformada em centros de transmissao de conhecimentos, divorciados
da pesquisa e da busca constante de producao de novos saberes, “ndo conseguindo
cumprir as finalidades inicialmente previstas e predominando um carater de
especializa¢do técnica, precaria e insuficientemente cumprida em sua pratica. A
faculdade de filosofia foi destinada a formagdo de docentes para 0 ensino

secundério e normal”, segundo Damis (2002, p. 109).
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Com a lei no 5.540/68, a formacao do professor passou a ser fungcdo de duas
unidades distintas: os institutos de ensino basico e as faculdades de educacdo. A
implantacdo dessa lei possibilitou a desvinculagcdo entre o conteudo especifico
(responsabilidade dos institutos de ensino basico) a serem objetos de docéncia e os
contetidos pedagdgicos (destinados as faculdades de educacao).

Portanto, essa lei ratifica a n&o integracdo entre cultura geral, docéncia e
pesquisa, favorecendo um empobrecimento da formac&do de nivel superior do
professor, predominantemente técnica.

Esse quadro propiciou ainda a expansdo do ensino superior pela iniciativa
privada, o que resultou em instalacdes precérias, cursos de duvidosa qualidade em
gue se ministrava um ensino puramente expositivo.

Damis (2002, p. 115) assim historia essa situagao:

Nessa perspectiva de andlise, fica evidenciado que, no Brasil, de
algum modo, foi implantado e preservado, historicamente, um duplo
modelo de organizacéo institucional na formacdo do professor: em
1939, foi criado, na estrutura institucional da faculdade de filosofia, o
curso de didatica que sobrepunha a licenciatura ao bacharelado em
filosofia, ciéncias, letras e educacdo; em 1969, os estudos relativos
aos conteudos especificos da docéncia ficaram nos institutos
basicos, e os estudos pedagdgicos, nas faculdades de educacéo; a
partir de 1996, foi iniciada a implantacdo de um modelo que
distingue a formacé&o ministrada nas universidades da formacéo dos
institutos superiores de educacéo.

Percebe-se, entdo, que a mesma LDB que determinou a formacdo em nivel
superior de todos os professores, contraditoriamente, criou os Institutos Superiores
de Educacdo e os seus cursos normais superiores como locais preferenciais para
essa formacdo, o que recoloca e reforca, mais uma vez, a desvinculacdo entre
formacdo pedagogica e formacdo nos contetudos especificos do ensino, ou seja,
entre ensino e pesquisa, ja instalada no Brasil nos modelos anteriormente utilizados
para a formacdo do professor. Assim, ha um retrocesso na qualidade da formacao
do professor de Educacéao Infantil.

Duas razdes sao apontadas como justificativas para a reinsercao dessa
modalidade de curso nos tempos atuais: a primeira € a necessidade de elevar a
qualificacédo dos profissionais dedicados a educacédo, em todos os niveis, incluindo a

Educacéao Infantil; e a segunda é eliminar a dissocia¢cao entre teoria e pratica.
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Com relacédo a primeira fundamentacdo, nota-se que ela é falaciosa, pois 0s
Institutos  Superiores de Educacdo apresentam uma formacdo técnico-
profissionalizante. E Scheibe (2002, p. 54-5) completa:

(...) com menores exigéncias para a sua criagdo e manutencado do
gue aquelas pressupostas para as instituicbes universitarias. As
diretrizes curriculares que orientam sua proposta se diferenciam dos
parametros que orientam uma formacdo universitaria, esta
necessariamente vinculada a pesquisa e producdo de
conhecimento.

Percebe-se, entdo, que essa nova definicdo sé evidencia a intengéo de impor
ao pais um novo modelo de formacao profissional para a area da educacéo, no qual
essa formacdo, embora vinculada ao ensino superior, € desvinculada do ensino
universitario, passando a constituir-se numa preparacao técnico-profissionalizante
de nivel superior.

Dessa forma, os Institutos Superiores de Educacdo ndo se beneficiam da
diversidade e da pluralidade de formacgao que caracteriza a cultura universitaria, nao
fazem jus a cursos académico-cientificos e ndo articulam docéncia, pesquisa e
extensao.

Nesse sentido, a segunda justificativa para a criacado dos Institutos Superiores
de Educacédo como superacao da fragmentacao teorico-pratica, ndo se fundamenta
também, jA& que, com sua institucionalizacdo, ratifica-se a separagdo entre a

formacao profissional, que ocorre em seu interior, e a universitaria.

A criacdo de uma nova modalidade de curso de formagédo s6 se
justificaria para ofertar alternativas para 0 acesso ao ensino
superior, divergindo do modelo de Pedagogia, de 4 anos, para
intensificar a formagao nas areas pouco privilegiadas, dentro de uma
politica de profissionalizagcdo que garanta a continuidade dessa
formacédo. Parece que ndo é essa a proposta.

(KISHIMOTO, 1999, p. 8).

A criagdo dessa modalidade de curso, entdo, além n&o associar teoria e
pratica, ndo eleva a qualificacdo dos profissionais da educacao, porque permite uma
formacdo aligeirada, a custo baixo, cada vez mais em instancias privadas, de curta
duracéo, com pouca exigéncia na contratacdo do corpo docente, descompromissada
com a qualidade do ensino e fora do espaco universitério.

Dessa forma, ao se determinar que o l6cus da formacéo de professores seja

preferencialmente os Institutos Superiores de Educacdo — 0s quais ndo possuem
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tradicdo em nivel superior nem condi¢bes fisicas, materiais e humanas para
desenvolver o ensino, a pesquisa e a extensao —, reacomoda-se a desvalorizacao
profissional, fortalecendo um descompromisso social, com uma clara intencdo de
desresponsabilizar as instituicdes universitarias pela formacado dos professores de
todas as areas.

E claro que as universidades apresentam também suas deficiéncias na
formacdo do professor, como basear-se predominantemente na compartimentacao
disciplinar e na producdo de conhecimentos abstratos e afastados das
preocupacdes mais pragmaticas.

Entretanto, mesmo com suas imperfei¢cdes, elas sdo ainda os espacos mais
privilegiados para producdo e difusdo de conhecimentos, habilidades e valores
necessarios para uma atuacdo mais competente na area. Isso porque o projeto
pedagogico do curso de pedagogia em universidades integra a licenciatura e o
bacharelado e define o perfil do pedagogo voltado para a¢des docentes e outras
atividades inerentes ao trabalho pedagadgico.

Assim, as universidades asseguram a formacdo docente paralelamente as
outras fungbes do campo pedagdgico e assumem o papel insubstituivel de formar
profissionais reflexivos e com capacidade de concepgdo e contextualizacao,
capazes de produzir conhecimento e de analisar criticamente a realidade e a
sociedade.

Além da producdo autbnoma do saber, da investigacdo, da reflexdo, da
andlise critica e da fundamentacdo tedrica bastante solida, ha interacdo entre a
Investigacdo e ensino.

Assim, ao dar uma fundamentacdo mais consistente a atividade dos
educadores dedicados a infancia, reconhece-se que esses devem ser profissionais
reflexivos, atuantes, criticos, comprometidos com a melhoria dos contextos e
praticas e que a universidade pode contribuir também para promover a profissdo, e
nao apenas, os profissionais.

Recorremos a Pimenta (1996, p. 151) para se reafirmar a importancia da

universidade nesse processo:

A solida formacao (...) s6 pode ser desenvolvida por universidades
compromissadas com a formacdo e o desenvolvimento de
professores, capazes de aliar a pesquisa nos processos formativos.
Estamos, entdo, falando de wum processo emancipatorio,
compromissado com a responsabilidade de tornar a escola parceira
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na democratizacdo social, econdmica, politica, tecnolégica e
cultural, que seja mais justa e igualitaria.

Nas palavras de Veiga (2002, p. 79),

(...) ao retirar da universidade a formacéo do professor, o MEC nega
a sua identidade como cientista e pesquisador, reduzindo o
professor a um ‘profissional tarefeiro’, mero executor de atividades
rotineiras, acriticas e burocrdticas. Nessa concepcao, qualquer
curso aligeirado e de baixa qualidade forma professores
desvinculados do contexto social mais amplo, possibilitando a
construcao da identidade de tecnologo do ensino.

Essa formagao dos educadores, quando ocorre em outros ambientes que nao
0 universitario, tem fortalecido a construcdo de uma figura dominante dentro da
reforma educacional brasileira, a de professores reprodutores de conhecimentos
acumulados pela humanidade e com uma preparacao pratica, simplista e prescritiva,
ou seja, que faz, mas nao conhece os fundamentos do fazer.

As competéncias do profissional da educacao, entdo, ficam restritas a um
saber prético, simples estratégia de adaptacdo as necessidades praticas e imediatas
do trabalho pedagdgico. Desse modo, ha reducionismo e generalidade na formacéo
de um professor eminentemente pratico.

Nesses cursos de formacdo baseados nessa concepcao utilitarista,
instrumental e fragmentaria que dissociam a teoria da pratica e o ensino da
pesquisa, a construcdo do conhecimento ocorre de forma linear e imediata,
correspondendo as necessidades praticas.

A formagao reduz-se, entdo, a “uma relacdo de itens que devem ser
aprendidos para o exercicio profissional e suas respectivas habilidades para colocar
em pratica as competéncias”, nas palavras de Veiga (2002, p. 79).

Assim, com o conhecimento disciplinar e pedagdgico reduzido a técnica e a

estratégias didaticas, comenta Veiga (2002, p. 80):

(...) o papel da pesquisa na formacéo do professor nao é enfatizado
com relevancia. Sem ser um pesquisador, resta ao professor a
tarefa de aplicar métodos e técnicas, reproduzir e transmitir
conhecimentos. A instituicdo formadora se resumiria a um centro de
divulgacéo de conhecimentos produzidos por outros.

Esse carater predominante na concepc¢do da formacgédo do professor possuli

suas raizes no paradigma taylorista, baseado na racionalidade técnica, ou seja, na
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abordagem prética e tecnoldgica da atividade docente, que concebe o exercicio
profissional como uma atividade meramente instrumental, voltada para a solucéo de
problemas, através da aplicacéo de teorias, métodos e técnicas.

Esse processo pressupfe, entdo, um trabalho individual, de isolamento do
profissional, de aceitacdo de metas e objetivos externos, considerados neutros para
a sua pratica de ensino, ja que esse paradigma prega, nas palavras de Souza (2005,
p. 130-1):

(...) a aproximacédo da func¢do do professor a do técnico executor de
planos elaborados por especialistas(...)a partir dessa crenga nos
poderes da ciéncia pautou-se a alienacdo fundamental dos
educadores, sequela vigente até os nossos dias, dessa formacao

excessivamente técnica: a de sempre procurar €sse Suposto
dominio no exterior do campo de seu trabalho.

Nesse sentido, acredita-se que o professor aprende a dar aula na pratica
cotidiana, transmitindo ao aluno, que aprende diretamente o que lhe foi apresentado.
A consequéncia desse modelo, entdo, € a aplicacdo pura e simples do que o
docente aprendeu, sem nenhuma forma de reflexdo sobre sua pratica, o que o faz
reproduzir certos ‘vicios’, repetir pré-conceitos e incorporar as dificuldades de
aprendizagem que ocorriam durante as praticas, quando ele realizava seus estagios,
dentre outros aspectos de simples reproducdo. Assim, o docente se conforma com o
conteudo ensinado, ao invés de tomar em suas maos o0 que aprendeu e passar a
operar com ele.

Dessa maneira, forma-se um modelo a ser seguido por todos que contém
uma crenca prévia de como esses professores devem agir profissionalmente. Essas
estruturas, compostas de habitos, repeticdes, estereotipos, clausulas obrigatérias e
palavras-chaves, as quais Mrech (1999) chamou de estruturas de ‘alienacdo no
saber’, reificam os lugares do discurso pedagdgico que, inconsciente e
conscientemente ‘obriga’ o professor a pensar de determinadas formas por meio de
divisGes e classificacbes previamente estabelecidas.

Assim, o professor constroi um conjunto de imagens nas quais acredita e as

quais da validade, concebendo de forma padronizada a realidade.

Os professores aprenderam a pensar tradicionalmente o0s seus
alunos de determinada maneira. Eles aprenderam a tecer imagens,
em seus cursos de formacao, de como deveriam atuar. Imagens que
eles acreditavam. Imagens que eles validaram como reais. O que
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eles ndo perceberam ou perceberam, e ndo puderam fazer nada
frente a isso, € que os alunos estavam em outro lugar.
(MRECH, 1999, p. 24).

Nota-se, entdo, que, atualmente e sobretudo, pela pouca clareza do perfil do
profissional de Educacédo Infantil desejado, a formacao desses professores tem se
concentrado em dois polos: um baseado na excessiva formacao tedrica, com um
curriculo formal fragmentado, com conteudos e atividades distanciados da realidade
escolar e oferecidos principalmente por universidades; e outro, com formacao
aligeirada, reprodutivista, para simples atualizacdo dos conteudos de ensino,
excessivamente pratica, sem teorias aprofundadas, reflexdbes e que ignora o
profissional pesquisador da pratica pedagdgica e da realidade em que esta inserido.
Essa formacéo € ofertada, na maioria das vezes, por cursos de baixa qualidade em
Institutos Superiores de Educacao nao vinculados as universidades.

Em ambas as concepcdes de formacéo de professores de Educacéao Infantil,
persiste uma tradicdo expositiva, verbalista, de contato com livros, de excesso de
linguagem, de discursos cientifico-educacionais e de pobreza de projetos de
formacdo nas praticas educacionais, com pouco tempo de duracdo e com pouca
realidade para observar, no qual se poderia aprender e partilhar esse processo de
formacao em contexto.

Assim, os cursos de formacéo privilegiam apenas a vertente da reproducao
e/ou da construcdo do saber, esquecendo-se do que foi construido em outros
momentos.

Os profissionais continuam acreditando que atuar profissionalmente signifique
ter como requisito a formagéo especifica em técnicas e materiais pedagogicos, ndo
compreendendo a importante especificidade da Educacao Infantil, da crianca, da
infancia e a necessidade de observa-la e de escuta-la, mais do que de ensina-la a
partir de modelos estanques e de agcbes automatizadas.

Esse hiato entre a teoria e a pratica pedagdgica traz uma enorme imprecisao
no campo pedagoégico quanto a forma de atuar do professor. E, como consequéncia,
0 que se percebe, por meio de muitas andlises das praticas pedagodgicas e das
organizacfes escolares, sdo praticas e teorias outras, e ndo, necessariamente
aquelas produzidas pelas recentes investigacfes das ciéncias da educacdo. Ha,
portanto, uma enorme distancia entre as concepcodes tedricas dos professores e sua

pratica pedagogica.
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Com essa situacdo, as praticas em instituicdes infantis prosseguem
arraigadas a construgdes historicamente adquiridas e o profissional de educacéo
infantil acaba vendo ainda o que sabe, 0 que esta enraizado por praticas passadas,
e ndo atenta para aquilo que enxerga,® isto é, ndo considera a crianca real e a
realidade complexa do sistema de educacao nacional, o qual precisa urgentemente
de transformacgoes reais.

A conexdo ato e pensamento esta fragilizada porque o educador, muitas
vezes, ainda age por impulso, sem pensar, ou sem se desligar de certas idéias,
praticas e procedimentos, havendo uma estagnacéo e uma paralisacdo dos saberes.
Muitos educadores infantis continuam apresentando rotinas conservadoras, imitadas
de outros niveis de ensino. Em alguns casos, eles até explicitam claramente sua
reniténcia ao modelo tradicional de ensino estudado ou a que foram submetidos,
mas na pratica, acabam concretizando essa mesma tendéncia pedagdgica com seus
alunos.

Ha, assim, certa incapacidade de se colocarem em préatica concepcoes e
modelos inovadores de Educacéo Infantil por um academicismo excessivo ou por
um empirismo tradicional. A consequéncia € que os cursos de formag¢do sdo pouco
eficientes para alterar a pratica docente, por ndo a tomarem em seu contexto. Nas
palavras de Pimenta (1996, p. 72): “Ao ndo coloca-la como o ponto de partida e o de
chegada da formacéo, acabam por, tdo somente ilustrar individualmente o professor,
nao Ihe possibilitando articular e traduzir os novos saberes em novas praticas”.

Para NoOvoa (2001), as universidades e 0s especialistas externos sao
importantes no plano tedrico e metodoldgico, mas todo esse conhecimento sO ter4
eficacia se o professor conseguir inseri-lo em sua dindmica pessoal e articula-lo com
seu processo de desenvolvimento. A pratica pedagogica ndo € um apéndice da
tedrica, mas um componente da formacéo que € intelectual e técnica.

O cotidiano das escolas é complexo, ndo havendo conclusdes totalizadoras,
descontextualizadas e determinas para se prescrever. Nao ha receitas prontas, ja
que a teoria deve ser interpretada e analisada para intervir na realidade, e nao, para
copia-la ipsis literis. E essa € a importancia da formacgao do professor, ndo porque as
teorias mudaram, mas porque se deve estabelecer uma melhor leitura do que

acontece com ele no ambito escolar.

% Esse paragrafo faz referéncia a seguinte fras@iafget: “A gente ndo vé o que enxerga, v& o que.’sab
(PIAGET, apud FREIRE, 1983, p. 22).



30

Percebe-se, entdo, que ha atualmente uma riqueza de discursos, tanto

politico quanto educacionais, mas uma pobreza de praticas de formacgéo.
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CAPITULO Il - Fundamentac&o Tedrica

Observando o cenario da Educacao Infantil e da Formacéo de Professores de
Educacao Infantil atualmente, nota-se que ambos 0s temas apresentaram avancgos,
mas também, alguns equivocos, sobretudo quanto a legislacdo e aos conceitos.
Como consequéncia, houve implementacdo de estruturas majoritariamente
contrarias a qualidade desses servicos e, consequentemente, da melhoria da
educacao brasileira.

Novos caminhos sobre os temas abrangidos apontam para tendéncias atuais
e coerentes com os objetivos da Educacéao Infantil e da Formacéo de Professores de
Educacéo Infantil e serdo abordados neste segundo Capitulo. E eles representam a
fundamentacdo tedrica desta pesquisa que, posteriormente, sera utilizada para a

analise do PEC-Municipios e sua relacdo com os alunos-professores participantes.
2.1. Educagéo Infantil: Tendéncias atuais

Por ser diferente dos outros niveis de ensino, a Educacao Infantil requer um
novo olhar e uma aprendizagem das outras 99 linguagens* da crianca, além da
racional/verbal. A pedagogia da infancia deve contemplar uma gama de interesses,
principalmente, os das criangas, atendendo suas especificidades e possibilitando
uma identidade cultural e um sentimento de pertencimento.

A Educacéao Infantil precisa dar oportunidade para que a crianca se torne
crianga, cresga, descubra, conhega a si e ao mundo por meio do brincar e das
relagcbes com o ambiente, com os objetos e as pessoas.

4 Referéncia ao texto “Ao Contrario, as Cem Existete”Loris Malaguzzi (Secretario de Educacdo dadeida
italiana de Reggio Emilia):A crianca é feita de cem. A crian¢ca tem cem maas, gensamentos, cem modos de
pensar, de jogar e de falar. Cem sempre cem modassdutar, de maravilhar e de amar. Cem alegrias pa
cantar e compreender. Cem mundos para descobrim @endos para inventar. Cem mundos para sonhar. A
crianca tem cem linguagens (e depois cem cem oeas)roubaram-lhe noventa e nove. A escola e areulie
separam a cabeca do corpo. Dizem-lhe: de pensarageméos, de fazer sem a cabeca, de escutar eale na
falar, de compreender sem alegrias, de amar e nili@vse s6 na Pascoa e no Natal. Dizem-lhe: dedesr

um mundo que ja existe e de cem roubaram-lhe n@eenove. Dizem-lhe que o jogo e o trabalho, aidede e

a fantasia, a ciéncia e a imaginacdo, 0 céu e etea razdo e 0 sonho sdo coisas que nao estdagubizem-

Ihe enfim: que as cem nao existem. A crianca dizantrario, as cem existemEsse autor defende um olhar e
uma escuta mais atentos a crianca pequena, paadérdt como sujeito do mundo e de sua educacao,
afrmando que Falamos muito sobre elas (as criancas), pouco cdas € quase nunca a ouvinibs
(MALAGUZZI apud DIAS, 1997, p. 10).
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Se a crianga vem ao mundo e desenvolve-se em interagdo com a
realidade social, cultural e natural, € possivel pensar uma proposta
educacional que lhe permita conhecer esse mundo, a partir do
profundo respeito por ela. Ainda ndo é o momento de sistematizar o
mundo para apresentd-lo a crianca: trata-se de vivé-lo, de
proporcionar-lhe experiéncias ricas e diversificadas.

(KUHLMANN JR., 1999, p. 57)

Oliveira-Formosinho (2007) admite que a concretizacdo de um modelo
pedagdgico que entenda a crianga como uma entidade ativa, que construa saberes,
culturas, tenha liberdade e participe, s6 é possivel, dentre outros pontos, se for
adotado um modelo pedagdgico, cujo referencial teérico e pratico auxilie no pensar
antes, na e sobre a acdo. Tal modelo combina valores, teoria e pratica, para que
possam ser pensadas as finalidades educacionais e seus objetivos, bem como, 0
modelo curricular a ser adotado com orientacdes sobre a prética e a intencionalidade
educacional.

Para uma praxis que atenda verdadeiramente as indissociacfes do processo
educativo da crianca de 0 a 6 anos, é importante a ado¢do de uma pedagogia que
olhe a criangca e Ihe dé espaco de expressdo, ou seja, é necessario valorizar a
infancia como categoria social, na qual a crianca seja “concebida como ser humano
em desenvolvimento, dotado de competéncias, saberes e direitos, situada em um
contexto historico e social”, enfatiza Kishimoto (2001, p. 7).

Assim, uma pedagogia participativa propde que os atores do processo
educativo construam suas aprendizagens, integrando-as a sua acdo, a seu
pensamento e aos contextos de vida, pois, afinal, o homem ndo é um sujeito
abstrato, mas interdependente de suas circunstancias e de seu contexto.

E, no entendimento de Oliveira-Formosinho (2007, p. 22), “a constru¢ao do
conhecimento pela crianga necessita de um contexto social e pedagodgico que
sustente, promova, facilite, celebre a participacdo, de um contexto que participe na
construcéo da participacéo.”

Essa pedagogia defende o periodo tdo importante da infancia, ao dar voz e
iniciativa a crianca, entendida como um ser ativo, criativo sem levar ao extremo a
idéia equivocada de “crianca como centro” da educacdo, motivada por desejos,
caprichos, sentimentos e interesses pessoais momentaneos dela como fins ou
propésitos educativos. Nao se deve ignorar esse sujeito ou falar por ele em projetos

que sao direcionados a ele, mas que nem contam com a sua participagao.
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Propor uma pedagogia transformativa e participativa ndo é considerar, como
objetivo da escola somente a realizacdo pessoal da crianca, suas decisdes e
vontades nem optar pelo outro extremo, da mera aquisicdo de informacdo, mas
integrar a orientacdo e a livre escolha da crianca, de acordo com suas necessidades
e possibilidades.

Oliveira-Formosinho (2007, p. 20) adverte:

(...) ndo deve levar a exclusdo nem da crianca, dos seus interesses
e motivacbes, nem do curriculo no que representa de significado,
objetivos e valores sociais (...) os elementos fundamentais do
processo educativo sdo, a0 mesmo tempo, as criangas (com seus
interesses e opinides) e os objetivos (os significados e valores
sociais incorporados na experiéncia da sociedade e da cultura). O
processo educativo ndo se situa de um dos lados contra o outro,
pois sua esséncia é a interacdo desses elementos fundamentais. A
teoria educativa precisa constantemente refletir sobre os dois
elementos e a sua interatividade, em vez de se entrincheirar de um
dos lados.

Percebe-se, entdo, que esse modo alternativo de fazer desconstroi a
pedagogia tradicional ou transmissiva, a qual se baseia nas idéias dualistas de
Platao.

O filésofo grego acreditava na existéncia de dois mundos: o sensivel, da
incerteza, da mudanca, da transformacéo, apreendido pelos sentidos e o inteligivel,
da verdade, da certeza, das idéias e dos conceitos, ao qual ascendemos pela razéo.
A consequéncia dessas idéias na educacdo € a compreensdo de que o educando
necessita chegar a esse mundo de verdades prontas e acabadas. E, para alcanca-
lo, precisa apreender passivamente os contedudos ensinados por aquele que tem
mais saber, ou seja, o professor, figura central nesse processo de ensino-
aprendizagem. As relagfes, entéo, sdo unidirecionais.

Segundo Cunha (2005), em A Republica, Platdo afirma que educar é livrar o
educando desse mundo. Para ele, a verdade nega o mundo empirico, a experiéncia
imediata, por ele ser o mundo das aparéncias, das opinides, das sombras e do nao
conhecimento.

Assim, Platdo acredita que, o dever da educacao é levar a crian¢ca ao mundo
do saber e da verdade, o que a impede de se manifestar livremente ou de conceber
outros padrdes que ndo os adotados pelos adultos, detentores do conhecimento.

Nesse sentido, o contetdo do curriculo e a aquisi¢cdo de informagédo sdo mais

importantes do que o conteddo da experiéncia da crianga, vista como imperfeita,
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egocéntrica e impulsiva. Assim, somente o curriculo com seus saberes considerados
essenciais e imutaveis é capaz de trazer a ordem com base na certeza do
conhecimento, e ndo, na experiéncia confusa, vaga e incerta da crianca.

Os objetivos, entdo, sdo na maioria intelectuais e devem ser alcancados
rapidamente, o que reduz o tempo de experiéncia entre a crianga e 0 objeto.

Para a educacgéo tradicional, “conhecer o mundo seria ascender a uma
realidade platbnica, alcancando o mundo dos conceitos cientificos: estes seriam 0s
conhecimentos significativos a adquirir, distantes do mundo das sombras, da
subjetividade e da fantasia”, afirma Kuhlmann Jr. (1999, p. 59)

A pedagogia da infancia nega essas concepg¢des provenientes do dualismo
platbnico, porque acredita que nao precisamos recorrer as esferas metafisicas,
transcendentais para justificar, explicar, entender e transformar o mundo.

Nesse sentido, valoriza-se a experiéncia e volta sua concepc¢ao educacional a

ela, assim explicada por Pinazza (2007, p. 72):

A experiéncia ndo é simples sensacdo, fruto do contato com os
objetos, com seus atributos isoladamente, uma vez que néo
recebemos passivamente as impressoes dos objetos. Pelo contrario,
as experiéncias efetivam-se pelas relacbes que as pessoas
estabelecem com os objetos e seus atributos em um processo de
discriminacdes e identificagbes por meio da experimentacdo. A
verdadeira experiéncia esta na combinacdo ‘daquilo que as coisas
nos fazem’, modificando nossos atos, favorecendo alguns deles e
resistindo e embaracando a outros e ‘daquilo que nela podemos
fazer’, produzindo-lhes novas mudancas.

Assim, o objetivo dessa escola para a infancia € observar a experiéncia atual
da criancga, para que possam ser esbocados planos de desenvolvimento passiveis
de mudanca, conforme as condi¢cdes se apresentarem. Em outras palavras, segundo
Pinazza (2007, p. 75), o objetivo deve “alicercar-se nas atividades e necessidades
intrinsecas do individuo que vai ser educado”.

Nesse sentido, uma educacdo progressiva compreende a crianga como um
membro social, com situacdo definida e regular, e ndo, como um ser incompleto,
imaturo, que deve ser conduzido a maturidade, pois, como explica Pinazza (2007, p.
76), “somente vivendo de forma plena as experiéncias presentes é que nos
preparamos para viver o futuro”.

Por isso, a pedagogia da infancia compreende a competéncia da crianca,

observa continuamente o seu processo de aprendizagem e desenvolvimento,
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dialoga constantemente, promovendo o debate e o consenso, escuta a voz da
crianca e sua colaboragéo no processo de co-construgcdo do conhecimento e de sua
aprendizagem, procurando conhecé-la, bem como, seus interesses, saberes,
motivacdes, desejos e modos de vida.

Esse modelo pedagdgico concebe a crianga, os objetivos, os contetdos, 0s
métodos, a avaliagdo, 0 processo de aprendizagem, os materiais, a motivacao, o
papel do professor de maneira diversa, sem polarizar e transformar as classes de
Educacao Infantil em “classes de decepcao infantil”, como bem definiu Kishimoto, na
década de 1990.

Nas palavras de Oliveira-Formosinho (2007, p. 15), como

(...) uma pedagogia centrada na préaxis de participagdo procura

Y

responder a complexidade da sociedade e das comunidades, do
conhecimento, das criancas e de suas familias, com um processo
interativo de didlogo e confronto entre crencas e saberes, entre
saberes e préticas, entre praticas e crengas, entre esses polos em
interacdo e os contextos envolventes. Por essa razdo, € um modo
de fazer pedagogia mais complexo que do que o modo transmissivo.

O modelo pedagogico pautado em uma pedagogia participativa ndo trabalha
com definicbes prévias, com solucdes e verdades prontas, com manual de ensino.
Esse modelo vé a prética, as rela¢cdes com os alunos e com 0s conhecimentos como
uma relacdo problematica, como algo a ser resolvido ou solucionado, ja que ndo ha
solugdes prontas a priori.

Dessa forma, a educacgdo € significativa e os alunos sdo ativos, reflexivos,
atuantes, vivos, com desejos, necessidades e tém conhecimentos, contrariando o
ensino tradicional.

E ilustrativa a passagem citada por Pinazza (2007, p. 23), na qual Dewey
defende a pedagogia da infancia e sai a procura de carteiras para sua escola
experimental, mas se depara com dificuldades para encontra-las, até escutar de um
comerciante: “Receio bem nédo ter o que vocés desejam. Vocés querem carteiras
onde as criancas possam trabalhar, todas estas sdo para ouvir”.

Esse € um grande desafio para a educacdo: reconhecer na criangca seus
interesses e experiéncias pessoais e torna-los ponto de partida para atividades
inteligentes e experiéncias ampliadas dentro de um programa de estudos.

Assim, a instituicdo educacional deve ser um “laboratorio” onde as atividades

e as experiéncias primarias sdo pontos de partida para a reflexdo e para o processo
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de conhecimento, exigindo da crianca uma atividade mental em lugar de simples
capacidades de absorcdo e reproducao. Por conseguinte, as experiéncias de vida
nao sao opostas aos conteudos curriculares, assim como as atividades praticas nao
0 séo as intelectuais.

Dessa forma, a educacdo permite que as criangas aprendam a descobrir,
tenham sua curiosidade agugada e se tornem sujeitos de seu préprio conhecimento,
de modo que se desenvolvam como seres sociais, como individuos que sabem viver
coletivamente e abrem mao do seu ponto de vista em beneficio do grupo, da
coletividade.

Percebe-se, entdo, que a escola de Educacéo Infantil proposta nesse modelo
de pedagogia participativa e transformativa € mais complexa, porque, além de
considerar as diretrizes gerais (nacionais, estaduais e municipais) que a sociedade
estabelece como um guia para auxiliar na reflexdo sobre objetivos, conteldos e
didatica para criancas de 0 a 6 anos, leva em conta também particularidades,
diversidades, expectativas, valores da escola e a criatividade do educando e do
educador.

Nessas condi¢bes, o curriculo revela a identidade da escola, pois reflete a
compreensao, as representacbes e a concepcdo de infancia, de homem, de
educacdo, de conhecimento, de cultura e do papel da Educacdo Infantil, suas
relacbes com as familias, a comunidade e o mundo em geral.

Atualmente, a maioria das bases curriculares da Educacdo Infantil tem
colocado na centralidade da acdo pedagdgica os conteudos curriculares, as areas

de desenvolvimento ou uma mescla dessas duas dimensdes, de modo que

(...) as préticas educativas assentam-se em programas previamente
estabelecidos, que definem um verdadeiro abismo entre as
experiéncias trazidas pelas criancas de suas praticas sociais e 0s
conteudos mais elaborados, selecionados, classificados, ordenados
e divididos, segundo uma légica diferente daquela que se opera no
processo infantil.

(PINAZZA, 2007, p. 74).

Essas “tendéncias” ndo rompem com a idéia da crianca e da infancia como
referéncias abstratas, idealizadas e universais. E preciso, entdo, situar criticamente
essas propostas pedagogicas, redefinindo-lhes os conceitos e a visdo homogénea,

pois, afinal, nenhuma proposta curricular € neutra. Ha sempre uma finalidade, uma
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intencdo, uma filosofia norteadora sobre que tipo de homem e de sociedade se quer
formar.

Observa-se, entdo, que a padronizacdo pré-estabelecida desconsidera o
conhecimento como trama tecida no cotidiano a requerer constante reflexdo e
construgcdo de toda a equipe da instituicdo infantil. Em outras palavras, o curriculo
ndo é uma listagem de objetos e conteddos a serem atingidos, mas algo vivo,
dindmico que envolve todas as acdes do dia-a-dia da crianca.

Por esse motivo ndo ha regras fixas nem cartilhas ou guias de acao. O oficio
de educar estd em permanente reformulacdo. A educagdo € um processo constante
de vir a ser, algo da ordem do incompleto. Dessa forma, introduz-se a necessidade
de fazer uma leitura mais ampla dos contextos culturais, dos contextos educativos.
N&o se deve assimila-los como verdades nem como certezas, sem saber de onde de
fato eles partem e o que propdem, ensina Mrech (2005).

E, portanto, fundamental conhecer a crianca por meio de suas mdltiplas e
complexas linguagens, vé-la, ouvi-la realmente, saber como ela pensa e constroi
conhecimentos na interacdo com 0S outros e 0s objetos, aproximar-se dela,
compartilhar experiéncias, porque cada crianca € unica.

O desafio é desenvolver a escuta atenta e um olhar sensivel a sua producgéo,
a suas histérias, observando sua participacdo democratica, suas brincadeiras e sua
imaginacdo, entre tantos outros aspectos, 0s quais informam sobre seus
conhecimentos, interesses e hipoteses que apontam para a solucdo de problemas.

Dessa forma, tudo o que acontece dentro ou fora do ambito escolar pode ser
objeto de estudos e projetos, principalmente aqueles temas que séo reincidentes e
contundentes, porque “0 que existe, insiste”, ou seja, se aparece, re-aparece,
insiste, é enfatico, existe como significativo na vida das criancas e, portanto, indica
interesses, necessidades e desejos mais valiosos delas, assegura Junqueira Filho
(2003).

O trabalho com projetos € um exemplo de proposta pedagogica baseada
nessa educacdo com intencdo e acdo, pois pressupbe atuacdo diante dos
comportamentos das criancas. De modo que ndo h& conteludos e planejamentos
rigidos e determinados a priori, mas objetivos gerais, pois o fundamental € o que
emerge das criancas.

Nesse contexto, 0s assuntos, os temas de aprendizagem e 0s projetos

surgem de um cotidiano rico de possibilidades, cujo conhecimento a ser ensinado
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seja significativo e relacionado a experiéncia e a vida das criangas, pois, dessa
forma, haverd interesse por parte delas.

S&o interessantes, ainda, atividades diversificadas, que considerem as
escolhas, as competéncias, o ritmo de cada crianca e o desenvolvimento das
infinitas possibilidades de linguagens, por meio dos “cantinhos” de atividades (jogos,
instrumentos musicais, modelagem, desenho, pintura, dobradura).

Nesse ambiente rico de aprendizagem, as criancas se agrupam por
interesses comuns, fazem trocas, escolhas livres entre as varias propostas
apresentadas pelo professor e se organizam segundo seus préprios critérios.

Reafirma-se, sob essa perspectiva, um curriculo equilibrado entre a
intervencao do adulto — o que gera oportunidades de avancar nas aprendizagens — e
os desejos, necessidades infantis, visando a integracdo social da crianca e seu
desenvolvimento integral — fisico, afetivo, intelectual, moral — para a formacdo de
seres criticos, criativos, tolerantes, descobridores, ativos, participantes, autbnomos,
cooperativos, responsaveis.

Ha que se ressaltar a necessidade de o espaco (interno e externo) oferecer
propostas diferenciadas e situacdes diversificadas que ampliem as possibilidades de
exploracdo e “pesquisa” infantis.

Uma organizacdo adequada, segura e acessivel do ambiente e do material
convida a crianga a interagir, a agir, a pensar e a se expressar, possibilitando o
exercicio da autonomia, da liberdade, da iniciativa e da livre escolha.

Assim, com elaboragbes variadas que apontem para criagbes inusitadas e
originais, tudo disposto a dar voz ao pensamento, as representacdes simbdlicas e a

imaginacao infantil, o espaco oferece, entao

(...) maiores oportunidades de interacdes significativas entre o0s
pequenos, entre eles e as educadoras e a cultura circundante. Um
espacgo rico, convidativo a exploracdo, coerente com uma nova
forma de ver a crianga: sujeito ativo, capaz de criar, transformar,
expressar conhecimento, sentimento, individualidade.

(THIAGO, 2000, p. 57).

Véarias pesquisas vém sendo realizadas por diversas areas da ciéncia e
apontam como as multiplas linguagens (ladica, artistica, entre outras) séo
fundamentais ao desenvolvimento da crianca pequena, proporcionando beneficios

ao desenvolvimento afetivo, social, psicomotor e cognitivo dela.
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O desenho, por exemplo, possibilita a crianga criar e ser autora de sua prépria
criagdo, que "num determinado momento, percebe que tudo aquilo que esta
depositado no papel partiu dela. Nao lhe foi dado, foi inventado por ela mesma.
Inaugura-se o terreno da criacao”, explica Derdyk (1989:64).

Esse espaco da criacdo é também ludico, por isso toda crianca desenha: para
brincar e se expressar pessoal e originalmente, de se lancar a frente, de se projetar.
O desenho reune, assim, o aspecto operacional (funcionamento fisico, temporal,
espacial, material, de regras) e o imaginario (projetar, pensar, idealizar, imaginar
situacdes), trazendo a tona desejos, representacdes interiores, sentimentos, pois a
crianga passa por um intenso processo vivencial e existencial ao manifesta-lo.

Nas palavras de Derdyk (1989, p. 51), "o desenho é a manifestacdo de uma
necessidade vital da crianca: agir sobre o mundo que a cerca; intercambiar,
comunicar".

O brincar € outro exemplo da importancia das multiplas linguagens da crianca.
Sua realizacdo € uma necessidade inerente ao sujeito, pois € um instrumento
primeiro de pensamento no enfrentamento da realidade. E uma busca curiosa,
intensa e viva de entender e assimilar o mundo, pois a representagdo possibilita a
interiorizacédo dele. Ademais, ao mesmo tempo em que o brincar transcende o real,
possibilita lidar com ele.

E, como explica Dias (1996, p.14):

Na crianca, a imaginacdo criadora surge em forma de jogo,
instrumento primeiro de pensamento e enfrentamento da realidade.
Jogo sensério-motor que se transforma em jogo simbdlico,
ampliando as possibilidades de a¢édo e compreensdo do mundo.

Esse elemento tdo fundamental e essencial a aprendizagem e ao
desenvolvimento integral da crianga, na maioria das instituicbes de Educacéo
Infantil, ndo faz parte de uma proposta pedagdgica que incorpore o ludico como eixo
do trabalho infantil.

Nas palavras de Kishimoto (2001, p. 11): “No longo caminho percorrido pela
constituicdo do campo da educagéao infantil, entre a assisténcia e a educacgao, a
maternagem e a profissionalizacdo, a escolarizacdo e a vivéncia de experiéncias
significativas, o brincar foi sendo marginalizado.”

De fato, creches e pré-escolas, na sua maioria, além de segmentarem a

assisténcia e o cuidado, opondo “(...) a funcdo da guarda e protecdo a funcao
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educativa, como se ambas fossem incompativeis, uma excluindo a outra”
(KUHLMANN JR., 1999, p. 60) polarizam, também, o brincar e o escolarizar.

Dessa forma, criam, ainda, um distanciamento entre o brincar e o educar,
embora essas dimensdes possam ser aproximadas e complementares,
necessitando da incorporacao integrada na prética das instituicées infantis.

Nota-se, entdo, que as infinitas possibilidades do mundo exterior favorecem a
possibilidade de as criancas desenvolverem o pensamento simbolico-intuitivo,
imaginativo e criativo.

Dai a relevancia do incentivo dessas e de outras atividades e linguagens, as
quais permitem, segundo Dias (2007, p. 7), “(...) a experimentacao, a inventividade,
a imaginacéo e a ampliacdo de um repertorio de experiéncias existenciais, artistico-
culturais, humanas, possibilitando a crianca a construcdo de uma identidade
investigadora, forte, sensivel, participativa e solidaria diante do mundo”.

E, para que tudo isso ocorra de maneira tranquila e proveitosa para a crianga,
h& que se contar, ainda, com a participacéo efetiva das familias como parceiras da
escola e, também, com a abertura afetiva entre elas, para que possam ver, ouvir e
trocar. Esse processo auxilia a crianca a desencadear 0 interesse e as
competéncias para a exploracdo do corpo e dos objetos, além de ser decisivos na
constituicdo psiquica e nas aquisi¢cdes instrumentais.

Entender e aceitar tal imagem de crianga significa transformar a praxis, de
modo que haja realmente uma incorporacdo em cotidianos que a respeitem. E
importante, entdo, garantir e respeitar os direitos a infancia (sem antecipacdo da
vida adulta e da escolaridade do Ensino Fundamental), bem como, indissociar o
cuidado/educacéo, otimizar as condi¢cdes e recursos materiais e pessoais, para que
haja um ensino de qualidade. E relevante também oportunizar ambientes de vida em
contexto educacional que desenvolvam as multiplas linguagens da crianca e, além
disso, had que se estimular a convivéncia, a solidariedade, a cooperacgdo, enfim,
todos os comportamentos e valores de carater coletivo, necessarios a construcéo de
sua identidade, autonomia e especificidade.

Esses aspectos sé&o essenciais para uma Educagéo Infantil de qualidade e
devem ser respeitados, sobretudo quando se ampliam as vagas para criangas em
instituicoes.

Entretanto ha ainda muitos desafios para garantir a crianca o direito a

Educacao Infantil e a viver plenamente sua infancia como sujeito ativo, participativo,
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integral, a comecar pela proposicdo de uma politica clara quanto ao financiamento,
ao acesso, a expansdo de vagas, a qualidade do atendimento, bem como a
elaboracdo e execucdo de projetos adequados a valorizacdo e a formacao inicial e
continuada de qualidade de professores e orientadores de Educacéao Infantil.

Para que esses aspectos sejam colocados em pratica e transformados em
acOes, ndo bastam apenas discursos distantes da realidade da maioria das escolas
infantis nem propostas governamentais impositivas, que nao se legitimam, porque,

como lembram Mello e Rosseti-Ferreira (2006, p. 30), somente

(...) é possivel pensar em processo de construcdo de qualidade
guando uma familia sabe escolher e exigir; quando um professor luta
por sua formacdo continuada ou por melhor condicbes de trabalho;
quando prefeitos, vereadores ou conselheiros de educacéo respeitam
metas e quando universidades promovem trabalho continuado de
formacdo. Sob essas condicfes, a experiéncia na creche e na pré-
escola certamente trara novos elementos a histdria de vida da crianca,
contribuindo para o seu desenvolvimento, articulado com o contexto
familiar.

2.2. Formacao de Professores de Educacéo Infantil: Tendéncias atuais

Atualmente, como apresentado anteriormente, ha uma retérica politica e
intelectual sobre a importancia do professor para os “desafios do futuro” e dele,
como centro do processo educacional, sobretudo, devido a intensificacdo da
globalizacdo e da exigéncia de profissionais cada vez mais qualificados e
permanentemente atualizados como solugao para as mazelas educacionais.

Nas palavras de Fullan (1993, p. 101), “A formacdo docente tem a honra de
ser, simultaneamente, o pior problema e a melhor solucdo em educacao”.

Dada, entdo, a devida importancia do trabalho do professor para a melhoria
do atendimento escolar, fica evidenciada a necessidade de investir na qualidade da
formacao profissional, j& que, como explica Leite (2205,p. 194), “somente uma boa
qualificacédo profissional pode trazer competéncias e saberes necessarios, capazes
de alterar o cotidiano das instituicdes revertendo em melhoria no desenvolvimento
infantil”.

Na Educacao Infantil, a formacéo profissional de qualidade é vista também
como principal ferramenta de acédo capaz de enfrentar a maioria dos entraves desse

nivel de ensino, além de favorecer uma pedagogia realmente participativa e
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transformativa, ao colocar em prética concepcdes de crianca e educacgdo
inovadoras, porque compreende a crianga como um ser competente, participativo e
com direitos.

No atual momento histérico, a percepcdo de que “um dos aspectos
primordiais para a qualidade da educacdo oferecida as criancas de 0 a 6 anos
consiste, justamente, na formacdo das pessoas que nela atuam” (MIEIB, 2002, p.
78), aliada a constatacao da falta ou do precario preparo dos profissionais atuantes
nesse nivel de ensino, estimulou o governo a vislumbrar na formacédo docente um
dos elementos-chave para as reformas dos sistemas educacionais, passando a
investir nessa dire¢do nas politicas educacionais.

Nesse sentido, algumas recentes mudancas na legislacdo nacional,
abordadas anteriormente, tém buscado alterar o quadro atual de formacédo de
professores de Educacéo Infantil que se perpetua historicamente.

Com esse clima instaurado a partir das Leis, a formacao profissional para a
Educacéao Infantil ressurge, mas com alguns equivocos.

E preciso ir além de cursos de formac&o de professores de Educacéo Infantil
padronizados, os quais tém sido tecidos tradicionalmente de automatismos,
repeticdbes que impedem que alguma coisa nova surja nessa area da educacao,
fazendo-a retornar sempre ao mesmo lugar.

A formacado do professor ndo se resume a livros, métodos e modelos, mas
exige a reeducacdo do olhar e o exercicio diario para se tornar um sujeito leitor de si
mesmo, do mundo e das criangas.

Dessa forma, a formagao do educador infantil ndo deve ocorrer somente no
sentido da atualizacdo e de mais aprendizado, em uma progressao geomeétrica.
Trabalhar com a ideia de formacdo néo significa jogar fora a experiéncia passada e
comecar tudo novamente, porque o ser humano ndo € maquina nem computador.

Formar, ndo é acumular informacéo e instru¢cdo, mas sim, trabalhar com elas,
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as, porque a preparacao para o
magistério e para a atividade de ensino séo tarefas complexas e imprevisiveis, para
as quais sdo necessarios: experiéncia, conhecimentos especificos e saberes
pedagogicos (a partir das necessidades postadas pelo real) e didaticos.

Para tanto, exigem estudos, pesquisas e atualizacdo continua por parte dos
gue atuam nesse campo. A conclusdo do magistério ou da licenciatura, entdo, é

apenas uma das etapas do longo processo de capacitacao.
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A profissdo do professor exige que ele esteja sempre se formando, uma
aprendizagem ao longo da vida que nunca se fecha em si mesma. E uma atividade
profissional, segundo Mrech (2005, p. 28), “(...) que se encontra sempre aberta aos
lacos sociais que ela estrutura por meio do ensino, da pesquisa, dos cursos de
atualizacao, de formacao, de extenséo etc.”.

Passamos da crenga ingénua da transmissdo Unica para outra proposta, na
qual se evidencia cada vez mais a complexidade de metodologias, estratégias de
ensino e teorias dirigidas a cada aluno, visto como um sujeito em sua singularidade.
Ha uma relevancia de subjetividade, individualizagdo e diversificagdo, pois, ainda
nas palavras de Mrech (2005, p. 17), “vivemos atualmente uma educacdo menos
socializada e idealizada. Uma educacéao mais direcionada para a diversidade, para o
outro, para o sujeito”.

Para Touraine (1998, p. 322), hoje, “uma educacao centrada na cultura e nos
valores cede lugar a uma educacao que concede importancia central a diversidade
(historica e cultural) e ao reconhecimento do outro”.

Segundo Freire (apud DIAS, 1997, p. 24),

(...) estes saberes, o saber do aluno como gente, como processo,
como projeto, o saber do aluno como liberdade que precisa ganhar a
sua autonomia, sdo os que considero béasico para o professor. A
partir desta sabedoria, na propria pratica aperfeicoamos as técnicas
de trabalho, caminhos, métodos e materiais.

Para tanto, os docentes precisam apresentar uma pratica de reflexdo que
permita o0 embasamento tedrico necessario e considere a diferenca, a singularidade,
os problemas, ndo como genéricos, mas sim, como situacdes especificas que néo
podem ser solucionadas somente por meio da técnica, sempre considerada
universal e passivel de generalizacdo. A realidade € complexa, singular e incerta e
nao se encaixa em modelos preestabelecidos, porque ndo tem respostas prévias.

Nao se trata, entdo, somente de levar aos professores um saber ou
explicacbes de como eles poderiam ensinar mais e melhor, mas também, aspectos
de ordem ética que revelem a realidade de cada escola e de cada aluno em toda a
sua singularidade. O processo nao esta pronto, precisa ser construido e
reconstruido para atender as necessidades especificas e gerais do aluno.

Na sociedade atual, evidenciou-se que o professor necessita estabelecer

novos lacos sociais, criar outras maneiras de lidar com a educacdo, com a escola,
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com os alunos e com a sociedade. A educagéo atual tem se tornado mais do que
nunca relacional. E esse circuito relacional ndo se perpetua nunca da mesma forma,
ja que a educacédo é um processo em constante transformacéo. Assim, ela se abre
para o futuro, e ndo se refere a uma pura e simples transmissao do passado ou de
um presente prévio, como ensina Mrech (2005).

Dessa forma, o educar nao diz mais respeito a apenas transmitir informacaoes,
passar um conteudo. O educar e o ensinar atuais implicam o professor e o aluno
COMo sujeitos, na construcao de algo novo.

Nas palavras de Pereira (1998, p. 170), “ensinar ndo consiste em aplicar
cegamente uma teoria nem a conformar-se com um modelo. E, antes de mais nada,
resolver problemas, tomar decisdes, agir em situacdes de incerteza e, muitas vezes,
de emergéncia”.

Parafraseando Dewey (apud CUNHA, 2005) e Freire (1976), educar ndo € um
ato de consumir idéias, mas sim, de cria-las e recria-las.

Assim, em substituicdo ao modelo da racionalidade técnica, que ndo atinge
uma verdadeira transformacdo nas praticas dos educadores, mas € bastante
utilizado nos processos de formacgéo de professores de Educacao Infantil e melhor
explicitada anteriormente, varios autores como Schon, Novoa, Tedesco, Zeichner e
Stenhouse, propdéem o modelo da racionalidade pratica, no qual o professor néo
deve ser um técnico, um executor, mas sim, um “investigador na sala de aula”, nas
palavras de Zeichner (1993); deve ser um “pratico reflexivo”, para Schon (1995); é
preciso um “professor autbnomo”, segundo Tedesco (1997). E, para Gémez (1991),
o professor deve ser capaz de criar as suas proprias agbes, de manejar a
complexidade do real e de resolver situacdes problematicas por meio da integracao
inteligente e artistico-criativa do conhecimento e da técnica com os saberes praticos,
adquiridos na pratica docente.

Novoa (1991) rejeita também a reducdo dos professores a meros técnicos
preparados para executar as idéias passadas por outros ou preparados com as
melhores maneiras de transmitir um determinado corpo de conhecimentos. Esse
pesquisador defende a necessidade de os professores atuarem como intelectuais
capazes de transformar a realidade.

Para tanto, a figura do professor tecndlogo do ensino deve dar lugar a do
agente social, ou seja, aquele que tem uma formacédo tedrica de qualidade,

interdisciplinar sobre o fenbmeno educacional, que busca a compreensdo da
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totalidade do processo de trabalho docente, um ser critico, que trabalha
coletivamente, que constroi e domina os saberes da docéncia.

Veiga (2002, p. 83) acredita que 0 agente social compreende que

(...) a construcdo e a aquisi¢édo de saberes docentes é um processo
amplo e ndo linear, devendo ocorrer da forma mais coletiva possivel,
refletindo sobre situagcBes praticas concretas, portanto, a formacao
deve propiciar o vinculo entre os saberes e a realidade social mais
ampla.

O professor é, entdo, um investigador permanente de sua prépria pratica
pedagdgica que analisa, interpreta e busca solucionar situagfes problematicas do
dia a dia, produz conhecimentos e repensa os fundamentos tedrico-metodoldgicos
gue embasam o trabalho pedagdgico. E deve ser também reflexivo, pois reelabora
0s saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares e, além de ser um pesquisador constante da
realidade escolar e de suas atividades docentes, € um intelectual em processo
continuo de formacéo.

Assim, a instituicdo educativa torna-se um foco de acdo-reflexdo-acdo e,
também, de acdo coletiva, integrando todo o pessoal que atua na escola. Ademais, 0
professor agente social € capaz de planejar e gerir 0 ensino-aprendizagem e de
intervir nos complexos sistemas que constituem a estrutura social e profissional,
como as politicas publicas para a educacdo. Desse modo, o professor tem um
compromisso social e uma reflexdo critica, nos quais praticas, valores e instituicdes
sao problematizados.

Percebe-se, entdo, que a formacédo desse professor agente social € muito
mais complexa do que a do tecnélogo do ensino, ja que, além dos aspectos teoricos
e metodoldgicos, outros tantos sao essenciais para que ele possa agir com eficacia.
Portanto, essa formacao de professor de Educacgao Infantil ndo ecoa nos dois tipos
de formacgdes do cenario atual, citados anteriormente: os elaborados nos Institutos
Superiores de Educacéo e nas universidades.

Um curso de formacéo de professor de Educacgao Infantil, em sua estrutura
curricular, precisa priorizar a pratica reflexiva e a pesquisa. Essa ultima cuida de
fatos, processos, sistemas educativos e de todos 0s aspectos da pratica pedagogica
para descrever, explicar, produzir saberes de carater geral duraveis e integraveis a

teorias.
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Paralelamente, a prética reflexiva dirige o olhar para o contexto imediato, com
a finalidade de compreender, regular, otimizar, ordenar, fazer evoluir uma pratica
particular vista de seu interior. Assim, investigam-se ndo apenas teorias e métodos
de pesquisa, mas também, a pratica pedagodgica em seu ambiente natural,como
recomenda Perrenoud (1999).

O proprio nome Pedagogia significa ciéncia pratica da préatica educacional, a
partir da qual se entende que € necessario tomar a pratica como ponto de partida e
de chegada do processo de formacado. Da pratica para a pratica.

Dessa forma, a investigacdo da préatica pedagdgica é uma atitude necessaria
e constante ao perfil profissional do professor, como uma agéo direta, ndo baseada
em modelos segmentados e, sobretudo, que ocorra desde o inicio dos cursos de
formacdao, para ser percebida como instrumento cientifico de observacéo, avaliacéo,
formacao, e ndo, como campo de aplicacao.

O eixo norteador da formacgéo do professor de Educacgédo Infantil €, entéo, a
pratica aliada a reflex&o critica. E uma relacéo entre as aprendizagens tedricas e as
vivéncias e observacdes praticas. Essa articulagdo da teoria com a pratica busca
estimular o desenvolvimento da capacidade de reflexdo do docente sobre a
realidade, para melhor conhecé-la e transforma-la.

De acordo com Perrenoud (2002), a pratica reflexiva sobre a experiéncia
favorece a construcado de novos saberes. E, para Donald Schén (1995), o professor
nao deve ser o0 especialista que aplica conhecimentos, mas sim, um “pratico
reflexivo”, alguém que age e toma decisdes a partir da avaliacdo dos problemas que
surgem no decorrer de seu trabalho em sala de aula, tendo como objetivo superar as
dificuldades vivenciadas no dia a dia.

Dessa maneira, o autor entende que a formacéo do professor ndo ocorre em
momentos distintos, ou seja, primeiro, vem a formacdo teorica e, depois, a
experiéncia pratica, mas é um dialogo da teoria com a préatica. E nesse dialogo que o
professor aprende e aperfeicoa seus conhecimentos, ou seja, ao refletir sobre a
pratica, o professor desenvolve uma atividade investigativa que ira caracteriza-lo
como produtor de conhecimentos praticos sobre o ensino, € ndo mais, como um
especialista técnico que apenas reproduz esses conhecimentos.

Coll et al (2003) corroboram essa relacéo dialdgica entre a teoria e a pratica,

afirmando que o docente deve refletir sobre o que faz e porqué o faz. Ele precisa
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recorrer a determinados referenciais que guiem, fundamentem e justifiquem sua
atuacao.

Necessitamos de teorias que nos sirvam de referencial para
contextualizar e priorizar metas e finalidades; para planejar a
atuacdo; para analisar seu desenvolvimento e modifica-lo
paulatinamente em funcdo daquilo que ocorre e para tomar decisbes
sobre a adequacdo de tudo isso (...) precisamos de teorias que
fornecam instrumentos de andlise e reflexdo sobre a pratica, sobre
como se aprende e como se ensina, teorias que podem e devem
enriguecer-se infinitamente com contribuicbes acerca de como
influem, nessa aprendizagem e no ensino, as diferentes variaveis.
(COLL ET AL, 2003, p. 12).

Dai a formacdo docente ser um processo interativo, dindmico, dialégico e
estimulante de uma atitude critico-reflexiva, para que ele seja capaz de elaborar um
pensamento e uma pratica autbnomos, ao pensar e refletir sobre seu fazer.

Para Dewey (apud CUNHA, 2005), ndo ha também esse dualismo entre teoria
e pratica, historicamente perpetuado desde Platdo. Tal autor americano propde uma
pratica educacional vinculada a vivéncia do aluno, sem definicbes prévias nem
solugcdes prontas. A educacdo, na concepcao deweyana, entende a sala de aula
com um grupo especifico de alunos, com suas caracteristicas e com o conhecimento
a ser transmitido, mas sem métodos Unicos. Ndo € um mundo platénico nem um
manual de verdades prontas, como do Visconde de Sabugosa, que encontra sempre
a receita certa para qualquer problema nos livros.

Converter estudos e teorias cientificas em modelos, diretrizes e regras,
reduzindo a agdo pedagdgica a “como fazer” desconsidera a complexidade da
pratica educativa e das inesgotaveis situacdes e fatores que nela intervém.

A pratica ndo € uma ciéncia aplicada, porque permite a ambiguidade, os
saberes espontaneos, o imprevisto — o qual ndo é sinbnimo de improvisagdo, de
espontaneismo pedagoégico. Por esse motivo, é complexa e cria possibilidades
multiplas, além de exigir articulacdo entre concepcdes e saberes tedricos e praticas,
crencas e valores, porque essa € uma triangulacdo interativa constantemente
renovada.

Dewey (apud CUNHA, 2005) contradiz, entdo, a pedagogia da transmissao,
muito presente em cursos de formacgdo, a qual concebe o exercicio profissional
como uma atividade meramente instrumental, voltada para a solucdo de problemas
através de teorias, métodos e técnicas. Tal autor afirma que esse modelo se

perpetua devido a simplicidade, previsibilidade e seguranca da sua concretizacao,
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pois resolve a complexidade do processo de ensino-aprendizagem, ao unidirecionar
0s saberes a serem transmitidos, delimitando o tempo e o modo desse fazer.

A pratica, para Dewey, ndo é a aplicacéo linear de regras de acao propostas
por teorias e pesquisas cientificas, porque os elementos cientificos nem sempre dao
conta de fatos inéditos e imprevistos da pratica educativa. O processo reflexivo do
professor faz a conexao das teoriza¢cdes com o cotidiano escolar.

Esse autor acredita que a reflexdo é um processo de investigacéo, pois afasta
0 sujeito da impulsividade e das acdes rotineiras. E um movimento voluntario e
consciente com o proposito de esclarecer as crencas iniciais acerca de fatos e
objetos do mundo que suscitam davidas. Dai, sdo inerentes a ele o interesse e o
esforco pessoal, ambas as atitudes sdo complementares e garantem a consecucao
do processo de pensamento e acao.

O professor deve refletir sobre sua acgéo, (re)pensar seus fundamentos, seus
sucessos e fracassos e tomar essa avaliacdo como base para alterar seu ensino.
Em outras palavras, € necessario que o professor seja pesquisador de sua pratica e
reflita sobre ela, ja que a reflexdo fornece base segura, para que ele se coloque
como sujeito de seu proprio trabalho e seja capaz de reformula-lo. (Dias-da-Silva,
1994).

Uma reflexdo sistematica e continuada do conhecimento experiencial obtido
pelas vivéncias nos contextos a luz de referenciais teoricos € capaz de promover a
dimensdo formadora da pratica e do crescimento pessoal transferivel em
conhecimento organizacional. “Portanto, ha que integrar conhecimento estruturado e
conhecimento experiencial, para construir um percurso de desenvolvimento
profissional” (Oliveira-Formosinho, 2005, p. 146), pois, afinal, a verdadeira formacao
se desenvolve em torno dos problemas pedagogicos ou educativos reais.

Dessa forma, os cursos de formacgao devem possibilitar aos professores que
trabalhem os conhecimentos cientificos e tecnolégicos o desenvolvimento de
habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria, dando
visibilidade as praticas.

No entanto, faz-se mister ressaltar que essa atitude reflexiva sobre a pratica
requer disciplina e métodos para observar, memorizar, escrever, analisar apés
compreender, escolher opcbes novas. Para tanto, o professor de Educacao Infantil
precisa trabalhar com trés instrumentos relevantes e interdependentes de trabalho:

planejamento, registro e avaliacao.
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O planejamento precisa ser pensado em termos de como, para que e para
quem planejar o trabalho educativo com criancas de 0 a 6 anos. Ressalte-se que
planejar ndo é uma listagem de tarefas a serem cumpridas, mas reflexao, intencao,
relacdo, atitude, orientacdo, envolvendo todas as acoes e situacées do educador no
seu trabalho pedagdgico. O planejamento é ponto de partida, e ndo, de chegada e,
assim, deve ser compreendido na acao: prever, fazer, registrar e avaliar para seguir
planejando/replanejando de acordo com 0 movimento, os desejos e as necessidades
do grupo.

Planejar é essa atitude de tracar, projetar, programar, elaborar um
roteiro para empreender uma viagem de conhecimento, de
interacdo, de experiéncias mdultiplas e significativas para/com o
grupo de criancas. Planejamento pedagdgico é atitude critica do
educador diante de seu trabalho docente. Por isso ndo € uma forma!
Ao contrario, € flexivel e, como tal, permite ao educador repensar,
revisando, buscando novos significados para sua pratica
pedagogica.
(OSTETTO, 2000, p. 177)

A forma de apresentacdo escrita do planejamento é um aspecto secundario,
pessoal. O mais importante é planejar, privilegiando o olhar para a crianca, sua
expresséo, seu questionamento, seu siléncio, bem como, a concepgéo de crianca
como sujeito ativo, capaz de construir significados e conhecimentos na interacao
que estabelece com seus pares, com os adultos e com a cultura para que, assim,
possa conquistar liberdade e autonomia. O planejamento deve considerar o contexto
educativo, o qual envolve todos os momentos do cotidiano com as criangas e
perpassa todas as ac¢0es e trocas afetivas.

Assim sendo, planejar na Educacao Infantil € educar os ouvidos e reaprender
a ver a crianga real, para conhecé-la e tracar projetos. Esse é um ponto essencial
para o professor: observar. Ele deve estar atento as manifestacfes da crianga, ao
gue ela fala, sente, pensa e observa. Necessita ter um olhar selecionado, focado,
cuidado e desenvolvido, para ver o visivel e o invisivel, porque, “ndo basta abrir a
janela para ver os campos e o rio. Nao é bastante ndo ser cego para ver as arvores
e as flores.” (CAEIRO, 2007, p. 10).°

Ver exige esforco, sobretudo, nessa vida diaria em que tudo sofre deformacao
produzida por habitos adquiridos e meios de comunicacdo que impdem

cotidianamente um fluxo de imagens prontas. O esforco necessario para se
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desvencilhar dessas deformacgfes é a indispensavel coragem do professor, que
deve ver todas as coisas como se as tivesse vendo pela primeira vez, como propde
Matisse (1983).

E imprescindivel, entdo, a acuidade visual, ja que olhar pressupde
Imaginacgao, experiéncias, emocdes e o olhar para a crianga pode estar impregnado
de verdades prontas, de prepoténcia, de pré-conceitos que mascaram o real e
paralisam novas acoes e percepcoes.

Além de observar, ha que se escutar a crianca, valorizando seus saberes e
jeitos de pensar e estar no mundo, para tornar visiveis 0S processos e,
consequentemente, as producdes infantis. A crianca € uma real interlocutora e o
educador precisa exercitar o ouvido, para escutar as mdultiplas linguagens dela,
considerando a histéria de cada uma, seus interesses, vivéncias, influéncias
culturais e sociais.

Madalena Freire (apud DIAS, 1997, p. 5) ratifica a importancia do olhar e do

escutar como gestos fundamentais do professor de Educacéo Infantil, pois

(...) requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar,
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da agéao, cultivar a atencdo e a delicadeza,
abrir os olhos e ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Portanto, o planejamento ndo se restringe a atividades, datas comemorativas,
areas de desenvolvimento e de conhecimento, temas, mas deve basear-se em
projetos de trabalho, porgue necessitam da leitura do grupo especifico, da
observacéo e do olhar atento a crianca, a suas preocupacdes, questionamentos, a
escuta do professor, para pensar e direcionar a pratica educativa, ao atribuir valor e
significado ao que as criangas dizem. Nas palavras de Carvalho (2007, p. 4), “cabe
aos adultos ouvir as teorias e hipoteses das criangas e criar ocasides de
aprofundamento que suscitardo novas idéias”.

Assim, o docente ndo é formado para ser transmissivo e passivo, mas para
ser inquisidor, reflexivo e consciente tanto dos limites que lhes tém sido impostos a

uma acao competente, autbnoma e reflexiva quanto em relacéo a relevancia de sua
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atuacéo e a formacao docente como eixo fundamental na constru¢éo de uma escola
realmente transformadora e formadora.

Dessa forma, o professor ndo age mais pela logica de classes (entendida
como aquela que agrupa pessoas que tenham propriedades em comum e, portanto,
substituiveis umas pelas outras, negando tudo o que essas pessoas hao possuem),
na qual a incapacidade escolar é atribuida ao aluno, mas pela I6gica da relacédo, a
qual tem por base uma forma de interagir que parte também da perspectiva do outro
e gue se obriga a repensar todo o contexto escolar.

Macedo (2005, p. 21) assim se refere a essa questao:

Se uma crianca tem dificuldades de aprendizagem ou de
convivéncia em sala de aula, se suas limitacdes causam problemas
guanto aos habitos pedagoégicos do professor (estratégias de
ensino, organizacao do espaco e do tempo didatico etc.), pela légica
de classe, a dificuldade é do aluno, e ndo, necessariamente do
professor. Na logica da relagdo, o problema é de todos, o que
desafia o professor a refletir sobre a insuficiéncia de seus recursos
pedagdgicos nesse novo contexto, a rever suas formas de se
relacionar com os alunos, a estudar temas que pensava nhunca ter
de estudar.

Dessa forma, o professor elabora um planejamento condizente com a
realidade e de acordo com o contexto social no qual o aluno esta imerso, porque
conhece as necessidades e as potencialidades dele (Blanco, 1995). E a escola
guem deve se adaptar ao aluno com diferentes interesses, motivagoes, capacidades
de aprender, e ndo, o contrario.

Blanco (1995, p. 307) assim explica como deve ser esse trabalho docente, por

ele denominado inovacéo pedagogica:

Encontrar a resposta mais adequada a cada aluno pressup8e uma
atitude de busca constante de solugdes, que nos permita ajustar, em
cada momento, a acdo educacional a realidades concretas que, por
definicdo, mudam constantemente. Este processo dindmico de
busca de solu¢des ndo € nada além da inovacéo pedagdgica.

O registro € outro instrumento de trabalho do docente que possibilita a
ampliacdo da escuta da crianca e 0 apoio a observacao, além do compartilhamento
da informacdo com a equipe e com o publico externo. Pode-se registrar o trabalho
diario, utilizando fotografia, desenho, escrita, gravacoes e filmagens, atentando-se

para que ele ndo se torne apenas a descricdo dos fatos, mas uma forma de se
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reverem 0s encaminhamentos, de se levantarem as hipoteses e de se refletir a
realidade.

O registro deve ser 0 mais completo possivel, para possibilitar ouvir a crianca,
organizar dados para avaliacao e elaborar o planejamento.

Assim, as ac¢Oes de observar, anotar e refletir ajudam a compreender o que foi
vivenciado, para melhorar a avaliar e planejar posteriormente. Desse modo, a
documentacéo do trabalho ndo comeca no fim do percurso, mas com as primeiras
idéias de quais conteudos trabalhar com as criangas. O registro pode, ainda, ser
orientado, mas ndo como forma de tolher a liberdade de registrar do proprio
educador, jA que € um processo em gue sao tantas as variaveis e as possibilidades
de construi-lo.

Percebe-se, entdo, a relevancia do registro para o trabalho do educador que
dialoga com a sua prética, reflete sobre as dificuldades e, com bases tedricas,
procura por caminhos diferentes, descobrindo atalhos, avaliando, (re)planejando e
tornando as criancas de seu grupo suas companheiras de jornada.

Nota-se que o professor pesquisador e reflexivo necessita, entdo, de um olhar
atento, sensivel e criterioso para conversar, dialogar e conhecer as crian¢as no dia-
a-dia do seu trabalho de educador infantil, para perceber as pistas que identifica
como significativas nas diversas producdes das criangas.

Concorda-se com Freire (1983, p. 45), quando afirma que

E fundamental que as criancas tomem consciéncia de que elas
estdo fazendo, conquistando, estdo se apoderando do seu processo
de conhecimento. E que o professor, igualmente, com elas, os dois
sujeitos desse processo na busca do conhecimento.

E, para tanto, cabe ao professor, ainda nas palavras de Freire (apud DIAS,
1997, p. 34-5)

(...) buscar, instigar, desafiar, problematizar situacbes em que o0s
alunos se sintam motivados a conhecer, aproveitando as
experiéncias de pessoas e situagbes que estdo, as vezes, tédo
préximas e que muitas vezes estdo disponiveis como seus
familiares, vizinhos e conhecidos de alguém de seu meio (...). E,
nada mais natural que partir das proprias experiéncias das criancas
para proporcionar-lhes chances novas de construgcdo do
conhecimento.
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Segundo Kamii (apud DIAS, 1997, p. 74), para “poder ser este bom
observador e conhecedor da crianga, o professor precisa ter uma concepg¢éao tedrica
norteadora que dé sentido a sua observacao, do contrario estara sujeito ao senso
comum”. Assim, deve-se colocar a disposicdo do profissional o conhecimento
produzido na area e na cultura em geral, para que possa repensar a pratica e
produzir conhecimentos novos.

As ciéncias da educacéo que, em geral, pesquisam sobre a educacao, devem
passar a investigar a partir da educacéo, ou seja, colocam os problemas da pratica
educativa no principio de suas preocupacoes.

Dessa forma, para a Psicanalise, ao agir de forma reflexiva, o professor traz
para o plano da consciéncia um olhar mais atento para aquilo que faz, para 0 modo
como o faz e para a pessoa com quem o faz, sugere Mrech (2005).

Outro aspecto a ser considerado na formacdo do professor de Educacgao
Infantil, além dos ja citados: a pesquisa, a pratica reflexiva (planejamento, registro e
avaliacdo) e a relacdo teoria e pratica — e que esta intrinsecamente relacionado a
sua pratica pedagodgica — inclui o individuo com suas singularidades e afetos. O
professor “lida com processos extremamente complexos. Ele opera com afetividade,
valores, desejos, incertezas, duvidas, questionamentos etc. E € no momento em que
o real emerge que o descompasso aparece”, lembra Mrech, (2005, p. 20).

Para Lacan (1985, p. 58),

(...) quando uma perspectiva nova lhes é trazida de uma maneira
descentrada com relacdo a experiéncia de vocés, sempre se opera
um movimento pelo qual vocés tentam reencontrar o equilibrio, o
centro habitual do ponto de vista de vocés — sinal daquilo que lhes
explico, e que se chama resisténcia. Seria preciso, ao contrario, que
se abrissem as nocfes surgidas de uma experiéncia outra e
tirassem proveito.

A educacdo é uma pratica intersubjetiva e, nas palavras de Silva (2005, p.
205-6), “as préticas educativas, tal como os habitos de alimentacdo ou de higiene,
geraram uma cultura alicercada em costumes, crencas, valores e atitudes. Trata-se
de formas de conhecer e de sentir, que se inter-relacionam entre si, dando suporte
as atividades praticas”.

Por esse motivo, é necessario que os cursos de formacao de professores de
Educacéo Infantil, além de trabalharem contetdos e saberes teoricos e praticos,
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tragam a tona resisténcias, questionamentos, impasses e siléncios dos professores,
por meio de sua pratica e de suas experiéncias.

Essa necessidade se explica porque, o aspecto subjetivo regula normas e
condutas, ja que os sujeitos atribuem sentidos e significados a suas acfes. Assim, é
importante considera-lo em um processo de formacéo, pois ele tanto pode contribuir
como dificultar uma pratica competente e comprometida com a criancga.

E, tendo em vista que o aluno que ndo apenas conhece, mas sente, atribui
significado, valoriza o que conhece, ha outra razdo para se considerarem
concepgOes, opinides e valores dos alunos como um todo e essa se refere a uma
especificidade da profissdo: todos os professores tém, no seu longo curriculo
discente, uma aprendizagem, da qual emergem teorias e representacdes acerca do
que é ser professor.

Nesse sentido, importa considerar tanto os contextos vivenciais imediatos de
aprendizagem quanto aqueles nao imediatos, pois “(...) atentar para os saberes e
valores dos profissionais, a partir de seu horizonte social, para sua etnia, sua histéria
de vida e trabalho concreto, é a singeleza que cerca uma proposta de formacao e
nisso esta também sua forca e possibilidade de éxito”, esclarece Kramer (2005, p.
129).

A histéria vivida é preciosa nos espacos de formacdo que priorizam valores,
conhecimentos e saberes. Assim, é necessario oferecer possibilidades ao professor
para ele lembrar sua trajetéria, permitir que a histéria de cada um seja contada,
ressignificada, mudada, pois, segundo Kramer (2005, p. 119), “a histdria contada e a
pratica refletida sdo a substancia viva dos processos de formacao”.

Investiga-se, entdo, ndo apenas o que educador pensa sobre o que faz, mas,
sobretudo, compreende-se como ele constréi esse pensar, ao analisar suas crencas
e concepcgdes, seus modos de acao e ideais, 0os quais nem sempre sdo condizentes
com as teorias pedagdgicas, mas formam uma “sabedoria docente”, como nomeou
Dias-da-Silva (1994, p. 42-3):

(...) talvez, a explicitacdo dessa ‘sabedoria’ permita a elaboracdo de
um quadro referencial mais amplo sobre os fundamentos do trabalho
docente e das possibilidades de transformacdo desse fazer e da
escola (...). A busca desse 'saber docente’ implica necessariamente
interpretar o que esta ‘por tras’ das condutas cotidianas dos
professores; tentar revelar as crencas e valores que fundamentam a
pratica pedagogica, tal como se explicita no dia a dia das escolas.
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Assim, deve-se voltar o olhar para os sujeitos dessa formacéo, compreender
a maneira como se estrutura o trabalho hoje desenvolvido por esses profissionais,
para explicitar os fundamentos que embasam essas praticas, contribuindo para
torna-las mais conhecidas dos proprios educadores que as exercem.

Para tanto, segundo Silva (2005, p. 209),

Os programas de formagdo devem ser capazes de realizar uma
escuta efetiva das referéncias com as quais atuam essas
profissionais. Isso porque € somente por meio da mobilidade das
suas proéprias referéncias a respeito da educagéo da crianga que as
educadoras e educadores sentir-se-a40 mobilizados a transformarem
ou potencializarem as suas acoes.

E a mesma consideracdo quanto a esse processo de formacdo que tem
Mrech (1999), segundo quem, sabendo-se que ha uma pré-significacdo que
antecede as elaboracdes do sujeito, € indispensavel compreender a maneira como o
educador olha o0 mundo, qual € a sua concepcao prévia, para que se possa, a partir

dai, liberar-se dela e formar novos conteudos e acoes.

Cabe aos cursos de formacao de professores de Educacédo Infantil, entéo,
preparar o educador para estar atento a socializagdo e a cultura que o influenciam
de forma sutil, as quais estdo presentes em pequenos gestos cotidianos e em
reacoes automaticas, cujos motivos e objetivos escapam a consciéncia, porque
estao interiorizados no processo educacional.

O olhar humano tem a intervencdo da cultura e da histéria e o educador,
consciente dessas pré-representacdes mentais a respeito da educacao e da crianca,
pode ampliar-lhes as habilidades e Ihes permitir experimentar, inventar e criar mais,
para que se tornem mais completas em suas iniciativas e aspira¢oes; e que tenham
sua identidade constituida nessa interacdo com o outro.

Noévoa (1999, p. 8) aponta alguns processos que podem ser utilizados na
formacao dos professores, 0s quais valorizam a sistematizacdo dos saberes proprios

e a capacidade para transformar experiéncia em conhecimento:

(...) as abordagens autobiograficas (ndo apenas num sentido
pessoal, mas geracional), as praticas de escrita pessoal e coletiva, o
desenvolvimento de competéncias ‘draméticas’ e relacionais ou o
estimulo a uma atitude de investigacdo deveriam fazer parte de uma
concepcgao abrangente de formacao de professores.

Para a Psicanalise, o professor ndo mais apreende, mas aprende a aprender,

entende esse processo de construcdo, desconstrucdo, reconstrucdo do ensino-
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aprendizagem, a partir da apropriacdo do conhecimento disponivel e de seu manejo
criativo e critico, lembra Mrech (1999). E, assim, ele é produtor de saber.

Outro aspecto que integra o processo de formacéo de professores, além dos
ja citados (pesquisa, pratica reflexiva, relacdo teoria e pratica, valorizacdo e
articulacdo das experiéncias docentes), € a participacdo critica. E essa significa que,
além de uma perspectiva centrada na propria pessoa do professor como agente,
leva-se em consideracao todo o contexto escolar em suas relagbes com a sociedade
como um todo.

Pensar na pratica, para pensar acerca da formacao de professor de Educacao
Infantil significa refletir constantemente, a luz das ciéncias humanas, ndo apenas
sobre as praticas pedagogicas de sala de aula, mas também significa pensar sobre
o funcionamento dos estabelecimentos de ensino e dos sistemas educacionais.
(DIAS, 1997).

Nesse sentido, a escola e a sociedade sdo lugares de atencédo e
guestionamento para um crescimento profissional permanente. Foca-se uma
perspectiva mais complexa e mais ampla de educacéo, inserindo-a também nas

dimensdes cultural, social e politica do fenbmeno educativo.

Pensar a pratica ndo é somente pensar a acdo pedagdgica na sala
de aula nem mesmo a colaboracdo didatica com os colegas. E
pensar a profissdo, as relagbes de trabalho e de poder nas
organizacdes escolares, a partir de autonomia e responsabilidade
conferida aos professores, individual e coletivamente. Neste quadro
de profissionalizacdo, mais do que difundir respostas e solugdes, a
formacdo deve preparar professores para se interrogarem e para
identificarem e resolverem problemas. Confere, portanto,
competéncias metodoldgicas ndo, sobretudo, para se ensinar, mas
para se refletir sobre a préatica de cada um. A prioridade é formar um
prético reflexivo (SCHON, 1987, GATHER THURLER, 1992) capaz
de auto-observacdo, auto-avaliacdo e auto-regulacdo. N&o na
soliddo, ndo reinventando sozinho a polvora, ndo sem se interessar
pelos resultados da investigacado destas varias contribuicdes numa
préatica pessoal (DIAS, 1997, p. 10).

A formacgédo do professor implica trés tipos de desenvolvimento: pessoal,
profissional e organizacional, ou seja, a formac&o do professor ndo passa apenas
por um processo de crescimento pessoal e por aperfeicoamento profissional, mas
também, pela transformacdo da cultura escolar, a qual inclui implementacdo de

novas praticas participativas e de gestdo democratica, como lembra N6voa (1991).
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Zeichner (1993) afirma que o professor, além de refletir sobre sua prética,
necessita analisar as condi¢Oes de producao desse trabalho, ou seja, levar em conta
condicbes sociais, politicas e econdémicas que interferem em sua pratica
pedagogica. Em sua opinido, vivendo em uma sociedade marcada por diferencas de
classe, género, cor, raga, etnia e outras, € fundamental a reflexdo sobre a dimenséo
politica do ato educativo. E, dessa forma, reflete-se sobre teorias, praticas e,
principalmente, sobre a educacéo.

Outro aspecto que integra o processo de formacdo de professores € a
dimensdo coletiva da profissdao. Quando se trabalha com um saber profissional
emergente da pratica e de uma reflexdo sobre ela e sobre a educacdo em geral,
tem-se naturalmente uma producdo conjunta, jA que as equipes de trabalho séo
fundamentais para estimular o debate e a reflexao.

Para Novoa (2001, p. 13), o melhor caminho para aperfeicoar a pratica
pedagdgica é debater com os colegas, ja que “a atualizacdo e a producdo de novas
praticas de ensino eficazes s0 surgem de uma reflexdo da experiéncia pessoal
partilhada entre os colegas”.

Formar-se professor, entdo, é também ampliar-se na constru¢do coletiva, na
partilha de experiéncias e de reflexdes, ja que a competéncia do individuo depende
das redes de conhecimento a que pertence e “0 momento em que o professor julga
e decide, a partir da analise de uma situacdo singular e com base nas suas
convicgcbes pessoais e nas suas decisbes com 0s colegas, transforma-se, assim,
numa dimenséo central do processo identitario”, explica Névoa (1999, p. 8-9).

E nesse confronto e no processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
que vao se constituindo saberes, constantemente refletidos na e sobre a pratica
(acdo). Com isso, aparece “um ator coletivo, portador de uma memodria e de
representacfes comuns, que cria linguagens proéprias, rotinas partilhadas de acao,
espacos de cooperacdo e dinamicas de co-formagéo participada”, como pondera
Novoa (1999, p. 9).

Segundo Vygotsky (1998), a interacdo social € muito importante no processo
de construcdo das fungbes psicolégicas humanas, ja que o homem n&o encontra o
mundo face a face, imediatamente, porque precisa da mediacao realizada por meio

da significacdo, sob a perspectiva simbolica.
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Para Wallon (1968), o ser humano é geneticamente social, porque precisa do
outro para se realizar. E os psicanalistas afirmam que o eu é sempre uma espécie
de outro interiorizado, como explica Dunker (2006).

Nicolau (2007) ressalta que essa relacdo com o outro ndo é uma “via de mao
anica”, mas influencia reciprocamente o desenvolvimento de um e do outro, além de
envolver todos a seu redor.

Ademais, outros pesquisadores afirmam que essa relacdo ndo € somente
fisica, pois ocorre por meio dos signos, da palavra, da linguagem e, entdo, entram
em jogo imagens, concepcdes de mundo, preferéncias, opgcdes, expectativas que
vao ajudando esses educadores a se formarem como profissionais da educagéo.

Desse modo, as praticas, as opinides singulares e o resgate das experiéncias
pessoais, ao serem submetidas a mediacdo do outro e a analise coletiva, produzem
uma constru¢do partilhada de saberes e praticas e trazem a luz conhecimentos
tacitos acerca da vida na sala de aula, das condi¢cdes de aprendizagem e das
culturas de escola. E, quando se aprende a cooperar e a atuar em rede, a viver a
escola como comunidade educativa, trocando, discutindo e dialogando, minimizam-
se 0s entraves e as dificuldades do cotidiano, pois a educagéo e suas mudancgas se
fazem em conjunto, com parceria e trabalho coletivo.

No entanto, segundo Névoa (1999, p. 9),

(...) tem faltado ao professorado uma dimensdo coletiva, ndo no
sentido corporativo, mas na perspectiva da ‘colegialidade’ docente.
N&o me refiro & dindmica voluntaristas de colaboragdo, mas sim a
instauracdo de culturas e rotinas profissionais que integrem esta
dimensdo. A literatura sobre os professores tem vindo a produzir
conceitos que aproximam esta idéia (partilha, cooperacgéo, equipes de
trabalho, ensino por equipes, desenvolvimento profissional,
investigacdo-acdo colaborativa, regulacdo coletiva de praticas,
avaliacdo inter-pares, co-formacao e tantos outros), mas € ainda longo
0 caminho a percorrer no plano do pensamento cientifico e na acao
concreta nas escolas.

Faz-se necesséario, entdo, erigir sistemas de acdo coletiva no seio do
professorado, com uma nova cultura profissional de cooperacao e colaboracéo. E,
ainda segundo Novoa (1999), é preciso, entdo, eliminar o isolamento profissional,
valorizando os saberes profissionais de cada participante e caminhar em direcdo as

comunidades educativas.
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Dessa forma, consolidam-se as praticas de partilha profissional e de
colaboracéo interpares, reforcando-se as dimensdes coletivas.

E, nas palavras de Novoa (1999, p. 6): “E preciso inscrever rotinas de
funcionamento, modos de decisdo e praticas pedagodgicas que apelem a co-
responsabilizacdo e a partilha entre colegas. E fundamental encontrar espacos de
debate, de planificacdo e de analise, que acentuem a troca e a colaboracao entre os
professores.”.

Assim, grupos de discussdo da pratica, horarios para leitura e estudo e
analise coletiva das praticas pedagdgicas sdo bons exemplos de momentos de
partilha e de producgéo colegial da profisséo, que inscrevem a dimensao coletiva no
cotidiano profissional dos professores de Educacao Infantil.

A formacdo do professor de Educacao Infantil, além de atentar para os
aspectos relacionados anteriormente — pesquisa, articulacdo entre teoria e pratica
reflexiva, critica e criadora, historia de vida, participagdo critica na escola e na
sociedade e formacdo de equipes de trabalho — necessita também ampliar as
experiéncias humanas, suas inUmeras linguagens e as novas possibilidades que se
oferecem atualmente ao educador infantil.

Ao resgatar vivéncias de natureza artistica, ladica, corporal, cultural e
estética, as quais ampliam “pensamento e acdo no mundo, através do
enriquecimento do espaco imaginativo e simbolico capazes de alargar e flexibilizar o
pensamento racional” (DIAS, 2003, p. 4), a formacdo contribui para o educador
infantil tornar-se construtor ativo de seu préprio conhecimento.

E, para que assim seja, o professor deve aumentar suas capacidades — tao
diminuidas atualmente, em consequéncia de tantos fatores — de sentir, pensar e
criar, ja que o “(...) livre exercicio de pensar ficou refreado pela racionalizacdo no dia
a dia da linha de montagem em que se transformou a escola”, nas palavras de Dias
(1997, p. 6) e a mesma autora (2003, p. 235) completa, afirmando que, ao criar, se

cresce como ser humano, ja que

z

(...) a criatividade é a essencialidade do humano no homem. Ao
exercer seu potencial criador, trabalhando, criando em todos os
ambitos do seu fazer, 0 homem configura sua vida e lhe da sentido.
Esse entendimento de si € um processo, e ndo, um estado de ser.
Pressupbe a possibilidade de o individuo constantemente se
diversificar e acrescentar a si proprio os elementos da cultura dentro
de sua coeréncia. A criacdo é um perene desdobramento e uma
perene reestruturagao.
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Ademais, ao trabalhar com as diferentes linguagens dos professores, eles se
tornam mais conscientes do importante papel dessas linguagens e acabardo por
valorizar e estimular as diferentes formas de expresséo que as criangas utilizam.

E, por fim, o ultimo aspecto importante a destacar quanto a formacao do
professor de Educacéo Infantil é trabalhar com as especificidades desse nivel de
ensino. O papel do professor de criangcas pequenas é, em muitos aspectos, similar
ao dos outros professores, mas ha singularidades.

Katz e Goffin (1990) apresentam alguns elementos que configuram essa
diferenca:

a) ambito alargado do papel do professor de Educacdo Infantil,
considerando-se a diversidade de tarefas que deve assumir, suas responsabilidades
pelo conjunto total das necessidades das criancas, desde os cuidados em relagéo a
educacao até as correspondentes tarefas desenvolvimentais;

b) reconhecimento da vulnerabilidade da crianca (dependéncia do adulto),
mas também, suas competéncias;

c) interacdes e relagbes alargadas com outros profissionais e a familia;

d) diversidade de missdes e ideologias;

e) foco em aspectos integrais da crianca pequena: fisico, social, emocional,
afetivo, cognitivo;

f) integracdo de saberes no curriculo e uso de mdaltiplas linguagens.

Percebe-se, entdo, que o papel do professor de Educacao Infantil ndo tem
apenas um ambito alargado como também sofre por causa da indefinicdo de
fronteiras, pois “quanto mais nova é a crianca, mais alargado é o ambito das
responsabilidades pelas quais o adulto deve prestar conta da sua fungéo”, ensinam
Katz e Goffin (1990, p. 197).

E prioritario, entdo, o investimento na formacdo do educador com formag&o
especifica para educagdo da primeira infancia e que ele considere a relevancia de
sua mediacdo, da integracdo educar/cuidar, da necessidade do registro e do
planejamento e, como parte desse, a importancia de prever e organizar mais
adequadamente os espacos, além de ter consciéncia de que a crianca € um sujeito
portador de teorias, interpretagdes, perguntas e sdo co-protagonista do processo de

construcéo do conhecimento.
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Entretanto isso ndo é uma tarefa facil, sobretudo, quando nao se foi educado
para olhar e escutar as multiplas vozes e linguagens das criancas e sO se recorre a
modelos cristalizados de criancas, moldados por cartilhas, métodos e teorias.

Muitas vezes, o professor € refém de uma formacéo que n&o o prepara para
compreender a dindmica presente nos processos de construcdo do conhecimento,
da apropriacdo da cultura e da constituicdo da crianga como sujeito humano, bem
como, do préprio desenvolvimento infantil. Por isso, o educador deve ter o direito de
uma formacdo que Ihe permita conhecer e trabalhar com profundidade todas as
dimensdes humanas das criangas na primeira infancia.

Assim, sdo superadas posturas, acdes e visdes arraigadas na tradicdo e no
passado, as quais, hdo compreendem muitas vezes que a Educacao Infantil, além
de ser um direito da mae, o € também da crianca (seja ela de qualquer classe social
ou faixa etaria), que precisa de cuidado e educacéo, de acolhimento e de ensino,
para promover o desenvolvimento psiquico, cognitivo, social, afetivo, cultural.

Faz-se mister, entédo, que a formacéo docente se baseie na reflexdo da atual
pedagogia da infancia, a qual compromete-se realmente com a crianga, por
privilegiar, como defendia Mario de Andrade, as mdultiplas linguagens (danca,
masica, atividades plasticas, artisticas, esportivas, ludicas) e por favorecer a
inser¢éo da crianca na cultura, percebida como sujeito social e histérico, cidadao de
direito, produtor de cultura, individuo Unico, singular e que, portanto, necessita de
atencdao diferenciada.

Desse modo, programas com 0 objetivo de uma formacdo destinada a
professores da primeira infancia o mais completa possivel, tanto tedrica quanto
pratica, para o estabelecimento de uma nova cultura de Educacao Infantil, devem
resgatar saberes essenciais necessarios ao educador de criancas de 0 a 6 ano
como:

- a construcdo de uma forte identidade do professor, oferecendo-lhe
referenciais de ordem ética e politica;

- a diversidade cultural como direito politico da crianca e fator de
enriquecimento profissional e humano;

- a valorizag&do do gosto pela crianca e a compreensdo de sua maneira ludica
e criativa de ser, procurando conhecer todos os aspectos envolvidos na dinamica de

sua construcdo como pessoa historico-social;
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- a aquisicdo de conhecimentos teoricos, culturais e metodoldgicos, para que
0 professor possa realizar intervencbes educativas adequadas que respeitem a
complexidade da crianca;

- a capacidade de observacdo, reflexdo e articulacdo tedrico-pratica de
maneira dindmica e criativa, com énfase na organizacdo do ambiente propicio ao
exercicio e a construcdo da autonomia e a capacidade de trabalho em equipe,
observando-se o papel crucial do coordenador pedagdgico, mediante criagcdo de um
espaco democratico de formacdo permanente na instituicao infantil.

Todas essas indicagdes acerca do fazer, apontadas acima por Dias (1997),
permitem a busca constante do texto com o contexto, da unido da linguagem com a
realidade, sempre de maneira reflexiva.

E, como afirma Freire (apud DIAS, op. cit., p. 265),

z

(...) a reflexdo é mola fundamental para quebrar a anestesia do
cotidiano, alicercar a apropriacdo do pensamento, o que obriga o
distanciamento da pratica pedagégica que desemboca no estudo
tedrico e na sua sistematizacao do cotidiano. E ela que sedimenta a
autoria do sujeito, a possibilidade de tomada de consciéncia da
pratica.

E ha que se relevar para essa construcdo, que ndo se pode temer 0 novo, 0
qual, muitas vezes, € paralisante e repetitivo, como afirma Bojunga (2004, p. 37):
“Né&o € sO a preguica que faz as relagbes humanas se repetirem numa tao indizivel
monotonia; é também o medo que a gente tem de um acontecimento novo”.

Assim, é preciso descartar os automatismos baseados em modelos acriticos
que oferecem seguranca pelos programas prontos, mas pouca estimulacao a partir
do universo das criangas e de seus interesses, vivéncias, inquietacdes, expectativas.

Os educadores precisam se responsabilizar pelo seu trabalho e com o que ele
requer. Para tanto, necessitam compreender a importancia da alegria, das auto-
realizacbes, das construcbes, das descobertas, das trocas constantes de
experiéncias, das influéncias reciprocas das criancas, de suas familias, da escola e
da sociedade em geral, bem como, da cultura como transformag&o, e ndo, como
manutencao do que esta estabelecido.

Afinal, parafraseando Albano (1991), a escola € um lugar de encontros, de
confrontos, de descobertas, de trocas de experiéncias, de partilhamento da acéo

para se criarem projetos coletivos e para trilharem em conjunto caminhos
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desconhecidos para a conquista de resultados novos, para a discussdo de
problemas e expresséo de idéias.
Nesse sentido, a formacdo deve ser compreendida como um processo
continuado que garante atualizacdo e renovagcao dos conhecimentos e da pratica.
Dessa forma, formar-se-a4 um professor aguerrido, lutador, reflexivo, sensivel
as necessidades e caracteristicas das criancas, que atua, investiga e avalia a sua

acao pedagogica e a educacdo, em geral, no sentido de aprimora-la.
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CAPITULO IIl — Metodologia: Fontes e procedimentos

Esta pesquisa de Mestrado caracteriza-se pela andlise, a partir de multiplas
fontes de dados, de um programa de educacao especifico, o Programa de Educacéo
Continuada Formacéo Universitaria — PEC-Municipios (22 edicao, realizado entre
2006 e 2008), sob responsabilidade da USP, e sua relagdo com o grupo de
professores de Educacéo Infantil participantes.

A metodologia utilizada foi a da pesquisa qualitativa, por buscar compreender
a complexidade e a multiplicidade de elementos que envolvem o fenémeno
educativo a ser estudado. Assim, a pesquisa permite a identificacdo de informacdes
detalhadas sobre um projeto especifico de forma menos subjetiva e uma analise
posterior na medida em que as informacdes colhidas podem ser comparadas e
relacionadas.

A primeira etapa deste estudo consistiu em analisar a proposta de formacgéao
de professores de Educacdo Infantii do PEC-Municipios (sua origem, principios,
formato e atividades pedagdgicas), por meio de publicacbes, tais como livros,
pesquisas, dissertacOes, teses, documentos oficiais disponibilizados, tanto pelo
Governo do Estado de S&o Paulo quanto pelo préprio Programa.

Na segunda etapa da pesquisa, para uma analise mais focada do Programa,
optou-se pela investigacdo, dentre todas as propostas de atividades do PEC-
Municipios, do Material Impresso de Educacao Infantii do Mdodulo Interativo I
(Formacéo para a docéncia escolar: Cenario politico educacional atual, contetdos e
didaticas das areas curriculares).

Esse material € subdividido em temas e unidades, os quais enfocam questdes
tedrico-metodoldgicas especificas de Educacéo Infantil, como as concepcdes de
infancia, de brincar, de educacéo infantil, do professor desse nivel de ensino.

Além da compreensao tedrica do PEC-Municipios, esta pesquisa pretendeu
também verificar e avaliar os efeitos e/ou contribuicbes do Programa quanto a
percepcoes, reflexdes, concepcdes, discursos dos alunos-professores participantes,
acerca de alguns aspectos mais relevantes da Educacéao Infantil e dessa experiéncia
vivida por eles. Explicando melhor, a terceira etapa desta pesquisa buscou
compreender como os docentes de Educacdo Infantil submetidos a essa nova
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proposta se apropriaram da pratica e do discurso produzidos no interior dos
ambientes de aprendizagem do curso, segundo a percepc¢éao deles préprios.

Para tanto, foi aplicado um questionario para os alunos-professores do polo
de Catanduva, interior de Sao Paulo, participantes do PEC-Municipios.

Paralelamente a essas etapas, foram realizados levantamentos sobre dois
temas: Educacédo Infantil e Formacao de Professor de Educacao Infantil, os quais
estabeleceram a fundamentacdo tedrica desta pesquisa e serviram como
referenciais para a comparacdo e para a analise da proposta do Programa, do
Material Impresso de Educacgéo Infantil e das respostas dos alunos-professores de
Educacéo Infantil participantes, colhidas pelo questionério.

3.1. Questionario

A escolha do questionario, como um dos instrumentos de coleta de dados
para esta pesquisa foi feita por ele possibilitar a obtencdo de informacdes dos
alunos-professores envolvidos, em relacdo a percepc¢les, sentimentos, crencas,
motivagdes, provisdes, concepcdes tedricas, planos, discursos sobre o Programa,
teorias acerca de Educacéo Infantil (pés PEC-Municipios) e de sua prépria pratica.

Dessa forma, pode-se averiguar o que os alunos-professores sentiram dessa
experiéncia e se 0 modelo proposto foi incorporado ao discurso e ao cotidiano dos
educadores infantis participantes dele, ou seja, analisou qual foi a apropriacdo de
conhecimentos e saberes por parte dos docentes do Programa. Afinal, “se
desejamos saber como as pessoas se sentem — qual sua experiéncia interior, o que
lembram, como s&o suas emoc0des e seus motivos, quais as razdes para agir Como o
fazem — por que néo perguntar a elas?”, como indaga Selltiz (1975, p. 265).

O questionario, composto por perguntas pré-determinadas, foi o instrumento
utilizado para obter as respostas dos informantes. As informacdes fornecidas pelos
docentes de Educacéo Infantil participantes ao pesquisador, apesar de se limitarem
a respostas escritas, proporcionaram oportunidade para o0s participantes
(re)pensarem com calma a respeito das questdes que responderiam, jA que que nao
se exigiram repostas imediatas.

Dessa forma, o questionario constitui um meétodo para sondar e coletar dados,
sobretudo, por poder ser aplicado a um grande numero de pessoas ao mesmo

tempo. Entretanto ele necessita ser limitado em sua extensao e finalidade, ou seja,
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nao precisa apresentar inimeras questdes, mas sim, apenas algumas poucas e
significativas.

O questionario desenvolvido para esta pesquisa® foi aplicado aos professores
aproximadamente dois meses antes de o0 curso acabar, no periodo de abril e maio
de 2008.

Foram apresentadas 24 perguntas gerais e especificas, as quais pretenderam
avaliar as concepcodes dos participantes a respeito do Programa e de alguns temas
(infancia, educacédo infantil, professor desse nivel de ensino e o ato de brincar)
abordados no PEC-Municipios. Além disso, o questionario tinha como objetivo,
também, levantar possiveis influéncias do Programa no cotidiano escolar desses
alunos-professores.

O instrumento de coleta de dados foi padronizado com as mesmas perguntas
pré-estabelecidas, ou seja, “as perguntas foram apresentadas, a todas as pessoas,
exatamente com as mesmas palavras e na mesma ordem. Evidentemente, a razéo
para a padronizacdo é assegurar que todas as pessoas entrevistadas respondessem
a mesma pergunta”, como ensina Selltiz (1975, p. 286).

A inclusdo de cada questdo foi justificada com base no quanto a resposta
seria significativa e relacionada ao problema central desta pesquisa, ja que as
perguntas deveriam ndo somente provocar respostas fidedignas, mas também, dar o
tipo de informacao que o pesquisador desejava.

Evidenciava-se, nesse questionario, o fato de apresentar tanto perguntas com
alternativas fixas, cujas respostas eram limitadas as alternativas apresentadas,
quanto perguntas abertas, nas quais o entrevistado teria liberdade para responder
de acordo com seu quadro de referéncias, ja que nao foi sugerido nenhum tipo de
resposta.

Ressalta-se que houve preocupacdo, também, com a progressao logica das
perguntas, de forma a encadear, em um sequéncia organizada e estruturada, as
questbes propostas. Inicialmente, foram feitas perguntas mais gerais para, em
seguida, serem apresentadas outras mais especificas.

O conteudo das perguntas apresentadas no questionario voltou-se para fatos
e objetivos (idade, sexo, escolarizacdo); crencas e sentimentos quanto aos fatos;

comportamentos presentes e passados; teorias e conceitos; razfes conscientes das

® Encontra-se no Apéndice.
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crencas, das atitudes e das concepcdes, ou seja, quais foram as causas, as
justificativas, os porqués das exemplificagOes para esclarecimento e ampliacédo da
pergunta inicial.

Todo questionario merece sempre ter uma validacdo semantica, ou seja, ser
testado com uma populagédo pequena analoga a da pesquisa, que permita averiguar
omissoes, distor¢cdes e ambiguidades das perguntas para possiveis modificacdes.

Nas palavras de Selltiz (1975, p. 618)

O pré-teste apresenta um recurso para a identificacdo e solucao de
problemas n&o-previstos na aplicacdo do questionario — por
exemplo, as frases e sequéncias das perguntas ou seu
comprimento. Pode também indicar a necessidade de outras
perguntas ou a eliminagéo de algumas delas.

Para a coleta dessa amostra, um namero pequeno de sujeitos participantes é
suficiente. E, assim sendo, foi aplicado um questionario teste a quatro sujeitos da
pesquisa, para verificar se as questdes estavam adequadas ou se necessitariam de
mudancgas antes da aplicagdo a todos os participantes da pesquisa. Assim,
constatou-se a necessidade de acrescentar algumas perguntas e pedir mais
esclarecimentos sobre determinados assuntos e atitudes.

Colhidos os questionarios, a etapa posterior desta pesquisa foi a analise das
respostas apresentadas pelos alunos-professores de Educacao Infantil participantes
do Programa, em Catanduva, para compreender a influéncia do PEC-Municipios na
formacdo e no cotidiano escolar deles. Em outras palavras, o objetivo foi o de
compreender se o Programa ajudou-os em sua formacgdo tedrica e se esse
aprendizado teve consequéncias em sua pratica de sala de aula, procurando

entender o comportamento pedagoégico delas posterior ao estimulo do Programa.

3.2. Analise dos Questionarios

A andlise dos questionarios visa interpretar ndo apenas 0s conteudos
manifestos no seu sentido mais amplo, mas também, aqueles ocultos, latentes, ndo-
aparentes nas respostas. Nesse sentido, pretende realcar um sentido que se
encontra, as vezes, em segundo plano. Assim, as informacfes colhidas nos

guestionarios desta pesquisa passaram pelo crivo da analise de conteudo.
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Segundo Bardin (1977), por tras de um discurso ha sempre um sentido que
convém desvendar, em uma tentativa de compreensdo além dos significados
imediatos das comunicacdes que requer o emprego da analise de conteudo.

Essa andlise permite uma atitude interpretativa por processos técnicos de
validagcdo, o que confere rigor e objetividade a pesquisa, além de afastar os perigos
da compreensédo espontanea, dos significados imediatos, além de permitir também a
explicitacdo e a sistematizacdo do conteudo de mensagens e expressado desses, no
caso, as respostas ao questionario aplicado, com a finalidade de efetuar deducdes
l6gicas e justificadas.

Dentre as varias técnicas existentes na analise de conteludo, para esta
pesquisa, foi utilizada a chamada analise categorial, a qual “(...) funciona por
operacbes de desmembramento do texto em unidades, em categorias, segundo
reagrupamentos analdgicos”, ensina Bardin (1977, p. 153).

O primeiro passo da analise foi uma leitura geral e ampla que proporcionou
mais contato com os documentos a analisar. Posteriormente, foi feita a codificacao,
“processo pelo qual os dados brutos sdo transformados sistematicamente e
agregados em unidades, as quais permitem uma descricdo exata das caracteristicas
do conteudo”, ainda segundo ensinamento de Bardin (1977, p. 103-4). Essa etapa
consiste na decomposicdo do corpus em unidades de significagdo menores, mas
mantendo seu sentido global.

Nesta pesquisa, 0 segmento de contetddo considerado como unidade de base
foi o tema, por ele ser utilizado geralmente como unidade de registro para estudar as
motivagdes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias.
Segundo Bardin (1977, p. 105), o tema é “uma afirmacdo acerca de um assunto.
Quer dizer, uma frase, ou uma frase composta, habitualmente, um resumo ou uma
frase condensada, por influéncia da qual pode ser afetado um vasto conjunto de
formulagdes singulares.”

Depois de o texto ser recortado em ideias constituintes, de descobrir 0s
ndcleos de sentido que compdem a comunicacdo, cuidadosamente postos em
evidéncia, os temas foram reunidos por serem idénticos, préximos ou sinbnimos, ou
seja, foram reagrupados por aproximacdo o0s elementos contiguos, quanto a
significacado, critérios comuns que possuem analogias no seu conteudo para, apos
esse procedimento, criar categorias.

Nas palavras de Bardin (1977, p. 117),
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A categorizacdo € uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios
previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou classes, as
guais reanem um grupo de elementos sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em raz&o dos caracteres comuns deste
elementos.

A coeréncia e a adequacao na indicacdo de determinado tipo de resposta em
determinada categoria foram de extrema importancia, ja que elas terdo grande
influéncia no resultado da analise. Segundo Selltiz (1975, p. 57), “de modo geral,
guanto mais estruturado o material a ser codificado e quanto mais simples as
categorias usadas, maior sera a precisao”.

Além disso, a formacdo das categorias atendeu a algumas regras basicas, a
saber:

- exclusdo matua: por ndo permitir determinada resposta em mais de uma
categoria, ou seja, cada elemento ndo pode existir em mais de uma categoria;

- homogeneidade: por ser derivada de um Unico principio de classificacéo,
isto €, os critérios de classificacdo foram definidos com precisdo e pertinéncia aos
objetivos da pesquisa;

- exaustiva: por permitir qualquer resposta em uma das categorias;

- pertinéncia: por possuir adequacao precisa;

- objetividade e fidelidade: por se referirem a diferentes partes de um mesmo
material, ao qual se aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificadas da
maneira semelhante, mesmo quando submetidas a varias analises;

- produtividade: porque um conjunto de categorias € produtivo, se fornece
resultados férteis.

Faz-se mister ressaltar que o titulo de cada categoria é definido somente no
fim do procedimento de isolamento e de ordenac¢édo dos elementos, segundo critério
semantico. Nesse momento, ocorre a passagem dos dados brutos para outros
organizados, sendo possivel conhecer os indices invisiveis.

Apés essa andlise categorial, que permitiu a classificacdo dos elementos de
significacdo constitutivas da mensagem em categorias, verificou-se a frequéncia de
presenca e/ou auséncia de itens de sentido, de elementos chave, ja que a

importancia de uma unidade de registro aumenta com a frequéncia de aparicao.
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Dessa forma, foi utilizada a contagem por frequéncia, por considerar que
todas as aparicbes possuem 0 mesmo peso, ja que todos os elementos tém a
mesma importancia.

Nas palavras de Bardin (1977, p. 109),

A aparicdo de um item de sentido ou de expressdo, sera tanto mais
significativa — em relacdo a que procura atingir na descricdo ou na
interpretacdo da realidade visada — quanto mais esta frequéncia se
repetir. A regularidade quantitativa de aparicdo €, portanto, aquilo
gue se considera como significativo.

Posteriormente a essa analise quantitativa, veio a qualitativa, Gltima parte da
analise do conteudo dos questionarios, que séo as inferéncias validas, as deducdes
de maneira légica, as interpretacdes a partir dos dados, ou seja, é a extracdo, a
partir dos fatos trazidos sob outra forma e com outra apresentacdo. Assim, é
possivel auferir o conhecimento sobre o emissor da mensagem e/ou o que ele

acredita.
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CAPITULO IV — O Programa de Educacdo Continuada For macéo
Universitaria (PEC) - Municipios

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB — trouxe
varias mudancgas para o contexto educacional brasileiro, sobretudo, com relacdo a
Formacao do Professor de Educacéo Infantil, como ja abordado anteriormente nesta
Dissertacao.

Com a finalidade de possibilitar uma formagcdo em nivel universitario a maior
namero de professores de Educacdo Infantili e das séries inicias do Ensino
Fundamental, o Governo Federal estabeleceu, em seu artigo 62, que

(...) a formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida como
formacdo minima para o exercicio do magistério da educacéo infantil e
nas quatro séries iniciais do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal.

Ademais, em suas disposi¢cles transitorias, instituiu a Década da Educacao
(1996-2006), a partir da qual, as escolas admitiriam somente professores habilitados
em nivel superior ou formados por treinamento em servico (artigo 87, paragrafo 4°).
E, para tanto, concede como possibilidades, segundo o artigo 87, paragrafo 3°,
inciso Ill, que os municipios tém a incumbéncia de oferecer “a realizacdo de
programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isso, os recursos de educacéo a distancia.”.

No artigo 61, estdo assentados os fundamentos da formagé&o de profissionais
da educacdo: “I — associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico; Il — aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores
em instituicdes de ensino e outras atividades”.

E o artigo 81 permite a organizacéo de programas de ensino experimentais.

Em consonancia com essa lei, varias iniciativas de formacao inicial e
continuada de professores — tanto em nivel secundario quanto no superior — foram
implementadas com o objetivo de responder a questdes fundamentais da pratica dos
educadores infantis, permitindo que esses sejam protagonistas na construcao de

uma pedagogia da infancia de qualidade. Tais iniciativas pretendem propiciar e
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valorizar também momentos de discussédo, aprofundamento de concepgdes, estudo,
planejamento e, principalmente, pesquisa em sua area de atuacao.

No Estado de Sao Paulo, mais especificamente, o Governo do Estado de Séao
Paulo, buscou a ampliacdo e o aprimoramento do conhecimento e a qualificacao do
professor de Educacéo Infantil, ao viabilizar um curso em parceria com algumas
renomadas universidades e fundagdes ndo-governamentais.

A Secretaria de Educacdo de Séao Paulo concebeu, assim, o Programa de
Educacdo Continuada Formacao Universitaria — o PEC-Municipios — legalmente
denominado de Programa Especial de Formacao Pedagdgica Superior, um trabalho
coletivo em parceria com duas universidades paulistas (a Universidade de Sao
Paulo — USP —, a Pontificia Universidade Catoélica de S&o Paulo — a PUC-SP — e a
Fundacao Carlos Alberto Vanzolini.

O objetivo desse Programa era a oferta de um curso presencial, com
estratégias e tecnologia de ensino a distancia, destinado a formacéo de professores
efetivos (concursados) dos sistemas municipais de ensino, 0s quais estivessem no
exercicio de suas funcoes.

O Programa foi inspirado no modelo implantado pela Universidade Eletrbnica
do Brasil, em parceria com a Universidade Estadual de Ponta Grossa, no estado do
Parand. Como relata o documento da SEE-SP (Sado Paulo, 2001), a Secretaria
analisou uma série de experiéncias que estavam sendo desenvolvidas em outros
estados e que tinham metas semelhantes. Das experiéncias analisadas, aquela
realizada pela Universidade Eletronica do Brasil, com o curso Normal Superior se
mostrou adequada as propostas da SEE-SP e se transformou em uma das
referéncias do PEC-Municipios.

A primeira versdo do Programa (julho de 2001 a dezembro de 2002),
nomeada Programa de Educacdo Continuada Formagdo Universitaria — PEC — foi
dirigida a professores em exercicio das séries iniciais do Ensino Fundamental do
sistema estadual, visando a formacdo em nivel superior e, consequentemente, a
qualidade de ensino das criancas atendidas pelas escolas publicas estaduais.

Esse Programa foi responsavel pela formacdo em servico de quase sete mil
professores do Estado de S&o Paulo, certificando-os, em nivel superior, com
diploma de licenciatura plena para o0 magistério nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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Devido ao fato de as avaliagbes do PEC, realizadas pelo proprio Programa e
pela Fundacdo Carlos Chagas, se mostrarem, na grande maioria, positivas,’ a
UNDIME estadual, forum que reune todos os Dirigentes Municipais de Ensino,
manifestou seu interesse pelo PEC a Secretaria Estadual de Educacdo (SEE-SP)
solicitando a disponibilizacdo dos recursos e o compartilhamento da experiéncia
adquirida, a fim de possibilitar formagdo similar aos professores das redes
municipais, cuja demanda de atendimento girava em torno de 10.000 profissionais
sem o diploma de ensino superior.

A SEE-SP, entdo, pela Resolu¢do SE 58/2002, cedeu & UNDIME os direitos
de uso e reproducdo do material didatico, bem como, os recursos fisicos e
tecnoldgicos disponiveis na rede PEC Estadual, o que viabilizou a realizacdo do
Programa em nivel Municipal.

Dessa forma, houve uma reedicdo do projeto, que deu origem ao PEC-
Municipios, numa primeira (2003-2004) e segunda (2006-2008) edi¢éo, direcionadas
a Professores de Educacéao Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental das
redes municipais de ensino.

Poucas foram as mudancas com a extensdo do PEC ao PEC-Municipios, ja
que as diretrizes, 0s principios, a metodologia, a estrutura curricular basica, a
organizacdo, as atividades e 0s meios para se alcangcarem 0s objetivos sao
basicamente os mesmos do projeto inicial.

O que os diferencia é a saida da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” — UNESP —, o apoio das prefeituras associadas, do Forum Estadual
dos Dirigentes Municipais de Ensino — UNDIME — e a inclusdo da formacgéao de

professores de Educacado Infantil, fato que aumentou seu prazo de vigéncia, em

" Segundo pesquisas recentes, realizadas pelo @®mgrama, com seus participantes e orientadorBEC

foi avaliado como uma experiéncia de sucesso dmaiéio profissional, porque proporcionou aos alunos-
professores a possibilidade de refletir com seusspsobre os saberes tedricos e praticos e inéolpsrde
maneira mais significativa no curriculo escolaoecatidiano da sala de aula. O PEC contribuiu, ples, como

um espaco de formag&o de professores, como inadstigs e produtores de conhecimento sobre a prépria
pratica. Essas mudancgas exigiram novas formasatleltro, novas atitudes, novas perspectivas e codesp
educativas que terdo de utilizar novos modelosetig@o e trabalho cooperativo. Essas primeiradagdals
apontam o crescimento dos alunos-professores nadosponto de vista da compreensdo teérica, mas e
principalmente, em relagdo a sua prética, além elaara na capacidade de argumentagdo; maior diSuosi
facilidade para a leitura; maior desenvoltura pargroducdo de textos; maior e melhor participaca® n
discussbes; maior criticidade; maior facilidadeuso do computador; desenvolvimento da auto-estinzagr
capacidade de relacionamento; nova percepcao sotapacidade de aprender de seus alunos; valarizica
formacdo continua; desenvolvimento da auto-criticauto-avaliacdo; valorizacdo profissional, entnéras
aspectos profissionais e pessoais.
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relagdo a versdo estadual, de 18 para 24 meses, devido ao acréscimo dos
conteudos e cargas horarias necessarias a especializacdo em Educacéo Infantil.

Assim, o Programa de Educacéao Continuada de Formacgéao Universitaria PEC-
Municipios, similar ao PEC-Formac&o Universitaria, desenvolve-se pela parceria
inédita entre o Estado de S&o Paulo e alguns de seus municipios,® para suprir a
necessidade de oferecer aos professores efetivos de Educacao Infantil e das séries
iniciais do Ensino Fundamental, que possuiam apenas formacdo de magistério em
nivel médio, a possibilidade de adquirirem formacao superior.

Faz-se mister ressaltar que a adesdo ao Programa, tanto pelas prefeituras
quanto pelos docentes, ndo € obrigatdria, mas uma primeira consulta aos polos
sobre a quantidade de professores que aguardavam a oportunidade de obter essa
formacdo em nivel superior confirmou o grande interesse, tanto pelo nimero de
municipios como pela quantidade de professores inscritos.

Talvez, a elevada procura dos docentes pelo curso possa ser justificada pelo
sentimento de ameaca, causado pela LDB, pela possibilidade de perderem seus
direitos de exercicio profissional, por ndo possuirem diploma de ensino superior.
Assim, tendo em vista obter a certificacdo mencionada pela Lei e, com isso,
assegurar estabilidade profissional, muitos desses professores buscaram ingressar
em cursos de Pedagogia, como o PEC-Municipios.

Outro motivo para o alto indice de adesdo ao Programa, pode ter sido a
possibilidade de os alunos-professores frequentarem o PEC-Municipios em sua
prépria cidade ou regido, ndo necessitando de se afastarem regularmente da familia
e do trabalho, porque podem cursar o Programa em periodo diferente daquele em
gue ministravam aulas.

Ademais, € uma qualificacdo realizada por universidades reconhecidas pelos
excelentes profissionais, pela seriedade e pela competéncia de seu trabalho. Sao
elas que, entre outras responsabilidades descritas mais adiante, expedem o0s
diplomas com validade nacional, documento que permite as seus portadores a

continuidade de estudos em nivel de pés-graduacao.

9 Nessa Ultima versdo oferecida (2006/2008), referé segunda edicdo do PEC-Municipios, os polos
participantes foram: Itapecerica da Serra, Cabr¢gok em Itu), Tabodo da Serra, Mogi Mirim, Cataval e
Sao Paulo: Butantd, Casa Verde, Leste 1 (Penhste Rg(Sdo Miguel) Leste 3 (Itaquera), Leste 4yAfivim)

e Leste 5 (Alto da Mooca).
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4.1. Principios do PEC-Municipios

O PEC-Municipios, por levar em conta a concomitante atuacao profissional
dos educadores, que ja possuem larga experiéncia docente, tem o objetivo de
promover a articulacdo entre a teoria e a pratica, numa unidade indissoluvel, uma
vez que elas se imbricam e uma contém a outra.

Dessa forma, o exercicio da docéncia e as experiéncias anteriormente vividas
sao valorizados como ponto de partida para novas aprendizagens, considerando a
diversidade dos processos. Conhecendo a pratica, trabalhando nela e com ela e
tendo como suporte teorias e conceitos bem definidos, o educador exercita o pensar,
o teorizar e o fazer. Cada educador faz teoria e pratica e, ao perceber o que faz,
pode educar o proprio desejo e fazer a mudanca.

Dessa forma, o Programa propde-se como importante suporte tedérico e
permite 0 norteamento da pratica do professor, sua constante revisdo e seu
aprimoramento para possibilidades reais de realizar de forma melhor o seu trabalho.
Entende-se que a eficiéncia de qualquer modalidade de formacdo que vise a
autonomia do educador esta menos na sua forma e duragdo e mais na capacidade
de problematizar as questdes vividas pelo professor e de promover a reflexdo sobre
a pratica, transformando-a, se necessario.

Em outras palavras, o PEC-Municipios procura debater e p6r em questao
pontos relativos aos fundamentos tedricos e praticos, de forma a permitir o acesso e
a reflexdo do professor sobre um conhecimento de referéncia, porque os alunos-
professores ja trabalham como docentes.

Entdo, percebe-se que, para o0 Programa, formar ndo significa
necessariamente mudar a pratica, mas provocar um processo de reflexdo sobre ela
e, ao mesmo tempo, compreender que as teorias sdo fundamentais ao
embasamento de qualquer agao.

Segundo Aquino e Mussi (2001, p. 221), a reflexado

(...) é reafirmada por vérios autores como a categoria essencial a
pratica pedagodgica do professor e prepard-lo para atender as
exigéncias que se colocam para a sua profissdo na atualidade, mas,
sobretudo, como capaz de modificar a pessoa do professor,
constituindo-o como sujeito autbnomo no mundo (...).
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Ao estimular os professores a diagnosticarem, de forma critica e criativa, o0s
problemas vivenciados em seus locais de trabalho e propor coletivamente agdes de
intervencdes para possiveis solucdes dos problemas, o PEC-Municipios procura
refletir sobre diferentes praticas, as quais podem ajudar na transformacdo do
cotidiano da escola.

Nesse sentido, se propde a correlacionar o processo de formacao dos alunos-
professores a sua atuacao profissional. O proprio conteudo do Programa elaborado
pelas universidades participantes tem como finalidade a integracdo dos diferentes
campos do conhecimento, de modo a romper com as estruturas estanques de
disciplinas tradicionais e a criar eixos, blocos tematicos.

Assim, o PEC-Municipios estabelece um tratamento interdisciplinar do
curriculo, para facilitar o interesse e a compreensdo dos conteudos por parte dos
alunos-professores e as tarefas ndo sao isoladas, mas relacionadas ao processo de
ensino-aprendizagem, pois fazem parte efetivamente do cotidiano de cada um, ja
que se vinculam a realidade diaria da sala de aula.

Ademais, o PEC-Municipios visa atrelar a pesquisa e todo o percurso de vida
dos professores, memoéria e historia, partindo de uma problematica presente e
propde que os professores se apropriem de seu passado e estabelecam projetos
para o seu futuro.

Faz-se mister ressaltar que, para que esse Programa atingisse os objetivos
democraticos de universalizacdo do acesso ao ensino e de qualidade na educacéo
publica brasileira, seria necessario criar um ambiente educacional que fizesse uso
dos mais modernos recursos tecnologicos.

E a utilizacdo desses recursos permitiia uma educacdo a distancia, mas
presencial, com uma efetiva e significativa aprendizagem, sem suplantar a dimensao
pedagdgica, tecnoldgica, didatica e criativa do aluno-professor, pois o incentivaria a
se tornar ativo na construgdo do seu proprio conhecimento

Por outro lado, o PEC-Municipios, ao ampliar a sua metodologia de ensino
com a utilizacéo de artefatos tecnoldgicos, ndo prescindiu da presenca do professor,
uma vez que considera as relagdes humanas essenciais nos processos de
construcéo do conhecimento.

A presenca fisica do educador na sala de aula € absolutamente intransferivel

e insubstituivel, jA& que os alunos-professores necessitam dele para interagir,
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dialogar, questionar, criticar. Por esse motivo, 0 Programa considera necesséria a
boa formacéo dos tutores.

A coordenacao do PEC-Municipios, relevando a importancia da dimenséao
humana num curso de formacdo docente a distancia, sem a qual o aparato
tecnolégico ndo lograria éxito, visita também pessoalmente todos os polos para
promover a relacdo dos alunos-professores. De modo que o Programa compreende
a tecnologia ndo como substituta, mas como aliada do professor, peca-chave de
todo o sistema educativo.

Dessa forma, o PEC-Municipios propds-se a ser um propulsor de renovagéao,
de mudancas, de experimentacdo do fazer pedagdgico, de competéncias para a
pesquisa e criacdo de alternativas na pratica pedagodgica, bem como, de
contribuicdo com a formacéo de um individuo consciente, critico e capaz de orientar
0 seu proéprio aprendizado.

Para tanto, considerou alguns principios norteadores:

- estabelecer conteudo relevante, de consisténcia tedrica e clareza de
pressupostos, tomando o aluno-professor como alvo principal, ao considerar sua
realidade histérica e social e a objetividade das condi¢cdes reais em que trabalha;

- valorizar o trabalho em equipe;

- relevar o trabalho dos tutores, que interagem diretamente com os alunos de
segunda a sabado;

- desenvolver acbes que, respeitando as caracteristicas das organizacfes
escolares, sejam capazes de viabilizar uma préatica educativa mais eficaz, por meio
de uma politica de formacé&o continuada de qualidade;

- unir diferentes midias e utilizar recursos tecnoldgicos atuais, de forma a
ampliar-lhes a funcédo de ferramenta, dando-lhes uma dimensao cultural, ética e
estética;

- abrir oportunidade de acesso a material didatico de qualidade e a bibliografia
atualizada;

- avaliar constantemente o Programa para ser revisto e reprojetado a cada
nova acgdo, a fim de obter subsidios para decisGes pedagogicas e logisticas
necessarias a continuidade dos objetivos educacionais propostos no trabalho de

melhoria na qualidade dos resultados.
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Nota-se, entdo, que esse Programa ndo é uma adaptacdo dos cursos
regulares das universidades, pois é planejado de maneira a potencializar suas
possibilidades formativas aos alunos-professores dele participantes.

Com isso, a intencdo do PEC-Municipios é criar ambientes de colaboracao e
construcédo de conhecimentos coletivos, propondo desafios a serem enfrentados sob
novas perspectivas e diferentes abordagens. Com a criagdo de diferentes formas,
espacos, tempos e ambientes de aprendizagem, o Programa repensa e reiventa
acOes de formacao docente, num processo que, segundo seu obijetivo, privilegiaria a

critica e a reflexao.

4.2. Formato do PEC-Municipios

O PEC-Municipios é presencial, ja que o contato é diario e frequente com 0s
alunos-professores e utiliza recursos tecnoldgicos modernos, com a articulacdo de
novas e diversas midias de comunicacdo, além de materiais com formato,
metodologia e curriculo que buscam ser diferenciados.

Ele é constituido de vérias instancias de decisdo, as quais se interpenetram
para, no fim, apresentar um corpo coerente de conceitos e praticas formativas, que
sao:

- Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE): responsavel pela

gestao dos recursos financeiros do Programa;

- Fundacéo Carlos Vanzolini: responséavel pela gestdo do PEC-Municipios;

- UNDIME: responsavel pelo acompanhamento do desenvolvimento da
proposta basica do Programa, bem como, pela metodologia e pelas estratégias de
funcionamento;

- Universidades: responsaveis pelo conteddo a ser desenvolvido, pelas
estratégias e metodologias a serem empregadas, pelas atividades, pela definicdo de
equipes, pela elaboracdo dos materiais ou selecdo e adaptacdo dos ja existentes,
além da responsabilidade pela docéncia, coordenacédo, supervisdo, avaliacdo e
certificacdo dos participantes. Para tanto, cada uma das instituicbes deveria contar
com a estrutura propria e uma coordenacdo académica responsavel pela

organizacao interna do Programa nas universidades.
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- Comité Gestor: responsavel pela decisdo maxima, em todos os niveis, de
organizacgédo do PEC-Municipios. E formado por coordenadores, representantes de
cada universidade e de cada entidade e é coordenado pela SEE-SP.

O Programa, que atende as diretrizes da LDB e as orientacbes do Conselho
Estadual de Educacgao, foi aprovado como um Programa de 3.100 horas, assim
distribuidas: 1.600 horas de aula, 400 horas de atividades complementares, 300
horas de préatica de ensino, 800 horas reconhecidas pela experiéncia prévia na
docéncia.

A carga-horaria semanal foi de até 28 horas para cada turma de alunos-
professores, sendo 4 horas de segunda a sexta-feira, das 19h as 23h e 4 horas aos
sabados, das 7h30 as 11h30. E ainda, pelo menos uma vez por més, realizou-se,
também aos sdbados uma teleconferéncia das 12h as 15h.

As turmas tinham aproximadamente 40 alunos-professores e cada grupo
contou com o acompanhamento didrio de um professor-tutor da universidade
responsavel pelo Programa naquele local.

O Programa estruturou-se com um Modulo Introdutorio e trés Modulos
Interativos. O primeiro, realizado pela Fundagao Vanzolini, capacitou os alunos-
professores em informatica, perfazendo um total de 50 horas. O destaque para a
aprendizagem dos recursos computacionais, dedicando-lhes um Médulo completo,
deveu-se ao pressuposto de que os alunos-professores precisariam se preparar
para a utilizacdo desses equipamentos e programas, ja que o curso atribuia um
papel central a sua utilizacao.

Os Modulos Interativos trabalharam os seguintes referenciais teéricos por
meio de Temas e Unidades:

Mdédulo | — O PEC-Municipios: dimensdes reflexiva, ética e experiencial do
trabalho do professor;

Maodulo Il — Formacao para a docéncia escolar: cenario politico-educacional
atual, conteudos e didaticas das areas curriculares;

Maodulo Il = Curriculo: espaco e tempo de deciséo coletiva;

Os ambientes de aprendizado do PEC-Municipios foram aparelhados com:

a) sala com capacidade para aproximadamente 40 alunos, dotada de
equipamento de video e teleconferéncia, dois televisores (um de 34” e outro de 29”),

uma camera documental, um videocassete e um computador multimidia;
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b) laboratério de informética equipado com 20 computadores interligados em
rede e conectados a internet e a intranet, destinados as sessfes de trabalho
monitorado on-line;

c) sala-ambiente de estudos com capacidade para 40 alunos, destinada as
sessodes de suporte, para trabalhos individuais ou em pequenos grupos, bem como,
as sessoes off-line, com dindmicas presencias; e

d) minibiblioteca com a bibliografia basica do Programa.

Em relacdo aos custos do Programa, no caso dos alunos da USP, houve
isencdo de pagamento. Mas o0s custos de deslocamentos para os locais do
Programa foram de responsabilidade de cada municipio. Os materiais adicionais,
incluindo os de consumo, quando necessarios, foram providenciados pelos alunos-
professores participantes.

O PEC-Municipios apresentou, ainda, diferentes figuras docentes, com
funcbes e formacgbes diversas, mas interdependentes, devido & variedade de
atividades propostas (relacionadas no préximo sub-item), que sao:

- professores videoconferencistas: responsaveis pela elaboracdo e
apresentacdo das videoconferéncias, as quais apresentavam 0 embasamento
tedrico-conceitual de cada tema trabalhado. S&o professores das universidades ou
convidados, com o titulo de mestre ou doutor;

- professores teleconferencistas: responsaveis pela elaboracdo e
apresentacao das teleconferéncias. Sdo professores das universidades, mestre ou
doutor, ou especialistas convidados;

- professores-assistentes: responsaveis pelo atendimento on-line de
estudantes. Sdo mestres ou doutores ou mestrandos e doutorandos indicados e
supervisionados por docentes da universidade.

- professores-tutores: responsaveis por acompanhar todas as atividades
presenciais dos alunos, mediante acompanhamento diario de todo o
desenvolvimento das atividades com os alunos-professores. Sao facilitadores, co-
mediadores no favorecimento da construcdo do conhecimento e estabelecem
vinculos imprescindiveis a relacdo professor-aluno num contexto de aprendizagem.

E requisitado, sobretudo, no trabalho off-line, com o objetivo de aprofundar os
conteudos trabalhados pelas midias interativas, tais como a leitura e a discusséo

dos textos, em especial, do Material Impresso de Educacéao Infantil.
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Dessa forma, ao mediar o processo de constru¢cdo do conhecimento, 0s
tutores proporcionam espacos abertos a reflexdo da pratica e partilham
experiéncias, transformando os alunos em protagonistas de sua propria
aprendizagem. Exige-se do tutor, além de graduacdo, a capacitacdo no Programa,
durante uma semana. Ele é contratado e supervisionado pela universidade.

- professores-orientadores: responsaveis por orientar os alunos-professores a
desenvolverem habilidades de pesquisa (como o trabalho de conclusdo de curso),
de reflexao tedrica, bem como, de corrigir atividades e elaborar avaliacdes.

Além dessas tarefas, os professores-orientadores estabelecem um elo entre
os alunos-professores e a coordenagéo geral do Programa e tém a responsabilidade
de disponibilizar as ferramentas conceituais para melhorar a qualidade do ensino do
PEC-Municipios. Para tanto, realizam visitas periodicas ao polo e dao orientacdes
presenciais. Sua formacédo deve ser Mestrado ou Doutorado, por dever ter
experiéncia académica e de pesquisa.

Para a avaliacdo dos alunos-professores, foram consideradas a frequéncia as
atividades e a afericdo dos aproveitamentos. Nas situacdes em que a aprendizagem
esperada nao ocorreu, foram pensadas alternativas de avaliagdo com medidas
especiais de reconstrucdo do conhecimento para cada caso. De forma geral, o
Programa pretendeu que o ato de avaliar estivesse presente em todos 0s momentos
vividos durante o PEC-Municipios, ndo apenas por meio dos conteidos da matéria,
da quantidade de conhecimento adquirido, mas também, da capacidade de aciona-lo

e de articula-lo a outros.

4.3. Atividades do PEC-Municipios

Todo o planejamento do PEC-Municipios tem sua implementacdo constituida
por médulos tematicos, subdivididos em temas e unidades, baseados em cinco
atividades que se articulam. Entre elas, as trés primeiras sdo midias interativas: a
videoconferéncia; a teleconferéncia; as sessdes de trabalho monitorado on-line;
trabalho monitorado off-line com professor-tutor e trabalho monitorado off-line de
suporte. As duas primeiras desencadeiam os conteudos tedrico-praticos basicos a
serem trabalhados; e os outros trés dao continuidade aos conteudos, aplicando-os,

ampliando-os ou aprofundando-os.
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As videoconferéncias (VC) sao aulas interativas, em tempo real, ministradas
por docentes das universidades ou por elas indicados, para fornecerem o
embasamento tedrico conceitual sobre um tema trabalhado.

Essa tecnologia permite que o professor possa dar a videoconferéncia para
até quatro ou cinco salas, com 40 alunos cada, simultaneamente, e atender a todos
0S guestionamentos. Ademais, possibilita que os alunos-professores das diferentes
salas interajam entre si e com o professor-videoconferencista, em tempo real. As
VCs, que ocorrem duas vezes por semana, durante quatro horas cada uma,
constituem a grande novidade entre os varios recursos pedagogicos multimidia
utilizados no PEC-Municipios.

As teleconferéncias (TC), ministradas por professores especialistas
convidados pelas universidades ou pela SEE-SP, sdo transmitidas uma ou duas
vezes por més, durante trés horas cada, a partir de um Unico ponto de transmissao,
via satélite. S8o oferecidas a totalidade dos alunos, simultaneamente, como um
curso pela televisdo, tanto com matérias pré-gravadas quanto ao vivo.

As TCs permitem interatividade entre alunos e professores-teleconferencista
por fax, internet ou telefone, gerando atividades de trabalho monitorado e debate
académico com as diferentes linhas tedricas. A transposi¢ado da teoria a pratica € um
dos motes principais da estruturagdo das teleconferéncias, pois pretendem
aprofundar os referenciais teoricos juntamente com a experiéncia de sala de aula.

A terceira e ultima midia interativa é o trabalho monitorado on-line, que conta
com conexao a intranet e a internet, por meio das quais 0s alunos-professores
interagem com o0s professores-assistentes para a realizagdo de atividades e
trabalhos propostos com a finalidade de ampliar a reflexdo e o discutido nas VCs e
nas TCs.

As outras duas atividades que se articulam as demais midias interativas
descritas acima séo trabalhos monitorados, chamados de off-line. O trabalho
monitorado off-line com professor-tutor visa a enriquecer os temas trabalhados nas
aulas por videoconferéncias e nas palestras magnas, por teleconferéncias, sempre
orientadas pelo professor-tutor para o trabalho em sala de aula.

Essas atividades abrangem simulac¢des de prética, pesquisas e questdes para
a reflexdo e compreendem diversas producdes por parte dos alunos-professores.

Essas sessbes sdo realizadas presencialmente e contam com o0 apoio,
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principalmente, dos contetdos do Material Impresso de Educacdo Infantil do
Programa.

No trabalho monitorado off-line de suporte, cada aluno-professor escolhe a
melhor forma de utilizar seu tempo, dentro ou fora do ambiente educacional do
Programa, individualmente ou em equipe, administrando seu préprio processo para
a realizacédo das tarefas, a partir de uma programacgao de atividades previamente
determinada.

Os trabalhos monitorados off-line tém por base um material didatico impresso,
composto pelas seguintes Modalidades Didaticas de Trabalho: mddulo interativo;
vivéncias educadoras; oficinas culturais; semana presencial; memorias; ‘minha
avaliacao’ e trabalho de concluséo de curso (TCC).

Essas Modalidades exigiram um dialogo intenso entre os docentes das
universidades sobre especialidades, métodos e concep¢gbes de ensino-
aprendizagem que estruturaram o PEC-Municipios. As escolhas finais privilegiaram
certos aspectos, equacionando os variados interesses institucionais, em busca de
qualidade do material para a atualizacado dos alunos-professores, quanto ao uso das
tecnologias, dos conteudos cientificos e pedagdgicos.

A fundamentagdo tedrica resultante buscou, assim, uma conceitualizagédo
moderna, concisa, esclarecedora, inovadora. Foi dada atencdo aos conteudos
especificos, direcionando os alunos-professores para refletrem sobre as
concepcOes dos diferentes temas e a repensarem suas atitudes, discutindo
exemplos concretos de atividades de diferentes naturezas acerca da maneira como
as propostas poderiam ser realizadas em sala de aula.

Dessa forma, o saber esta relacionado a um saber fazer e a um saber-agir,
pois foram oferecidos elementos importantes para situar questdes discutidas em
uma perspectiva de superacdo do divorcio entre teoria e prética.

A primeira Modalidade Didatica de Trabalho € o médulo interativo, subdividido
em temas e unidades, o0s quais enfocam questdes teodrico-metodoldgicas especificas
da estrutura curricular do PEC-Municipios. E o Material Impresso de Educacio
Infantil e, como foco principal dessa pesquisa, sera analisado mais detalhadamente
no préximo capitulo.

As Vivéncias Educadoras enfocam aspectos didatico-metodoldgicos,
objetivando ampliar reflexdes sobre a pratica docente e sobre os horizontes de

trabalho por parte do aluno-professor, j& que produz conhecimento pela observacéo
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sistematica de um dado aspecto do cotidiano escolar E, por esse motivo, possibilita
a relacado sala de aula, escola e comunidade.

O objetivo dessa atividade é valorizar a praxis como ponto de partida e
fundamento da reflexdo teorica; e a pesquisa, como principio do trabalho docente e
elemento de reflexdo e de intervencédo da préatica pedagogica.

Dessa forma, a atividade articula e reflete sobre as referéncias teorico-
conceituais estudadas no programa e a pratica do professor, considerada dentro e
fora da sala de aula.

Essas atividades séo distribuidas por diferentes médulos, com carga horéaria
diferenciada, totalizando 300 horas no fim do Programa, versando, por exemplo,
sobre: caracterizacdo diagnéstica da instituicAo escolar; planejamento,
desenvolvimento, avaliacdo e analise de projetos e/ou programacdes das diferentes
areas do curriculo; estudo de critérios e instrumentos de avaliagdo do sistema de
ensino; andlise de projetos e/ou acbes de recuperacado e reforco; socializacdo das
experiéncias vividas e dos conhecimentos construidos no curso, como o0s resultados
obtidos no TCC com futuros professores e outros agentes escolares.

As Oficinas Culturais visam ampliar o universo cultural dos alunos-
professores, no que diz respeito aos diferentes usos da leitura e da escrita e as
varias manifestacdes artisticas: literatura, cinema, teatro, artes plasticas, fotografia,
entre outros.

Essa atividade se justifica porque o PEC compreende que, além da reflexao
critica, 0 acesso aos bens culturais € muito relevante e significativo na maneira de
agir do docente e na sua profissdo, pois possibilita a inclusdo efetiva do professor
tanto pela producédo de cultura como pela participacdo no processo de circulacéo
dos bens culturais.

As oficinas sdo produzidas coletivamente e compostas de dois grupos: um
que trabalha a formagé&o cultural do professor e a ampliacdo do seu letramento; e
outro que fornece matéria-prima para o docente trabalhar com os alunos.

Desse modo, as oficinas culturais, segundo o PEC-Municipios, sdo uma
modalidade didatica indispenséavel, quando se pensa a respeito da formacéo dos
professores, por estarem diretamente relacionadas ao seu fazer, propiciando
reflexdes diferenciadas devido as experiéncias pessoais de fruicdo estética de cada

um deles.
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As Semanas Presenciais oferecem participacado em oficinas, mesas redondas,
além de debates, visitas a museus e outras vivéncias e atividades que contribuem
para o0 aprimoramento pessoal e profissional do professor. Elas ocorrem em janeiro
e julho de cada ano (periodo de férias do aluno-professor), no campus da
universidade a que o polo é filiado, com o objetivo de refor¢ar o vinculo institucional
pelo conhecimento de outros espac¢os da universidade, como museus, laboratérios,
bibliotecas e outros ricos acervos culturais.

As Memorias representam o resgate das histérias de vida, dos registros
autobiograficos dos alunos-professores, com relatos de processos e passagens
importantes para a sua formagdo como professor. A intencéo €, ao analisar e discutir
as marcas do passado, em diferentes situacdes vividas, recuperar historias que
repercutiram na vida profissional e na constituicdo do sentido e da consciéncia da
pratica do aluno-professor.

Assim, a pratica pedagdgica passa a ser analisada ndo apenas por meio da
reconstrucdo permanente dos conhecimentos tedricos e metodologicos, mas
também, pelas influéncias recebidas na vida do aluno-professor.

Essa atividade permite-lhe retomar, analisar e reavaliar sua historia,
contribuindo para sua identidade profissional, dando novos significados as
experiéncias vividas e recriando as futuras. Em outras palavras, propicia ao aluno-
professor a tomada de consciéncia sobre alguns aspectos de sua pratica e de
representacdes referentes a processos de aprendizagem e a praticas escolares, até
entdo despercebidos.

Portanto, trata-se de atividade de carater investigativo, uma vez que seus
registros permitem ao aluno-professor retomar e analisar o seu percurso docente
desde o anterior ao atual, estudar as configuracdes e a evolucdo de seus dilemas e
de situacBes problemas, desenvolver a consciéncia de sua prépria existéncia,
contribuindo, assim, para a ressignificacdo da sua identidade profissional.

A Minha Avaliacdo oferece ao aluno-professor a possibilidade de refletir a
respeito de seu préprio processo de formacdo superior, constituindo-se em um
instrumento singular da avaliacdo no Programa.

E, por fim, o Desenvolvimento de Pesquisa e Escrita de Monografia —
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), que se realiza individualmente, ao longo de
todo o curso, sob supervisdo da professora-orientadora, com o objetivo de iniciar o

aluno-professor na pesquisa académico-cientifica. Essa atividade é fundamental e
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7

constituinte da formacgdo superior. O trabalho é elaborado nas escolas onde os
proprios alunos-professores atuam, articulando todos os demais tipos de atividade

desenvolvidos.

4.4. Andlise do PEC-Municipios

A andlise sobre o PEC-Municipios, sua origem, principios, formato e
atividades pedagogicas € importante para auxiliar a compreender se ele € mesmo
um programa de formacdo de professores de Educacgédo Infantil inovador, de
qualidade, como se propoe.

Apesar de nem sempre coincidirem discursos e praticas, ndo se pode
desprezar os primeiros, sobretudo, porque nédo se trata de um discurso meramente
informativo, mas, ao contrario, se trata de um conteudo curricular, formalmente
organizado, com finalidade formativa.

O PEC-Municipios, ao atender a legislacdo atual e se apresentar para
contribuir para a formacéo de professores de Educacao Infantil como forma de suprir
a caréncia de docentes e, consequentemente, auxiliar a reverter o fracasso escolar,
além de contribuir para a melhora da qualidade da educacao brasileira, resgata dois
aspectos da formacdo docente de suma importancia.

Ao intermediar uma solida articulagcdo entre universidades, o MEC, as
secretarias estaduais e municipais de Educacado, tendo em vista a realizacdo de
programas de formacdo de professores de Educacgdo Infantil para atender as
demandas especificas, o PEC-Municipios exige que Estado e Municipios se
responsabilizem pela educacao dos professores, contrariando o que, historicamente,
vinha ocorrendo por parte do governo, que transferia tal encargo para as iniciativas
privadas.

O segundo aspecto resgatado pelo PEC-Municipios é a participacdo efetiva
das universidades nos diferentes niveis de ensino, ao intervirem no contexto em que
esta inserida. Ao unir-se estreitamente a professores de escolas publicas municipais,
para o desenvolvimento de experiéncias educacionais universitarias, supera-se a
dicotomia (formacdo universitaria X profissionalizante) que fragmenta o modelo de
formacao pedagogica historicamente adotado no Brasil.

Havia necessidade de se resgatar um modelo de formacéo que relacionasse

cultura geral a profissional, porque “somente a multiplicidade de estratégias de
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apreensdo de saberes, subsidiada pela diversidade de espaco pedagogico, podera
garantir agcbes criativas e a qualidade do processo ensino-aprendizagem”, como
explica Kishimoto (1999, p. 4). Essa ligacao indissoluvel entre o aprender e o ensinar
nao pode ficar ausente do processo de formacéao profissional.

Com o PEC-Municipios, a universidade ndo apenas denuncia e critica — 0 que
tem o seu mérito —, mas também ajuda a fazer, a refletir, a pesquisar a luz de teorias
comprovadas, validadas na pratica, com o auxilio de profissionais competentes.
Dessa forma, utiliza técnicas com lucidez tedrica que somente a formacgao
universitaria pode proporcionar.

Além disso, ao “ouvir’ a voz da escola publica, a universidade pode trabalhar
para propor mudancas significativas na educacdo e na sociedade, repartindo o
patrimdnio cientifico e cultural.

Ao atender a novos grupos ocupacionais, até entao ignorados e com estatuto
profissional mais baixo que os até ai atendidos, a universidade torna-se o veiculo
para a insercdo desse novo publico na légica universitaria, pois “A ligacdo a uma
comunidade profissional que trabalha geralmente em condic¢des dificeis faz parte do
ethos assumido de uma escola desta natureza. Ha que garantir formalmente a
permanéncia desses vinculos”, explica Formosinho (2005, p. 182).

Segundo esse mesmo autor, a unido intima da escola com a universidade
obriga essa a considerar as problematicas especificas daquela, assim, a ldgica
cientifica se relacionada com a ldgica social, pois exige que a universidade produza
estudo e conhecimento nas novas areas.

Desse modo, ha novas perspectivas para a formacdo docente com
criatividade para reinventar processos universitarios e, sobretudo, com chance de se
minimizarem o0s estragos de ordem social. E, assim, se catalisam as necessidades
profissionais dos docentes e o anseio das universidades em produzir conhecimentos
sobre o0 ensino, estabelecendo uma real parceria entre ela e a escola, havendo
ganhos paralelos com a melhora na qualidade da educacéo para adultos e criancas.

Portanto, o PEC-Municipios exige que Estado e universidade assumam a
formacao dos educadores infantis, sendo a participacdo no projeto uma resposta a
um compromisso social, j& que é um programa de formacdo realizado por
universidades publicas e privadas reconhecidas pelos excelentes profissionais e

pela seriedade e competéncia de seu trabalho.
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Esse aspecto é de extrema relevancia, pois se sabe que, um dos quesitos
para um bom curso de formacédo € a presenca de formadores reflexivos, criticos e
competentes, como acontece no Programa.

Ademais, através dos principios, do formato e das atividades pedagodgicas do
PEC-Municipios, percebe-se uma estreita e constante relagdo entre a teoria e a
pratica, privilegiando a reflexao sobre ela.

Essa unidade entre teoria e pratica ocorre ndo como justaposicdo de uma a
outra, mas assume uma postura em relacdo a producdo de conhecimento que
perpassa toda a organizagdo curricular, com investigacao e reflexdo continuas sobre
a pratica pessoal de ensino, além de propostas de ac¢des de intervencéo.

Esse trabalho fica bem claro, na concep¢do do Programa e em todas as
atividades propostas de formacdo, as quais trazem para o docente de Educacao
Infantil uma transposicdo didatica baseada na analise das praticas e em suas
transformacdes.

O Programa, entdo, compreende que os processos de formacédo devem ser
percebidos como pratica social de reflexdo continua e coerente com a pratica que se
qguer implementar e, assim, com atitude reflexiva, o professor é convidado a construir
suas proprias iniciativas, em funcao dos obstaculos encontrados ou previsiveis.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o PEC-Municipios, ao descrever e
investigar as condi¢cdes e limitacdes do trabalho real dos professores de Educacao
Infantil, ndo visando apenas a reproducao, mas sim, a transformacao, procura fazer
as praticas dos seus alunos-professores ampliarem, por ser essa a base de toda
estratégia de inovacao.

A partir dessa formacdo com tendéncia a reflexdo, o Programa, segundo

explica Pimenta (1996, p. 89),

(...) se configura como uma politica de valorizagdo do
desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das
instituicbes escolares, uma vez que supde condi¢bes de trabalho
propiciadoras da formacdo continua dos professores, no local de
trabalho, em redes de autoformacdo, e em parceria com outras
instituicdes de formacéo.

Nota-se, entdo, que a forma como estd organizado esse Programa de
formacao de professores de Educacédo Infantil mostra uma igualdade entre saberes
dos conteldos e conhecimento pedagoégico dos profissionais participantes. Dessa
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forma, vence a barreira do ensino académico e disciplinar, em que se privilegia uma
visdo universalista do conhecimento.

Ha que se ressaltar que o conceito de professor reflexivo, tal como é admitido
pelo PEC-Municipios, ndo é confundido com praticas de treinamentos que possam
ser consumidos por um pacote a ser aplicado tecnicamente. Ndo é uma oferta de
treinamento, para que o professor se torne reflexivo, pois o Programa entende a
reflexdo ndo como em torno de si préprio, mas sim, como superacado dos problemas
cotidianos vividos na pratica docente, engajando os professores em praticas mais
criticas.

Essas praticas refletidas possibilitam aos professores responderem as
situacdes novas, de incertezas e indefinicbes. Assim, os curriculos de formacédo de
profissionais, nessa perspectiva, propiciam o desenvolvimento da capacidade de
refletir. Para tanto, tomar a pratica existente (de outros profissionais e dos préprios
professores) € um bom caminho a ser percorrido desde o inicio da formacéo, e ndo
apenas, no fim, como tem ocorrido com o estagio em alguns cursos — e nao € o que
ocorre no PEC-Municipios.

Esse saber docente a partir da pratica alia-se a pesquisa na acdo dos
profissionais, isto é, o ensino é tomado como ponto de partida e de chegada da
pesquisa. De modo que essa formacao inicial e continua ndo se reduz a treinamento
ou capacitacdo e une as instancias formadoras (universidades e escolas).

Portanto, trata-se de uma proposta de formacéo voltada mais diretamente a
pesquisa dos problemas que as praticas escolares apontam, com uma analise do
cotidiano escolar, a partir do qual o professor constréi conhecimento.

Essa inseparabilidade entre teoria e pratica € possivel somente devido a uma
consisténcia tedrica que o PEC-Municipios traz e que, além de seu poder formativo,
dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma agéo contextualizada.

Uma solida formacéo tedrica possibilita que os professores leiam, analisem,
problematizem, interpretem e proponham alternativas aos problemas que o ensino,
como pratica social, apresenta.

Dessa forma, as teorias acerca da educacgado possibilitam ao professor criar
esquemas, que ele mobiliza em suas situacdes concretas, configurando seu acervo
de experiéncia tedrico-pratico em constante processo de re-elaboracdo. Os saberes
tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmo tempo

ressignificando-os e sendo por eles ressignificados.
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Assim, fica claro que a intencdo do Programa n&o é conferir um estatuto
normativo/prescritivo a teoria ou a préatica, uma ndo € anterior nem pré-existentes a
outra, mas se constroem mutuamente.

O PEC-Municipios estimula, ainda, o educador a refletir ndo apenas sobre
sua pratica e sobre a dos demais colegas de profissdo, mas abre-lhes um contexto
mais amplo das politicas publicas e dos movimentos sociais e culturais.

E um movimento que permite ir além do praticismo — no qual bastaria a
pratica para a construcado do saber docente —, j& que possibilita a critica coletiva e
ampliada para além dos contextos de aula e da instituicdo escolar, incluindo as
esferas sociais mais amplas e melhorando as praticas de ensino e a sociedade, em
geral.

Dessa forma, por meio das atividades propostas pelo Programa, a atitude
reflexiva do professor de Educacdo Infantil vai além da sua prética cotidiana, pois
considera também as condi¢Bes sociais que a influenciam. E, assim, propicia ao
docente consciéncia e sensibilidade social, tornando-o mais reflexivo e critico acerca
das condic¢des sociais e instrucionais do ensino.

A partir desse enfoque, a pratica reflexiva proposta nessa concepc¢ao ndo se
limita ao individual, a simples atuagéo do professor em sala de aula, pois ndo ignora
0 contexto institucional e abre caminho para o estudo dos sistemas educacionais e
suas relacbes com a sociedade. Assim, levam-se em conta na formacéo docente as
condicbes sociais, politicas e econdmicas que interferem em sua atividade de
ensinar e, consequentemente, em sua pratica pedagdgica.

A abordagem da prética reflexiva, entdo, ocorre numa perspectiva critica, nao
havendo separacédo da acédo educativa do professor com o contexto organizacional
no qual ela ocorre, ja que se considera 0 ensino como pratica social concreta. Em
outras palavras, a pratica reflexiva centra-se tanto no exercicio profissional dos
professores por eles mesmos, quanto nas condicbes em que essa ocorre.

E, dessa maneira, ao reconhecer que seus atos sdo fundamentalmente
politicos, o professor pode direciona-los a objetivos democraticos emancipatorios,
visando a uma mudanca ndo apenas institucional, mas também, social.

Segundo essa visao, os professores ndo sdo meros executores das decisdes
tomadas em outras instancias, mas sado reconhecidos como sujeitos participantes
das propostas, como um requisito imprescindivel no sucesso da implantacdo de

mudancas. Para tanto, h4 discussdes a respeito do projeto pedagdgico das escolas,
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das condigcbes de trabalho, da carreira, do salario, da profissionalizacdo dos
professores, de sua identidade epistemolégica, de sua autonomia, das novas e
complexas necessidades colocadas as escolas e aos professores pela sociedade
contemporanea das novas tecnologias, da informacdo e do conhecimento, entre
outros aspectos.

Portanto, o Programa nao dirige o olhar do aluno-professor somente para a
pratica reflexiva, aquela do contexto imediato, para compreender, regular, otimizar,
ordenar, fazer evoluir uma pratica particular vista de seu interior e do contexto social
mais amplo, mas também, para a pesquisa, que segundo Perrenoud (1999) cuida de
fatos, processos, sistemas educativos e de todos 0s aspectos da pratica pedagdgica
para descrever e explicar, para produzir saberes de carater geral, duraveis,
integraveis a teorias.

Isso fica evidente, sobretudo, na atividade do Trabalho de Concluséo de
Curso e com o trabalho do professor-orientador que, com experiéncia académica e
de pesquisa, orienta os alunos-professores para desenvolverem suas habilidades de
pesquisa e de reflexdo tedrica, avaliando sistematicamente o desenvolvimento
delas, disponibilizando ferramentas conceituais para melhorar a qualidade do ensino
do Programa.

Ha também uma preocupacdo do PEC-Municipios com uma avaliacdo
continua e formativa baseada na analise do trabalho, tanto do Programa quanto de
seus alunos-professores, o que € percebido, principalmente na atividade Minha
Avaliacéao.

Outro aspecto igualmente importante em um curso de formagao de
professores de Educacao Infantil — e também relevado pelo PEC-Municipios — é o
estudo da experiéncia e da memoria analisada e refletida, o qual contribui para a
elaboracao tedrica e para novas préticas dos docentes infantis.

O Programa, entédo, dialoga com as experiéncias dos sujeitos, principalmente
por meio da atividade Memodrias, na qual, ha um processo de reflexdo e de
mobilizacdo dos saberes da experiéncia, dos valores, da histéria de vida, das
representacdes, dos saberes, das angustias e dos anseios dos sujeitos e de suas
interpretacfes sobre essa, a partir de abordagens autobiogréficas (ndo apenas num
sentido pessoal, mas também, geracional), com praticas de escrita pessoal.

Assim, ao valorizar a sistematizacao dos saberes proprios dos professores de

Educacao Infantil, acolhe-se a interpretacdo do aluno-professor, dissecando 0s
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elementos que a compdem, identificando as possibilidades de incorporar as
condicbes reais de trabalho os elementos que tornam possivel o seu
enriquecimento.

Essa troca e a analise coletiva das experiéncias pessoais, bem como, das
concepcoes, teorias, opinides e préaticas, ocorrem ndo apenas ha atividade
Memodrias, como também, em todas as outras do Programa, estimulando a
construcdo partilhada de saberes, trazendo a luz conhecimentos tacitos acerca da
vida em sala de aula, das condi¢des de aprendizagem e das culturas de escola.

Dessa forma, o trabalho coletivo e o debate com os colegas tornam-se uma
realidade. E é nesse confronto e no processo coletivo de troca de experiéncias e
praticas que vao se constituindo saberes, constantemente refletidos na e sobre a
pratica (acéo), aperfeicoando-a.

Segundo Novoa (2001, p. 13), “(...) a atualizacdo e a producdo de novas
praticas de ensino eficazes s6 surgem de uma reflexdo da experiéncia pessoal
partilhada entre os colegas”.

Assim, com as equipes de trabalho, fundamentais para estimular o debate e a
reflexdo, aprende-se a cooperar e a atuar em rede, a viver a escola como
comunidade educativa, pois educacao e suas mudangas se fazem em conjunto, com
parceria e trabalho coletivo.

Nota-se, entdo, que nessa concepcdo do professor como intelectual critico,
nao ha uma supervalorizacao do professor como individuo, pois entende que ele nao
€ um autor isolado das transformacdes. A reflexdo ndo € apenas um processo
psicoldgico individual, uma vez que implica imersédo do homem no mundo de sua
existéncia, em um mundo carregado de valores, intercambios simbdlicos,
correspondéncia afetivas, interesses sociais e cenarios politicos.

Nesse sentido, 0s processos de formacdo dessa identidade, incluindo a vida,
a historia, a trajetoria pessoal e profissional, sdo aspectos importantes nos cursos de
formacdo de educadores infantis, porque a compreensdo dos fatores sociais e
institucionais que condicionam a pratica educativa e a emancipacédo das formas de
dominacéo que afetam nosso pensamento e nossa a¢cao Nao sao espontaneas nem
se produzem naturalmente. S&o processos continuos de descoberta e de
transformacao das diferencas de nossas praticas cotidianas.

Por esse motivo, o PEC-Municipios valoriza 0 pensar, o sentir, as crengas e

os valores dos alunos-professores, para compreender o seu fazer, ndo apenas de
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sala de aula, mas coletivamente e num contexto social mais amplo, porque existe
influéncia da realidade social sobre acdes e pensamentos.

A formacédo cultural do aluno-professor é enfocada também no PEC-
Municipios, sobretudo, por meio das Oficinas Culturais, as quais abrem espaco nao
apenas as linguagens expressivas do professor, mas também, aquelas de seus
alunos. E essa abertura mostra uma preocupacdo com a formagéo da sensibilidade
e do espirito critico em relacdo a producéo cultural das diversas areas (literatura,
cinema, teatro, artes em geral), as quais ensinam sobre o préprio docente de
Educacao Infantil e sobre o outro, o que ajuda a formar e praticar valores.

O trabalho com as especificidades da Educacgéo Infantil € desenvolvido no
Programa, principalmente, na atividade Mdédulo Interativo, que sera analisada mais
detalhadamente no proximo Capitulo.

Conclui-se, entdo, que o Programa de Educagédo Continuada Formacao
Universitaria PEC—Municipios, além de ser prescritivo da profissdo, é também
analitico da realidade, das condicbes efetivas do trabalho docente. Ha a
consideracdo, na formacdo do professor de Educacao Infantil, de sua realidade
profissional, jA que os processos de formacdo para desencadearem mudancas
necessitam que as praticas concretas e aquilo que sobre elas falam seus
profissionais sejam o ponto de partida.

Este Programa entende que a mobilizacdo de saberes ndo é automatica, pois
0s saberes ensinados, tedricos ou metodolégicos ndo sdo suficientes para agir com
eficdcia, se ndo forem trabalhados para se concretizados na pratica. Nenhuma
pratica complexa pode limitar-se a aplicar um determinado saber e fazer
pedagogicos.

Portanto, ser professor ndo € somente dominar os saberes para transmiti-los
as criancas, pois ha uma distancia entre o que é feito cotidianamente e os contetdos
e objetivos da formacgdo. Assim, o PEC-Municipios traduz os saberes tedricos em
procedimentos, métodos e dispositivos de acéo a partir de uma pratica reflexiva.

Ha uma aproximacdo entre teoria e pratica nesse programa, ainda que o
problema da qualidade do ensino nédo se esgote nessa aproximacgdo. Ademais,
considera também em seu curriculo de formag&do docente ndo apenas 0s aspectos
tedricos e metodoldgicos, mas também, outros igualmente importantes, quando se
pensa a formacdo do professor de Educacdo Infantil atualmente, tais como a

pesquisa, a pratica reflexiva, a participacao critica, as crencgas e historias de vida, a
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importancia das equipes de trabalho, o desenvolvimento das multiplas linguagens do
aluno-professor e as especificidades da Educacgéao Infantil.

Dessa maneira, o PEC-Municipios, em sua proposta, esta em sintonia com 0s
discursos e as fundamentacbOes tedricas mais recentes acerca da formacdo do
professor de Educacao Infantil, ao apresentar, em sua concepc¢édo e formatacao,
todos os aspectos fundamentais para ser considerado um curso inovador, de
qualidade e capaz de proporcionar um crescimento pessoal e profissional, tanto
tedrico quanto pratico, do docente dele participante e, consequentemente, da escola

e da sociedade, as quais tendem a ganhar com essa formag&o competente.



95

CAPITULO V — O Material Impresso de Educacdo Infant il do
Programa de Educacédo Continuada Formacdo Universitd  ria (PEC) -

Municipios

O Material Impresso de Educacado Infantil € considerado como a atividade
mais importante do PEC-Municipios, por ser executado presencialmente pelos
alunos-professores, por permitir a troca com o grupo e por ter uma funcao central de
organizador de outras atividades. Ele € a base, o apoio e a orientacdo para todos os
envolvidos no Programa, tanto os alunos-professores quanto os demais agentes
educacionais.

Essa apostila é fornecida a todos os alunos-professores como parte do
material de apoio a seus estudos e fica como heranga material (oficial), ou seja, é o
registro escrito para os alunos-professores formados pelo PEC-Municipios, com
possibilidade de acesso simples, livre e posterior a sua finalizacao.

O Material Impresso de Educacéo Infantil apresenta-se com 572 paginas e €
composto por textos tedricos, atividades e roteiros de videoaulas planejados
especialmente para essa formacao universitaria, ou seja, ele concentra, por meio do
registro escrito, todos os temas, as concepc¢des e as ideias acerca da Educacao
Infantil veiculados no curso (seja introduzindo ou desenvolvendo-os) e que, portanto,
oferecem indicios sobre o tipo de formacdo docente almejada pelas instituicoes
envolvidas.

Cada Modulo foi dividido em diversas unidades e subunidades que abordam
aspectos mais especificos relacionados aos temas estudados. Nele, textos distintos,
no que se refere a teméatica que abordam e ao contexto de sua produc¢do, passam a
coexistir em um volume unico, que adquire unidade e coeréncia interna.

Para a sua producao, foi designada uma equipe de especialistas de acordo
com o tema a ser abordado e, sob a supervisdo do Comité Gestor, a quem cabia
também a palavra final e, juntos, definiam seus conteudos.

O trabalho com esse material ocorria, sobretudo, durante as sessbes de
trabalho monitorado off-line, com a mediag&o do professor-tutor.

Uma vez proposto o trabalho em torno da tematica, apresentavam-se dois ou

mais textos de autores, enfoques e argumentacdes diversas e informacgdes que
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possibilitassem a conceituagcdo dos aspectos a partir de diferentes pontos de vista,
com temas que polemizassem a questao discutida. Posteriormente, os alunos-
professores eram chamados a operacionalizar questdes e tarefas.

O Material Impresso de Educacéo Infantil trazia, ainda, espacos, nos quais 0s
professores poderiam realizar anotagbes acerca de suas leituras e registrar
discussdes empreendidas no ambito da turma. Assim, além de apresentar textos
destinados a leitura, as apostilas apresentavam-se como espacos de escrita para 0s
professores, que deveriam registrar as ideias relacionadas aos conteudos lidos.

Ademais, ele trazia orientacbes de leituras: no inicio de cada unidade, era
apresentada uma sintese dela. Noutros espacos, alguns termos ou expressdes
empregados nos textos costumavam ser destacados em quadros explicativos que se
encontravam dispostos nos cantos das paginas. Esses quadros recebiam diferentes
denominac0es, especificadas a seguir:

- destaque: informagbes sobre lugares ou breve biografia de autores e
personalidades mencionadas ao longo dos textos. Em alguns casos, sites eram
indicados para que os professores pudessem encontrar informacdes
complementares acerca do assunto;

- palavras-chave: encontrava-se no inicio de alguns dos textos da apostila;

- conceito: definicdes de termos e expressdes empregadas nos textos;

- links: referéncias a outras unidades do Programa, nas quais tinham sido
abordados temas afins. Costumava ser sugerido aos alunos-professores que
retomassem tais unidades estudadas anteriormente.

No fim de cada texto, eram apresentadas referéncias bibliograficas e também
um quadro, denominado bibliografia comentada, que oferecia breves informacdes
sobre outros textos que abordavam o tema em questao.

Sempre no fim de cada leitura sugerida e/ou de tema trabalhado, havia
proposta de atividades, individual ou em grupo, relacionando os textos lidos com a
pratica docente do aluno-professor, num esforco de reflexdo permanente acerca das

experiéncias e do exercicio da docéncia.

5.1. Os Temas abordados no Material Impresso de Edu cacao Infantil do PEC-

Municipios
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Nesse sub-item, encontram-se todos os temas referentes a Educacéo Infantil,
trabalhados no Material Impresso de Educacéo Infantil e, consequentemente, no
PEC-Municipios.

O Tema 1, em sua unidade 1.1 Revolucédo Tecnoldgica e Curriculo, aborda o
processo de globalizacdo e os impactos do mundo atual no estatuto social da
infancia e na escolarizagdo precoce. Para tanto, contempla algumas atividades; a
primeira traz uma charge e trechos de um texto — Factores de Reinstitucionalizacéao
— como estimulo para discussao dos efeitos da globalizac&do sobre a infancia.

A Atividade 2 é composta pelo texto “Escola Infantil: pra que te quero?”, o
qual discute as experiéncias educativas atuais nas creches e pré-escolas que
consideram a infancia como um momento de passagem, sem olharem as criancas
cOmo sujeitos que vivem em uma etapa, na qual predominam o sonho, a fantasia, a
afetividade, a brincadeira e as manifestacdes de carater subjetivo. Por ultimo,
apresenta questdes referentes aos textos da unidade e a relacdo delas com as
atitudes de cada aluno-professor.

A unidade 1.2 Diferentes Contextos e Tendéncias das Reformas Educacionais
aborda as politicas atuais sobre educacdo no Brasil e em outros paises e suas
implicagBes nas perspectivas curriculares da Educacdo Infantil, além de questbes
relativas aos critérios de qualidade.

Essa unidade propde também a leitura de excertos do texto “Educacédo Infantil
no Primeiro Mundo: uma visdo daqui debaixo do Equador”, que traz reflexdes e
discussdes a respeito das perspectivas curriculares italiana, norte-americana, sueca,
inglesa e brasileira e seus respectivos projetos de sociedade.

Ademais, essa unidade oferece outros assuntos que levam o aluno-professor,
a partir de perguntas-guias, a reflitir sobre as idéias do texto e a relaciona-las com a
pratica pedagdgica da instituicdo em que trabalha.

A atividade seguinte é leitura, discussao, organizacdo de painéis e articulacdo
com demais leituras, a partir do texto “Anos 90: Politicas publicas frente a um novo
paradigma nas concepcdes de infancia e educacédo”. Esse texto faz um breve
levantamento sobre a legislagdo para a Educacao Infantil, elaborada no Brasil,
durante a década de 1990, mostrando a importancia desse momento histérico para a
area.

A unidade traz também, na Atividade 4, um excerto de texto a respeito da

importancia ndo s6 do acesso de todos a escolaridade bésica, mas também da
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qualidade do processo educacional na Educacgdo Infantil, além de seus critérios e
parametros.

Ha também realizacdo de uma pesquisa na instituicio em que o aluno-
professor trabalha, para levantar as concepc¢des de qualidade da Educacéo Infantil e
viabilizar as contribui¢des trazidas por ele. E, por fim, esta a bibliografia comentada
de livros importantes e complementares sobre o assunto tratado na unidade.

A unidade 1.3, A Reforma Educacional em Curso no Pais e na Organizacéo
Curricular: Diretrizes Curriculares, Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil e Parametros Curriculares Nacionais, discute a definicdo de propostas
pedagdgicas para a Educacgdo Infantil, abordando importantes medidas politicas
relativas as mudancas curriculares (RCNEI e DCEI). Reflete, ainda, sobre programas
nao formais para o atendimento a crianca pequena.

Para tanto, na Atividade 1, é proposta a leitura e o questionamento sobre o
excerto do texto “Propostas pedagdgicas ou curriculares de Educacao Infantil: para
retomar o debate”, que define e explicita como elas sdo pensadas e praticadas
atualmente.

A Atividade 2 propbe a leitura de “As diretrizes curriculares nacionais: um
marco politico-pedagdgico na construcdo de programas de qualidade humana e
democratica para a educagédo infantil’, que versa sobre a Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil. Esse texto propde reflexdo (em duplas, em
pequenos e em grandes grupos) sobre algumas questbes marcantes dessa lei que
fomenta a idéia da criangca como sujeito de direitos e propde principios, fundamentos
e procedimentos da educacdo basica para orientar as instituicbes quanto a
organizacdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas
pedagogicas e a integracao do cuidado e da educacao de qualidade.

A Atividade 3 constitui-se de leitura sobre reflexdes do RCNEI, relatos
veridicos de casos para uma inter-relacdo com o texto e o registro das discussoes.

E, por fim, na Atividade 4, a leitura € baseada no texto “Os programas nao-
formais de atendimento infantil no Brasil’, com discussdo sobre a implementacéo
desses programas dirigidos a criangas pequenas, 0s quais nao se configuram no
sistema formal de atendimento, mas tém sidos aceitos nos paises em

desenvolvimento, por serem de baixo custo e pautados em politicas compensatorias.
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A unidade 1.4, O PNLD e as politicas de leitura do livro e da leitura do Brasil,
reflete sobre praticas pedagdgicas de desenvolvimento da capacidade leitora, ja que
nao ha politicas especificas de livro e leitura na Educacéao Infantil.

A atividade dessa subunidade € o texto “A riqueza das atividades na
Educacédo Infantil”, a qual amplia o debate sobre a necessidade de formular e
implementar na Educacgédo Infantil politicas que incentivem a utilizacdo adequada do
livro e a oferta de recursos diversificados de leitura, fundamentais ao
desenvolvimento de aspectos afetivos, cognitivos e sociais envolvidos na
aprendizagem.

Além de questdes mais amplas sobre a delimitagdo de alguns critérios
importantes para um programa de incentivo a leitura na Educacao Infantil, propde-se
gue o aluno-professor relacione o texto lido com a pratica de leitura desenvolvida na
escola em que trabalha.

O Tema 2, na unidade 2.1, A profissédo do professor no contexto das diversas
concepcoes de educacdo nas diferentes instituicbes, aborda os marcos histéricos
em Educacédo Infantil e se refere as experiéncias de formacdo docente e as
principais tendéncias e saberes essenciais nas praticas pedagdégicas do educador
da primeira infancia.

Na Atividade 1, h& questdes relacionadas ao texto “Algumas consideracdes
sobre creches e pré-escola”, extraido do RCNEI, que aponta a necessidade de
superar o modelo assistencialista, historicamente construido, ndo apenas quanto
aos aspectos legais, mas também, assumindo as especificidades da Educacédo
Infantil, promovendo a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivos e sociais da crianca.

A Atividade 2 propde uma reflexdo e um debate sobre os diferentes saberes —
conhecimentos, atitudes e procedimentos — necessarios aos professores de
Educacao Infantil e o aprofundamento dessa questdo por meio do texto “Saberes
essenciais ao educador da primeira infancia: uma reflexdo na perspectiva dos
protagonistas”, o qual relaciona as caracteristicas profissionais e pessoais do
docente. E, por fim, uma bibliografia comentada de livros importantes e
complementares sobre o assunto tratado na unidade.

A subunidade 2.1, A relacdo entre a educacao escolar e a sociedade, traz,
além das contribuicbes da Sociologia da Infancia para pensar sobre a crianga, um

olhar a respeito da brincadeira e do jogo como fendmenos culturais aprendidos e a
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relacdo entre cuidado e educacdo. A primeira atividade € composta pela leitura do
texto “A criangca como objeto de estudo sociolégico: a emergéncia da sociologia da
infancia”.

Além desse texto, essa subunidade propde a reflexdo mediante exemplos
extraidos do cotidiano de uma instituicdo educativa, todos ilustrativos de concepcdes
dessa nova area que estabelece paradigmas igualmente novos e favorece um olhar
multidimensional para interpretar a variabilidade dos fatores que constroem a
infancia e a Educacao Infantil.

Na Atividade 2, € abordada a brincadeira como uma atividade fundamental ao
desenvolvimento e & aprendizagem das criangas, justificada por teorias psicologicas,
e também como fenbmeno da cultura, construida em determinado contexto socio-
historico e aprendida no ambito da interacdo social, justificada pela Sociologia da
Infancia.

Para tanto, os alunos-professores leram excertos sobre jogos populares e um
texto, “A crianca e a cultura ladica”, para estabelecerem relacdo com o espaco
reservado a brincadeira e ao jogo na Educacdo Infantil e na instituicio em que
trabalham.

A Atividade 3 apresenta excerto do texto “Rede de significagbes: perspectivas
para analise da insercdo de bebés na creche”, que discute as transformacgdes
socioeconbmicas e culturais que tém contribuido para o surgimento e o
desenvolvimento dos equipamentos de cuidado e educacédo coletiva de criancas
brasileiras.

A subunidade 2.1.2, Principais marcos da historia da educagdo brasileira,
resgata aspectos historicos da Educacéo Infantil e alguns educadores precursores
dela.

Na Atividade 1, é preciso que os alunos-professores pesquisem e socializem
as informacdes de algum autor que influenciou os estudos sobre a primeira infancia.
Para tanto, ttm como ponto de partida um material complementar, mostrando as
principais idéias e concep¢cbes de Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Decroly,
Montessori e Freinet.

Na Atividade 2, sdo apresentados excertos dos textos “Historia da Educacéo
Infantil brasileira” e “Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova”, que discutem o
contexto histérico da Educacédo Infantil, visando a construcdo de uma linha do

tempo, relacionando fatos passados e atuais da Educacéo Infantil.
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A Atividade 3 centra essa reflexdo no periodo da ditadura, mostrando como a
presséo por creches, ocorrida no seio do movimento mais amplo da contraditadura,
envolveu o feminismo e a luta por igualdade. E, como a pratica pedagogica, segundo
0 autor, ainda nao assimilou a visado de integracéo do educar-cuidar, essa atividade
busca relacionar exemplos que confrontem ou confirmem os dados e as afirmagdes
do texto com a vivéncia do aluno-professor. E, por fim, hd uma bibliografia
comentada de livros importantes e complementares sobre o assunto tratado na
unidade.

A subunidade 2.1.4, A reducao da seletividade e a melhoria da qualidade de
ensino: desafios atuais para o sistema educacional, reflete sobre a integragéo efetiva
entre creches e pré-escolas, tendo em vista a inser¢cao das creches no sistema de
ensino e a incluséo de criancas com necessidades educacionais especiais.

A Atividade 1 compreende discussdes sobre o texto “Creches e pré-escolas
no sistema de ensino: desafios para uma politica pro-integracdo”, que trata das
vantagens e desvantagens da administracdo do cuidado e da educacédo da crianca
pequena no setor educacional.

A Atividade 2 pauta-se na reflexdo sobre o texto “A inclusdo de criangas com
necessidades educacionais especiais na educacgdo infantil”, que trata a inclusao
escolar e sua relagdo com a atuacéo do professor que possibilite a construcao de
um ambiente de educacéo inclusivo.

A Atividade 3 consiste na escrita de um texto segundo a questdo proposta
sobre os atuais papéis das instituicdes de Educacéo Infantil.

Na subunidade 2.2.1,ConcepcOes de desenvolvimento e aprendizagem e
suas implicacbes para a organizacdo e conducdo dos sistemas de ensino-
aprendizagem, sao retomadas concepc¢des de Vygotsky acerca da interacao social e
de Wallon, sobre a emocé&o, além da importancia da brincadeira e do jogo para o
desenvolvimento humano. S&o enfatizadas também as contribuigbes da Psicologia
para se pensar a ida do bebé a creche.

A Atividade 1 propde o texto “Interacdo social no processo educativo: um
olhar vygotskiano”, o qual apresenta algumas reflexdes de como 0S processos
interativos fazem parte dos processos de aprendizagem e desenvolvimento na

educacao.
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Na Atividade 2, algumas questbes baseadas no texto “As emocdes: entre 0
organico e o psiquico” procuram compreender a especificidade da concepcéo de
emocao na teoria de Wallon e relaciona-la com a atuacao do educador.

A Atividade 3 traz o texto “Brincar, fantasiar, criar e aprender” e questdes
relacionadas a ele, que discutem alguns tipos de brincadeiras em que se envolvem
as criancas pré-escolares. Por criarem novas possibilidades de acdo e construcao
de significados no percurso do desenvolvimento infantil, sdo essenciais para o
desenvolvimento e para a aprendizagem da crianca.

Ademais, ha uma proposta de observacdo de uma situacdo que envolva
criangas brincando nas proprias escolas em que os alunos-professores trabalham,
além de excertos de textos que trazem idéias relevantes para a compreensao da
situacdo observada.

A Atividade 4 reflete sobre a entrada do bebé na creche a partir do texto
“‘Reflexdes sobre os estudos de separacbes mée-bebé e suas relagbes com o
atendimento da crianca pequena em espacos coletivos”. Além desse texto, a
atividade propde a escrita de outro texto, para explicitar a opinido do aluno-professor
sobre a questéo da responsabilidade pelo cuidado e pela educacéo infantis.

Outra atividade leva a refletir sobre 0 modo como tem sido a adaptagéao de
criangas e familias nas instituicbes em que trabalham os alunos-professores. E, por
fim, h4 uma bibliografia comentada de livros importantes e complementares sobre 0
assunto tratado na unidade.

A subunidade 2.2.2 reflete sobre a funcdo e as préaticas de avaliacdo na
Educacéo Infantil e possibilita ao professor uma reflexdo sobre a préopria pratica de
avaliacdo. Por esse motivo, foi intitulada O planejamento dos processos de
avaliacao.

Na Atividade 1, sdo apresentados excertos de documentos que tratam da
questdo da avaliagdo nesse novo nivel de ensino, como a LDB e as DCNEI, além de
um excerto de texto chamado “Avaliagcdo na pré-escola”, que aprofunda a reflexao
sobre esse tema. Ha4 também uma proposta de elaboracdo de procedimentos e
acOes a serem adotados na escola, de forma a efetuar avaliagbes, registros a
respeito das criangas e interages com 0s pais.

A Atividade 2 traz dois exemplos de experiéncias de praticas avaliatorias

desenvolvidas em instituicbes de Educacdo Infantil brasileiras e questbes para
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serem relacionadas com outros textos apresentados anteriormente e com a pratica
avaliativa dos alunos-professores.

O Tema 3, em sua unidade 3.1,0 professor e 0s principais aspectos da
gestao escolar, visa refletir sobre importantes aspectos da gestao das instituicdes de
Educacao Infantil, considerando a participagdo do professor, a articulagdo das
multiplas linguagens da crianca e a integracdo educar-cuidar, tendo em vista a
construcdo de um projeto politico-pedagdgico.

Na Atividade 1, hd uma apresentacédo do texto “O professor de Educacao
Infantil e sua participacdo na constru¢do do projeto pedagdgico da creche e da pré-
escola”, que aborda aspectos da gestdao de instituicbes de Educacédo Infantil e a
necessaria participagcdo do professor na construcdo do trabalho. Em outras
atividades, o aluno-professor reflete sobre o texto e sobre o seu planejamento e o
projeto pedagdgico da instituicdo em que trabalha.

Na Atividade 2, € proposta a leitura de “As mdltiplas linguagens da crianca” e
a poesia de Loris Malaguzzi.” Em seguida, séo propostas outras atividades para o
professor: organizar uma tabela com acbes que facilitem a emergéncia das cem
linguagens das criangas; relatar experiéncias; redigir textos em grupos sobre o tema,;
elaborar um projeto de trabalho a ser desenvolvido com os discentes dos alunos-
professores.

Na Atividade 3, ha um texto, “Diferencas e perspectivas de integracdo entre
creche e pré-escola”, para a compreensdo da diferenciacdo histérica de
funcionamento e caracteristicas entre creche e pré-escola, bem como, a necesséria
perspectiva de interacdo entre ambas.

Outras atividades estdo também relacionadas as observacdes trazidas pela
autora e por outras contribuicdes de excertos de textos sobre o mesmo tema, que se
juntam as experiéncias dos alunos-professores, para pensarem em sugestdes e
propostas sobre o assunto.

A Atividade 4 apresenta questionamentos a partir da vivéncia dos alunos-
professores sobre o texto “A necesséaria associacdo entre educar e cuidar’, que
discute as configuragbes de uma concepc¢do de ser humano, contrapondo-se a

dissociacdo entre o cuidar e educar, presentes na pratica da Educacao Infantil. E,

® Loris Malaguzzi é educador italiano e criador deexperiéncia de mais de 30 anos dedicada & étudac
primeira infancia, em Reggio Emilia, no norte daidt
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por fim, uma bibliografia comentada de livros importantes e complementares sobre o
assunto tratado na unidade.

A unidade 3.2, O projeto educacional como instrumento para a gestado
escolar, reflete sobre a relacdo familia-creche e sobre a instituicio de Educacéao
Infantil como um férum de participacdo coletiva.

Na Atividade 1, ha excertos do texto “A instituicdo dedicada a primeira
infancia como um férum na sociedade civil’, sobre a gestdo de qualidade na
Educacao Infantil e sobre outras questdes relacionadas ao tema, devendo o aluno-
professor escrever um pequeno texto sobre elas.

Como um dos importantes aspectos envolvidos na gestdo de uma instituicao
de Educacéo Infantil € a relacdo do professor com a familia, a Atividade 2 privilegia o
texto “A relacéo creche-familia”, que discute essas e outras questdes relacionadas a
instituicdo em que o aluno-professor trabalha.

A Atividade 3 da continuidade a discussédo sobre a importancia da parceria
familia-escola na relacao entre a educacao e o cuidado da crianca, apresentando o
texto “Resgatando a memoria da Educacao Infantil paulista”, sobre a adaptacédo da
crianga e da familia & instituicdo educativa, além de questdes para que o aluno-
professor pense sobre o processo de adaptacdo na instituicdo onde trabalha.
Propbe-se, ainda, ao aluno-professor, a escrita de um texto-sintese a partir de
entrevistas com educadores e funcionarios e da observacédo de uma crianca durante
o0 processo de adaptacdo. E, por fim, h4a uma bibliografia comentada de livros
importantes e complementares sobre o0 assunto tratado na unidade.

O Tema 4, na unidade 4.4, Ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa,
focaliza algumas praticas que envolvem o trabalho com as linguagens oral e escrita
na Educacao Infantil. Apresenta também o texto “Os projetos na Educacéo Infantil”,
além de oportunizar a socializagdo de experiéncias que os alunos-professores ja
desenvolveram com seus educandos.

A Atividade 2 € composta pelo texto “Trabalhando com as linguagens
expressivas” e outros excertos de textos, 0os quais trazem a importancia do brincar e
do jogar com as palavras, do prazer estético da literatura e do narrador, um “arteséo
da palavra”, especialmente nas rodas de histérias e enfoca 0 modo como, com isso,
o aluno-professor enriquecera sua pratica de trabalho com a lingua-portuguesa.

O Tema 5, na unidade 5.1,A Matematica na Educacao Infantil, busca refletir

sobre a construgdo do conhecimento pela crianca e sobre algumas praticas
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pedagogicas para a abordagem ampla e integrada das atividades propostas para as
criangas com as idéias mateméticas, como 0s jogos e a resolucdo de problemas.
Para tanto, ha uma proposta de discussao, na atividade 1, sobre o que é falar de
Matematica na Educacéao Infantil.

Na Atividade 2, o texto “Reflexdes sobre a construcdo do conhecimento em
Piaget” discute a questdo a partir da teoria piagetiana e de uma charge, para o
debate sobre a contribuicdo das pesquisas psicogenéticas para a acao do professor.
Ademais, ha a exposicdo de um episoédio ocorrido em uma escola de Educacéo
Infantil para reflexdo e questionamentos dos alunos-professores, além de uma
atividade de planejamento de uma situacdo, em que 0 pensamento logico-
matematico da crianca seja estimulado de modo significativo.

A Atividade 3 apresenta os textos “A matematica na educacao infantil: solucéo
de problemas” e “A solucdo de problemas e 0s jogos na construcdo das idéias
matematicas na educacao infantil”, além de outros excertos de textos com questdes
para a reflexdo, discussdo e acdo do aluno-professor com seus educandos. Eles
versam sobre a solucdo de problemas e 0s jogos como acgles e estratégias que
possibilitam situacdes significativas e integradas na construgdo do conhecimento
matematico.

A Atividade 4 traz dois excertos de textos para tratar da importancia do papel
do professor como mediador no processo de construcdo das idéias matematicas
pelas criancas, além de questdes para serem discutidas em pequenos grupos sobre
as situacdes de intervencdo propostas nos textos e o registro de uma situacao do
proprio trabalho do aluno-professor com a Matematica na Educacéo Infantil. E, por
fim, uma bibliografia comentada de livros importantes e complementares sobre o
assunto tratado na unidade.

O Tema 6, na unidade 6.1, Ciéncias na Educacéao Infantil, trata da relevancia
dos conhecimentos cientificos como um espaco de integracdo do cuidado-educacao,
bem como, da questdo da alimentacdo e da importancia de se possibilitarem
situacdes em que curiosidade e observacdo sejam constantes na relacédo da crianca
com o mundo fisico e social.

A Atividade 1 é composta por uma leitura dos resultados de uma pesquisa
com criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobre o que é ser cientista,
além dos textos “Ciéncias na Educacéo Infantil” e “Minhoscopio”, todos buscando

compreender e refletir sobre a importancia das Ciéncias na Educacéo Infantil e como
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deve ser trabalhada para despertar a curiosidade e a observacdo das criangcas em
relagcdo ao mundo a seu redor.

A Atividade 2 traz uma série de excertos que discutem a questdo da
alimentacdo a partir de seus aspectos nutricionais, psicoldgicos, socioculturais e
pedagdgicos como estimulos para a construcdo de estratégias de trabalho sobre a
questdao da alimentacdo na instituicdo educacional em que o aluno-professor
trabalha, abordando todos os seus aspectos. E, por fim, uma bibliografia comentada
de livros importantes e complementares sobre o assunto tratado na unidade.

O Tema 7, na unidade 7.1, Pensando sobre espacos e tempos na Educacao
Infantil, discute as nocdes de geograficidade e de historicidade e a organizagao
delas na escola infantil. Para tanto, ha a apresentacdo de uma atividade baseada no
texto “Todos os homens tém histéria. Tudo faz parte da histéria”, para a reflexdo
sobre o ser humano e suas relacdes com o ambiente fisico-social e cultural.
Ademais, sado apresentadas algumas questbes relacionadas ao tema e excertos,
enfatizando os brinquedos e as brincadeiras como fios condutores de nossas
reflexdes sobre a compreensédo de mundo pelas criancas.

Na Atividade 2, propbem-se questdes sobre o texto “A organizacdo do tempo
na Educacdo Infantil”, além da leitura de um exemplo de registro do planejamento
diario de uma professora e da elabora¢do de uma atividade, incorporando aspectos
do texto lido com a experiéncia pessoal dos alunos-professores e a socializacéo
delas, a fim de identificar semelhancas e diferencas nos critérios de organizacéao.

A Atividade 3 traz, apds algumas reflexdes iniciais sobre a organizacdo do
tempo e do espaco infantil, o texto sobre “Panorama para a Educacéo Infantil” que
aprofunda essas questbes, aléem de fazer o aluno-professor refletir sobre como
organiza o tempo com o seu grupo de criancas.

A Atividade 4 apresenta a resenha “O espacgo para a infancia como contexto
de aprendizagem”, para servir de subsidio a compreensado de aspectos envolvidos
na questao da organizacdo do espaco escolar e de suas possibilidades de formacao.
Para tanto, levanta questionamentos sobre o espago em que atua com sua turma de
criangas; o projeto pedagdgico da escola e a identificacdo dos principios
educacionais no espago em que atua; a organizacdo do espaco a partir dos
elementos pessoais; os critérios de organizacdo dos espacos.

Como complementacdo dessa atividade, propfe-se a leitura do texto

“Estruturando a sala”, que discute a organizagdo do espago em cantinhos. E, por
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fim, uma bibliografia comentada de livros importantes e complementares sobre o
assunto tratado na unidade.

O Tema 8, na unidade 8.1, Diferentes linguagens artisticas na Educacao
Infantil, aborda a arte — musica, artes visuais e plasticas, teatro, danca — como eixo
fundamental na estruturacdo de tempos e espacos e no curriculo da Educacéo
Infantil, como formas de conhecimento primordial na primeira infancia.

Na Atividade 1, ha o excerto do texto “Mas as criangcas gostam! ou sobre
gostos e repertérios musicais”, que busca a reflexdo sobre as musicas presentes no
espaco educativo e a ampliacdo do repertorio cultural existente na préatica docente.

A Atividade 2 propbe a leitura do texto “Pensando as artes visuais na
Educacao Infantil’, com reflexdes sobre a linguagem artistica e sobre o desenho
infantil, complementadas por uma discussdo dos alunos-professores, em pequenos
grupos, para planejar um momento de trabalho envolvendo as artes visuais.

Na atividade posterior, propdem-se a leitura e a discussdo dos pontos mais
importantes do texto “O papel da arte na Educacdo Infantil”’, que apresenta essa
linguagem como essencial na educacdo da primeira infancia. E, por fim, uma
bibliografia comentada de livros importantes e complementares sobre o assunto
tratado na unidade.

O Tema 9, na unidade 9.1, Corpo, Movimento, Sexualidade e Saude, discute
a importancia do movimento e da sexualidade como aspectos do desenvolvimento
infantil e sociocultural e dos cuidados com a saude no ambiente da instituicdo. Para
tanto, ha apresentacdo do texto “Pedagogia do movimento na educacao infantil”,
sobre a importancia do movimento e dos jogos e brincadeiras no processo de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas pequenas. Ademais, outros dois
excertos, retirados de pesquisas realizadas em salas de Educacéo Infantil, trazem
importantes informacdes sobre questfes relacionadas ao movimento e as maneiras
como os educadores podem lidar com ele.

A Atividade 2 propde a leitura do texto “Uma concepcéo de sexualidade na
Educacao Infantil”, como subsidio para refletir sobre o papel do educador na questao
da sexualidade infantil. Posteriormente, em grupo, é proposta a analise de situacdes
em que ocorrem manifestacbes de sexualidade em criangas das escolas onde os
alunos-professores trabalham.

Na Atividade 3, ha leitura e proposta de discussdo do texto “Os papéis

sexuais na Educacéo Infantil”.
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Na Atividade 4, sdo apresentados excertos de textos para a reflexdo da
questdo da saude na Educacdo Infantil, do ponto de vista da indissociabilidade entre
cuidado e educacéo, relacionando a leitura com a pratica estabelecida pelos alunos-
professores. E, por fim, ha uma bibliografia comentada de livros importantes e
complementares sobre o assunto tratado na unidade.

O Tema 10, unidade 10.1, A Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental: a
integracdo necessaria, discute os aspectos que constituem as continuidades e as
descontinuidades entre Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

Na Atividade 1, para fundamentar o debate em sala de aula, propde-se a
leitura do texto “O processo de adaptacdo da crianca a Educacdo Infantil e as
primeiras séries do Ensino Fundamental”’, o qual discute aspectos envolvidos na
adaptacdo da crianca, buscando favorecer a reflexdo sobre a continuidade no
percurso escolar. Ademais, outra leitura procura relacionar a problematica apontada
no texto com as continuidades e descontinuidades que os alunos-professores
observam no percurso da Educacao Basica.

No fim do Material, ha a “Proposta e planejamento pedagdgico na Educacao
Infantil”, que pretende resgatar os focos que nortearam a constru¢éo do curriculo do
PEC-Municipios e refletir sobre a organizacdo de uma proposta pedagodgica para a
crianga, tendo em vista o caminho construido pelo professor, suas reflexdes e seus
objetivos.

Na primeira atividade, sdo apresentadas perguntas para embasar a realizacao
dessa proposta, com alguns aspectos abordados no curriculo do PEC-Municipios,
visando ao resgate de momentos significativos durante o percurso do Programa.
Para tanto, podem ser retomados o Material Impresso e as atividades registradas
pelos alunos-professores para pensarem o curriculo de seus discentes.

Na atividade posterior, ha a leitura de um texto sobre proposta pedagoégica ou
curricular de uma instituicdo educativa, além de questionamentos, para que o aluno-
professor reveja o curriculo com o qual trabalha. Como complementacdo a auto-
reflexdo do aluno-professor, apresenta-se o0 texto “Planejamento na Educacao
Infantil: aventura, experiéncia, conhecimento”. H& também indicacdo de uma
bibliografia comentada de livros importantes e complementares sobre o assunto
tratado na unidade.

No fim do Material Impresso, propde-se o resgate dos fundamentos referentes

ao processo de avaliacdo na Educacéo Infantil e sua importancia para a construcéo
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da proposta curricular/pedagdgica. Esse tema é composto a partir de atividades de
reflexdes coletivas sobre a participagdo da crianga no processo de avaliagdo e 0s
momentos do planejamento em que essa participacdo acontece; a sintese da funcao
da avaliacdo em relacdo a crianca, ao professor, aos pais e a instituicao; as formas
de registro e como elas se apresentaram na proposta pedagogica da sua instituicao
e no seu planejamento, durante todo o processo e a reflexdo sobre o processo de

avaliacdo da pratica pedagodgica do aluno-professor.

5.2. A Concepcao de Infancia no Material Impresso d e Educagéo Infantil do
PEC-Municipios

O Material Impresso de Educacéo Infantil do PEC-Municipios traz o conceito
recente de infancia como um grupo etario que possui caracteristicas, necessidades
e direitos proprios. Esse grupo ndo é entendido mais como uma mera faixa etaria
nem como uma categoria homogénea e universal, mas sim, como uma categoria
historicamente emergente, um grupo especifico que (re)produz a vida social, fruto da
dindmica das relagdes do contexto onde se insere e na qual o sujeito exerce papel
ativo.

Nessa conceituagdo, a crianca € um ser integral, completo e indivisivel, que
se desenvolve influenciada pelo meio social em que vive, a0 mesmo tempo em que
atua sobre ele, isto €, insere-se na histéria e na cultura como sujeito do mundo,
herdeiro e recriador da cultura. A crianga € um ser sensivel que busca compreender
0 mundo, agindo e dando forma a seus pensamentos e sentimentos, apropriando-se
da cultura e produzindo-a, transformando a realidade ao mesmo tempo que
transforma a si mesma.

Assim, atualmente, contextualiza-se a reflexdo acerca da crianca, pensando
sua insercado nos diversos tempos e contextos soécio-histéricos, o que caracteriza
uma pluralidade de identidades da infancia. Explicando de outra forma, embora haja
caracteristicas comuns a esse periodo, a crianca se desenvolve de modo singular,
criando uma identidade propria, dai o respeito a individualidade e a singularidade de
cada uma delas.

A primeira infancia, segundo o Material Impresso de Educacao Infantil do
PEC-Municipios, caracteriza-se como momento crucial da construcdo do ser

humano, no grande exercicio da constituicdo da sua capacidade de significagdo e
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ressignificacdo do mundo, de forma expressiva, gestual, simbdlica e ludica. Essa
posi¢cdo provocou 0 reconhecimento da capacidade de producdo simbdlica das
criancas e a constituicdo das representacbes de suas crencas em sistemas
organizados, isto €, em culturas. As criancas contribuem ativamente na sociedade,
embora a natureza de sua contribuicdo seja diferente em distintas culturas.

Nesse sentido, no texto do Material Impresso de Educagéao Infantil, se explica

que

(...) as criancas merecem ser consideradas e estudadas pelo que
sdo, pelos seus modos de expressdo, por suas formas de
sociabilidade, pelas redes de interacdo, pelos modos diferenciados
de se apropriarem do espaco, do tempo e dos recursos, por suas
visOes de si mesmas e do mundo em que vivem, pelo que pensam e
esperam dos adultos e do mundo.” (p. 70).

Faz-se mister ressaltar que, em termos de significado, o conceito de infancia
se desvia do de crianca, pois essa € caracterizada em termos de personalidade ou
de disposi¢oes individuais que mudam do nascimento & idade adulta. E a infancia
significa distinguir um conjunto de tracos que as criangcas tém em comum, numa
regido definida, num mesmo momento, sob as mesmas estruturas econémicas e
politicas. Embora tenha direitos de provisdo, protecdo e participagdo nas decises
sobre sua vida, trata-se de um grupo social distinto de outros, minoritario e inferior
em relacdo aos grupos dominantes, com uma situacéo de exclusdo da participacao
plena na vida social. Entretanto sdo participantes ativos da (re)producao cultural,
influenciando e sendo influenciados, ndo como individuos isolados, mas na interacao
com 0s outros.

Percebe-se, entdo, que, nessa nova visao abordada pelo Material Impresso, a
infancia ndo é exatamente uma fase da vida, mas uma categoria na estrutura social
que manifesta variagbes histéricas e interculturais. Conceber a crianca como
protagonista de sua vida, como produtora de cultura entre pares e como sujeito de
multiplas linguagens e direitos, entre eles o de viver plenamente a infancia, abre
novos caminhos para compreender a complexidade da infancia. Ela € um produto da
histdria, e ndo, da natureza; uma possibilidade de acesso aos bens culturais; e é um
periodo importante da vida humana, durante o qual as aprendizagens alargam os

horizontes da crianca, desenvolvendo-a como cidada.
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Nesse sentido, a crianca pequena ndo é fragil, dependente, passiva, carente;
e a infancia ndo € um momento de passagem, que precisa ser apressado, um
periodo em que o individuo, tanto do ponto de vista fisico quanto moral, ainda nao
existe. Em outras palavras, a crianca ndo € um vir a ser, imatura e incompleta em
relacdo ao adulto nem € parte de um grupo marginal, cuja educacdo deva ser uma
preparacao para a vida adulta.

Por esse motivo, ndo é necessario somente transmitir, adaptar e internalizar
valores, crencas e normas da sociedade a crianca, porque ela ndo precisa ser
moldada. Ao contréario, € mediante um processo de socializacdo que ocorre a
apropriagéo, a reinvencédo e a reproducédo da cultura, ou seja, por meio de atividades
comuns, as criangas negociam, partilham e criam culturas com os adultos e entre
elas proprias.

Assim, a infancia, como um periodo intenso e rapido de desenvolvimento,
necessita de uma politica propria, que promova para a crianca seu direito a:
brincadeiras, atencao individual, ambiente aconchegante, estimulante e seguro, em
contato com a natureza, higiene e saude, alimentacdo sadia, protecdo, afeto e
amizade, desenvolvimento de sua curiosidade, imaginacdo e da capacidade de
expressao; movimento em espacos amplos; expressar seus sentimentos; atencéo
especial ao periodo de adaptacéo a creche e o direito de desenvolver sua identidade
cultural, religiosa e racial. Dessa forma, ela sera um saudavel futuro do mundo, se

nao tiver um presente de opressao.

5.3. A Concepcao de Educacgdo Infantii no Material I mpresso de Educagao

Infantil do PEC-Municipios

O Material Impresso de Educagéo Infantil do PEC-Municipios faz um breve
historico da Educacéo Infantil que se constituiu como assistencialista, pois se voltava
para os cuidados fisicos em relacdo as criancas de baixa renda, mas preocupada
com a educacao escolar, em se tratando de criancas mais abastadas. Dessa forma,
apresentava-se como paliativo para os problemas da pobreza e, por outro lado,
contribuia para amenizar as altas taxas de reprovacéo no ensino de 1° grau.

A maior participacdo das mulheres no mercado de trabalho, as mudancas na
organizacao e estruturacao familiar, o processo de redemocratizacdo, entre outros

fatores, exigiram a busca de apoio e de compartilhamento no cuidado dos filhos com
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outros membros da familia e empregados. Ampliou-se, ainda, essa responsabilidade
para as escolas e creches, o que acarretou a expanséo da Educacéo Infantil, pois a
sociedade civil passou a exigir dos 6rgdos governamentais o atendimento a criancas
de 0 a 6 anos.

Nesse sentido, o cuidado que as instituicdes infantis proporcionam as
criangas € uma forma de garantir as mées o direito a uma ocupacao extradomeéstica
e a defesa da igualdade de género no mercado de trabalho.

Na sociedade atual, ainda prevalece a idéia de que o contexto ideal e Unico
para o cuidado da crianca, nos primeiros anos de vida, € providenciado pela mée ou
pela familia, num ambiente doméstico, e ndo, nos espacos coletivos, considerados
um “mal necessario”.

Essa crenca € reforcada, principalmente, pelas teorias psicoldgicas,
contrariadas por outros estudos que demonstram como essas concepgoes, as
praticas e os valores sociais sdo constituidos histérica e ideologicamente. Essa
percepcao possibilita outro olhar sobre as instituicdes infantis, visto que direciona a
preocupacao da sociedade para a qualidade da Educacéao Infantil coletiva.

De acordo com o Material Impresso de Educacao Infantil do PEC-Municipios,
em 1988, na Constituicdo Federal, a Educacéo Infantil j& € reconhecida como um
direito da crianga, um dever do Estado e uma opc¢édo da familia. Modifica-se, entdo, a
concepcao de que o atendimento a criancas pequenas é somente um espaco de
direitos da mae, para passar a ser também das criancas e, consequentemente, da
familia.

Entende-se a Educacdo Infanti como uma politica integrada entre as
necessidades das criancas e de suas familias. A preocupacédo desse atendimento
passa a garantir o direito da pequena infancia a uma educacao de qualidade, de
investimento no desenvolvimento humano e de construgcéo da identidade da infancia,
ao explicitar objetivos, diretrizes e linhas de acdo prioritdrias para o segmento. A
crianca € vista a partir de entdo como sujeito e cidadao.

Nota-se, assim, que a Educacao Infantil deve ser compartilhada com o poder
publico e com a familia, desvinculando-se do carater assistencialista e filantropico de
guarda da crianca, de acolhimento e de cuidados fisicos dela. E passa a ser
considerada uma alternativa viavel de cuidados, com um papel social e educacional
a cumprir. Em outros termos, a escola é um agente tdo socializador quanto a familia

para transmitir conhecimento, mas também valores e atitudes. E, desse modo, a
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Educacao Infantil precisa se comprometer com o desenvolvimento da criangca em
colaboragdo mutua com profissionais e familiares, pois estdo ligados a um afeto
comum, no qual a creche é o seu lugar de expressao.

Em 1996, com a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional, a Educacéao
Infantil torna-se a etapa inicial da educacdo basica, o que exigiu mais
transformacdes nas praticas sociais voltadas a infancia. Supera-se a dicotomia
educacao/assisténcia e se promove a integracdo dos aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivos e sociais da crianga, ou seja, das diversas areas de
conhecimento e de todos os aspectos do desenvolvimento infantil e da vida cidada.

O Material Impresso do PEC-Municipios assume a Educac¢éo Infantil, entéo,
como um espaco social e culturalmente organizado, especialmente pensado para o
cuidado e a educacao da crianca pequena como um ser ativo, integral, competente
para interagir, socializar, aprender de maneira significativa e exercer uma série de
funcdes.

Explicando melhor, a instituicdo dedicada a primeira infancia € um espaco
para as criancas viverem sua infancia de maneira a lhes proporcionar condicbes
para se expressarem por meio de multiplas linguagens, tais como a plastica, a
poética, a ludica, a criadora, bem como se deve também dar-lhes condi¢des para
construirem experiéncias significativas, a partir de planejamento interdisciplinar
capaz de contribuir para proporcionar as criancas a expansao e a diversificacdo de
suas vivéncias, aléem de lhes oferecer oportunidades para fazerem a leitura do
mundo a seu modo e com as suas peculiaridades.

Assim, a crianca aprende a aprender e desenvolve diferentes competéncias
cognitivas, de diversas areas do conhecimento, desde as habilidades linguisticas e
l6gico-matematicas, até as competéncias espaciais, pictoricas, corporais, musicais,
interpessoais, intrapessoais e, também, as lddicas, que proporcionam sua
integracdo a sociedade como uma pessoa integral.

Dessa forma, a Educacdo Infantili deve apresentar uma variabilidade de
recursos, propostas e procedimentos para o desenvolvimento de atividades
exploratorias e ludicas e de todas as potencialidades das criancas, para a ampliacdo
de repertério de experiéncias. A brincadeira e o0 jogo tém, por isso, sua importancia
reconhecida no espaco escolar por criarem novas possibilidades de acdo e
construcdo de significados no percurso do desenvolvimento infantil. A escola,

portanto, € o ambiente alfabetizador das infinitas linguagens das criangas.
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Nesse cenario organizado para a aprendizagem, a crian¢a, de acordo com a
proposta do Material Impresso de Educacdo Infantil, participa efetivamente,
socializa-se e se manifesta de forma ativa, criativa e participativa em qualquer
situacdo, nao apenas recebendo passivamente um conhecimento ja construido pela
humanidade, mas produzindo e reproduzindo cultura. O potencial intelectual,
emocional, social e moral de cada crianca é cuidadosamente cultivado, orientado e
respeitado, pois ela é o foco.

Esse processo leva em conta o interesse da crianca, 0 que possibilita a
construgcdo, a transformacdo da informacdo em ‘saberes’ e a aquisicdo de
consciéncia de seu processo de aprendizagem. Ou seja, sdo respeitadas as
caracteristicas do desenvolvimento infantil e sdo propostas outras atividades para
proporcionar a crianca momentos significativos para atingir a cooperagao, a
autonomia e o respeito.

A Educacao Infantil, portanto, deve contribuir para a crianga construir 0 seu
conhecimento e sua aprendizagem, expressar sua criatividade e possibilitar a cultura
da infancia, viabilizando o alcande destes objetivos:

a) desenvolver uma auto-imagem positiva, mais independente, confiante;

b) descobrir suas potencialidades e limites;

c) estabelecer vinculos afetivos, fortalecendo sua auto-estima e interagdo
social,

d) articular seus interesses com os demais, respeitando a diversidade e
desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracéao;

e) observar e conservar o ambiente;

f) brincar, expressando emocfes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades; e

g) utilizar as diferentes linguagens — corporal musical, plastica, oral, escrita —
de forma a compreender e ser compreendido e enriguecendo sua capacidade
expressiva.

Em suma, a Educacao Infantil deve fazer convergir as funcdes sociais e
educacionais e contemplar a promoc¢édo do desenvolvimento infantil em todos os
aspectos, para proporcionar a crianga bem-estar, por meio de um ambiente seguro,
prazeroso, ludico e estimulante, com um clima afetivo, no qual ela se sinta cuidada,
acolhida, segura, valorizada e confiante para construir sua auto-estima, sua

autonomia, sua identidade infantil e uma cidadania consciente.
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Além disso, ha também as oportunidades de convivio com outras criangas e
adultos; a possibilidade aos pais de combinar atividade profissional com
responsabilidade familiar; a promocédo da igualdade entre homens e mulheres e a
otimizacao da capacidade dos pais no seu papel parental.

A Educacéo Infantil, finalmente, na proposicdo do Material Impresso, deve
olhar e escutar a crianga para conhecé-la e tragar-lhe projetos, contemplando-a em
sua totalidade, com sua historia, seus interesses peculiares. E preciso apresentar,
para tanto, um curriculo aberto, amplo, balanceado, dinamico e flexivel, com énfase
no ambiente estimulador e adequado ao desenvolvimento da crianga.

Ademais, o planejamento deve priorizar atividades diversificadas com
diferentes linguagens, que incorporem de forma intencional o repertorio infantil a
rotina diaria, permitindo e estimulando a expressividade das criancas e seu poder de
decisdes. Nesse novo contexto, ndo se escolariza a Educacédo Infantil, que deve
atentar para a qualidade do atendimento a crianga e para a oportunidade de
participacdo da familia.

Na préatica, essa nova visao instituida de crianca e de Educacéo Infantil, na
maioria das vezes, ainda tem sido desconsiderada: ou se educa para a submissao,
ou para a obediéncia ou para a escolarizacdo precoce. Recuperar o que foi
construido ao longo dos anos e conceber um novo modo de atender a essas novas
concepc¢des ndao depende apenas da mudanca nas leis ou na nomenclatura, porque
a revisdo de determinadas representacfes e valores sociais exige rupturas com
comportamentos e crengas cristalizadas. Para se perceber a crianga como um
sujeito que vive em um momento de predominancia da fantasia, da brincadeira e das
manifestacdes de carater subjetivo é necessaria a reorganizacao de praticas, rotinas

e intervencdes pedagogicas.

5.4. A Concepcéao de Professor de Educacéo Infantil no Material Impresso de

Educacéao Infantil do PEC-Municipios

Essa nova concepcéo de Infancia e de Educacéo Infantil, de acordo com o
Material Impresso, pressupde também um novo profissional, capaz de compreender
a crianca de maneira mais completa e de oferecer experiéncias ricas para 0O
aprendizado e para o desenvolvimento do educando, ja que considera e valoriza 0s

aspectos do educar e do cuidar presentes em sua atuacdo. Dessa forma, ndo ha
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mais hierarquizacdo entre os educadores infantis e as instituicbes que atuam com as
criancas, pois ambos s&o importantes na formacdo delas e apresentam
competéncias polivalentes.

Nesse papel redefinido, o professor passa a ser considerado também como
aprendiz ativo, na medida em que seus talentos de observador e sua criatividade
sdo aspectos basicos da prética cotidiana. Ele € o mediador da relacdo crianga-
conhecimento e € também o organizador de um ambiente escolar que propicie
multiplas experiéncias, ja que sdo consideradas pelo professor a observagcédo e a
escuta da crianga; a compreensdo da sua singularidade; a experimentacéo; a
valorizag&o de toda criagdo e manifestagao cultural em geral e de seus alunos, bem
como a ampliacdo dos horizontes e repertérios. Em outras palavras, o professor
deve apresentar um profundo respeito pela crianca como sujeito e devera ficar
atento as multiplas linguagens dela, a fim de ampliar as experiéncias infantis.

Assim sendo, segundo o Material Impresso, cabe ao professor empenhar-se
para a acdo pedagodgica ser planejada, articulada com situacbes do cotidiano,
flexivel, enriqguecedora, propondo a interacdo professor-crianca e crianga-crianca,
mas evitando sempre improvisagoes descontextualizadas.

A acdo pedagogica deve ser comprometida com a crianga, suas
caracteristicas, necessidades e possibilidades de produzir e interagir com a cultura.
Para tanto, consideram-se 0s conhecimentos prévios da crianca, ouvindo-a, para,
depois, se proporem novas e adequadas aprendizagens de interesse dela, porque
quaisquer oportunidades de aproveitamento de idéias da crianca sdo ricas para a
construcéo de seu conhecimento.

O educador infantil, dessa forma, possibilita o exercicio e a construcao da
autonomia da crianca e a promocao do desenvolvimento infantil, quando propicia
experiéncias, vivéncias variadas e enriguecedoras e situagbes planejadas
intencionalmente.

Desse modo, o educador infantil democratiza 0 acesso de todos aos bens
culturais; atua sobre a organizacdo dos espacos e do tempo; reflete sobre os
procedimentos que trazem mais ganhos a crianca; observa-a curiosamente; e reflete
sobre o significado de cada momento de convivéncia com ela, tendo consciéncia de
que toda e qualquer acédo do educador tem por base uma intencéo e objetivos.

Para esse papel, ha necessidade de um profissional bem preparado, com

atualizada formacéo superior. Além disso, o professor infantil precisa de uma
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formagéo permanente em servigo, alcangar seu crescimento profissional continuo e
apresentar coeréncia entre suas escolhas tedricas e suas aplicacbes praticas.

O Material Impresso de Educacéo Infantil ressalta, ainda, a importancia de o
educador avaliar a crianca, a si proprio e as propostas pedagogicas como forma de
acompanhar o processo de aprendizagem dela e permitir constante aperfeicoamento
das estratégias educacionais. Dai a necessidade constante da pesquisa, do
planejamento, do registro, da reflexdo sobre seus conceitos, valores e atuacéo e da
sequéncia planejamento-atuacao-avaliacdo-registro na organizacdo do trabalho de
cada professor. Ademais, o0 educador deve compreender a complexidade
organizacional, de forma a contextualizar seu trabalho nessa estrutura.

Outro ponto observado pelo Material Impresso € a percepcao do professor de
Educacéao Infantil como profissional, e ndo, como substituto da mae. Mae e professor
tém funcdes e importancias diferentes para a criangca e o bom relacionamento entre
ambos contribui muito para o trabalho com ela. Essa atuacdo em equipe é
fundamental para garantir uma assisténcia de qualidade as criangcas e maior apoio e
colaboracdo com o trabalho das familias.

O Material Impresso conclui, lembrando que os saberes essenciais ao
educador da primeira infancia sdo construir uma identidade forte de si e do mundo
com referenciais de ordem ética e politica; ser conhecedor e observador de cada
crianca; perceber a diversidade cultural como direito da crianca e fator de
enriguecimento; gostar de crianca, da maneira ludica e criativa como ela dialoga
com o mundo; adquirir conhecimentos tedricos e metodoldgicos para realizar
intervencdes educativas adequadas que respeitem o modo de ser da criancga,;
observar, refletir e pesquisar constantemente sobre sua prOpria pratica; ter uma
visao critica, politica e historicamente enraizada da crianca; apresentar maturidade
emocional e intelectual; dominar conhecimentos culturais e cientificos; ter
capacidade de trabalhar em equipe e, finalmente, saber da importancia da mediacéo

do adulto e das relacdes interpessoais.

5.5. A Concepcéo de Brincar no Material Impresso de Educacao Infantil do

PEC-Municipios

No Material Impresso de Educacédo Infantii do PEC-Municipios, ndo ha um

tema ou um capitulo direcionado especificamente ao brincar. O assunto, no entanto,
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aparece com muita frequéncia em palavras relacionadas a ele, como jogos,
brincadeiras, brinquedos, ludico, inclusas nos contetudos apresentados e em frases,
legendas de fotos, topicos de videoconferéncias, bibliografia comentada.

Por essas afirmacfes, embora sem maiores explicacbes ou justificativas,
compreende-se que 0 acesso ao brincar € importante como um dos direitos da
crianga. Como exemplos dessa constatagcdo, podemos citar estas ocorréncias: ha a
observacdo de que muitas escolas utilizam a sala de brinquedos, quando existe,
como depodsito; que a desordem de brinquedos ndo € permitida por elas; que a
escola deve estar atenta para garantir a seguranca e a funcionalidade dos
brinquedos. Em outros trechos, afirma-se que o0s espacos de brincadeiras sao
limitados, sendo necessario que a instituicao infantil ofereca um ambiente Iudico a
crianca.

Igualmente, se propbe o respeito as multiplas linguagens da crianca, 0 que
inclui o brincar, a ampliacdo e a diversificacdo das oportunidades de conhecimento
do mundo, possibilitando vivéncias de linguagem plastica, poética, ludica e criadora.

E, para além dessas passagens, ha momentos em que se pode depreender
uma postura mais concreta sobre o brincar. No tema 1 do Material Impresso, o
brincar aparece como parte da pluralidade de identidades da infancia, enquanto os
jogos sdo tratados como experiéncias trazidas para a pré-escola, baseadas,
especialmente, no modelo do Ensino Fundamental.

Na pratica, a dimensao educativa tem desconhecido o modo atual de ver as
criangcas como sujeitos que vivem um momento em que predomina, entre outras
caracteristicas, a brincadeira.

Ainda, em relacédo a esse tema, sdo apresentadas experiéncias de Educacao
Infantil do Primeiro Mundo, em que é citada a valorizacdo do brinquedo como ponto
basico para a aprendizagem, sempre com a preocupacdo de oferecer a crianca
oportunidades de atividades variadas em todas as situagcbes. Além desses
exemplos, as atividades de brinquedo, planejadas para permitir as criangas uma
efetiva participacdo sdo mostradas como exemplo em videos italianos que retratam
situagdes, nas quais avos e mées brincam com as criangas na creche.

Quando sédo abordadas as leis, a brincadeira é citada como um poderoso
meio de aprendizagem e um dos direitos das criancas. As Diretrizes Curriculares

Nacionais de Educacao Infantil afirmam que os jogos e as brincadeiras devem fazer
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parte do contexto das criancas de 0 a 3 anos de idade, sobretudo, porque a crianca,
quando esta brincando, desenvolve as linguagens verbal e corporal.

E, quando a crianca estd com idade entre 4 a 6 anos, deve haver uma
articulacdo das atividades de comunicacdo e de ludicidade com o ambiente
escolarizado, de forma progressiva e prazerosa, ja que a brincadeira € um dos
principios estéticos das DCNEI.

A reflexdo do Referencial Curricular Nacional de Educacao Infantil, ainda no
capitulo 1, aponta que a crianca interage com o mundo por meio de varias
linguagens e do brincar e que as brincadeiras contribuem para o desenvolvimento
das capacidades infantis de relacdo interpessoal. O documento enfatiza, ainda, a
importancia do brincar, ja que ele permite a crianca recriar e repensar 0S
acontecimentos, revivenciando-os no plano do imaginario, porque adota novos
papéis e transforma o conhecimento que ja possuia. Ademais, a brincadeira
proporciona outras acdes que contribuirdo para a auto-estima, para a “interiorizagao
de determinados modelos de adulto”, para a “resolucdo de problemas” e outras
competéncias das criancas.

Para tanto, o professor deve diferenciar situagdes pedagogicas planejadas
(que visam a determinadas aprendizagens) daquelas em que a aprendizagem ocorre
de maneira espontanea, sem que tenha planejado o brincar. Essa diferenciagcdo néo
impede que o professor faca uso do brincar de modo pedagdgico, mas que amplie
as possibilidades do livre brincar, sobretudo, valorizando a ludicidade na formacao
infantil.

Nesse sentido, o brincar é considerado um dos objetivos gerais da Educacédo
Infantil, ressaltando-se, ainda, a sua importancia pela possibilidade de ele expressar
emocdes, sentimentos, pensamentos, desejos e necessidades.

Ao refletir sobre a mudangca da concepcao assistencialista de Educacgao
Infantil, o Material Impresso apresenta a idéia de que cuidar &, também, ter
brincadeiras que possibilitem a exploracdo e a descoberta. E, quando séo tratadas
as atuacdes e a formacdo do educador infantil, ressalta-lhes a necessidade de
gostar da maneira ludica que a crianga tem de dialogar com o0 mundo e do modo de
ser da crian¢a, mediado pelo jogar com a realidade, como forma de didlogo com o
mundo.

Ademais, o Material Impresso de Educacao Infantil afirma que, na infancia, o

processo de construcado do conhecimento € vivido de forma vital através do brincar e
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qgue ele sempre significa libertagéo. Brincando, as criangas criam o pequeno mundo
proprio e o brinquedo fala para a crianga com uma linguagem simples. Portanto,
para conhecer a crianca, € preciso compreender sua maneira ludica e ter acesso a
ela.

O tema 2 traz um olhar mais focado para a brincadeira e o jogo, mas como
fenbmenos culturais e aprendidos. Ressalta-se a criagdo de locais especificos para
as criancas brincarem, como as brinquedotecas, e apresenta a brincadeira como
uma atividade fundamental ao desenvolvimento e a aprendizagem das criancas.
Afirma que as teorias psicolégicas excluem a dimensao social do jogo e enfatizam
0S aspectos psicologicos dessa atividade humana, porque veem na brincadeira uma
possibilidade de expressao e um espaco de elaboracéo e de organizacéo interna da
pessoa.

Entretanto, com o advento da Sociologia da Infancia, o jogo e a brincadeira
sdo compreendidos como fenébmenos da cultura, isto €, tém uma significacdo
construida em determinado contexto socio-histérico e devem ser aprendidos no
ambito da interacéo social.

No texto “A crianga e a cultura ludica”, discute-se esse enraizamento social do
jogo, segundo o qual, cada cultura vai construir o que é designavel como jogo, numa
percepcdo de que o termo ndo € neutro. Assim, 0 jogo, que se definia pela
contraposicdo com trabalho, a partir da revolucdo romantica, passa a ser inserido
em um sistema de designacao e de interpretacdo das atividades humanas.

Dessa forma, ndo ha como separar claramente a atividade ludica de qualquer
outro comportamento, importando menos 0s seus objetivos do que o0 modo e o
estado de espirito de como se brinca.

Percebe-se, entdo, que a interpretacédo do jogo supde a expressao do sujeito,
mas em um contexto cultural subjacente, ligado a linguagem que permite dar sentido
as significacbes. “Para que uma atividade seja um jogo, € necessario entao que seja
tomada e interpretada como tal pelos atores sociais em funcédo da imagem que tém
dessa atividade.” (p.129).

A literatura psicolégica insiste no processo de aprendizagem que torna
possivel o ato de brincar. A criangca deve aprendé-lo e reconhecer certas
caracteristicas essenciais do jogo. Ha, portanto, estruturas preexistentes que
definem a atividade Iudica em geral, ou seja, uma cultura antecedente que define o

jogo e o torna uma possibilidade, fazendo dele uma atividade cultural que supbe a
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aquisicdo de estruturas assimilaveis pela crianca, de maneira mais ou menos
personalizada para cada nova atividade ladica.

Assim, antes de ser um lugar de criacdo cultural, o jogo € um produto, um
lugar de desenvolvimento da cultura, dotado de certa autonomia. E,
consequentemente, o primeiro efeito do jogo néo é entrar na cultura de forma geral,
mas aprender a forma particular do préprio jogo e enriquecer essa cultura ludica,
que o jogador adquire para poder jogar. Quando se brinca, se aprende, antes de
tudo, a brincar, ou seja, 0 jogo supde uma cultura especifica a ele, pois apresenta
um conjunto de regras proprias que o jogador adquire e domina em seu contexto.

Ha neste capitulo uma reflexdo sobre o lugar da brincadeira e do jogo no
espaco da instituicdo educativa, com a afirmacédo de que, ao brincar, se aprende
primeiramente aquilo que se relaciona com 0 jogo, mas, depois, aplicam-se as
competéncias adquiridas a outros terrenos nédo ladicos da vida.

Ademais, discute-se a necessidade de se conhecer a cultura infantil e os
jogos populares como ampliadores da compreensao e atuacdo dos professores. Os
jogos populares, trazidos pelas criancas, sdo de extrema importancia, pois o
educador pode, através deles, conhecer e identificar aquilo que € mais significativo
para a comunidade. H& um significado especial para a crianga o fato de poder jogar
e brincar com elementos que fazem parte de sua vida familiar e da comunidade e
perceber que seus valores sdo considerados.

O Material Impresso traz também um resgate dos principais educadores que
influenciaram a Educacao Infantil, como Montessori, que compreendia a idade de 3
a 6 anos como sendo a do jogo. Fala-se, ainda, de Froebel, primeiro educador a
enfatizar o ludico e o brinquedo, afirmando ser por meio dele que as criancas se
expressam. Ele escreveu, inclusive, um livro de brincadeiras e outras atividades
como sugestdes para as maes.

Segundo Vygotsky, a sede de conhecimento se fundamenta na existéncia de
um clima afetivo e, por esse motivo, valoriza o envolvimento afetivo instaurado pelo
jogo. Tal autor continua a afirmar que ndo basta jogar, mas € preciso falar sobre o
jogo, numa atitude auto-avaliativa e, a0 mesmo tempo, a explicar que o modo como
se brinca é completamente diferente de brincar. Assim, toda a discussdao em torno

da brincadeira propicia maior riqueza a ela.
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Outro autor abordado é Wallon, para quem, é por meio dos jogos e dancas
gue as pessoas realizam simultaneamente 0s mesmos gestos e atitudes e se
entregam aos mesmos ritmos.

Ha, ainda, uma profunda reflexdo sobre a relevancia da brincadeira e do jogo
no espaco escolar e no desenvolvimento humano, por criarem novas possibilidades
de acdo e construgdo de significados no percurso do desenvolvimento infantil.
Segundo Bomtempo, no texto “Brincar, fantasiar, criar e aprender”, o brincar é
essencial para o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca, por isso, para
compreendé-la bem, devemos conhecer seus brinquedos e brincadeiras.

A autora afirma que, no decorrer do desenvolvimento infantil, varias maneiras
de brincar aparecem, como 0 jogo simbdlico, que utiliza o faz-de-conta para
introduzir a crianca no mundo dos adultos. Ela define essa brincadeira como uma
interseccéo do brincar e do simular, um “como se”, cujo apogeu acontece por volta
dos 4 anos de idade. Normalmente, tem como suporte algum objeto, mesmo que
diferente do real, embora, criangcas pequenas apresentem grande similaridade com o
real.

Vygotsky dé destaque ndo a semelhancga, mas aos gestos substitutos no ato
de brincar da crianga. Percebe-se, entdo, que ha mudangas qualitativas no faz-de-
conta social das criangcas mais velhas em relagdo as mais novas, em relacdo a ele e
a linguagem que se tornam mais complexos e que estdo intimamente relacionadas a
mudanca em suas atividades rotineiras.

Outro ponto importante na brincadeira de faz-de-conta € que o mundo real
acaba suplantado pelo mundo da fantasia e, além disso, para se figurar
verdadeiramente como brincadeira de faz-de-conta, € necessario compreender a
situacdo em dois niveis: situacao real e situacado simulada, ou seja, ha dois mundos
claramente separados, um projetado sobre o outro. Ademais, a crianga, no jogo
imaginativo, sustenta duas identidades diferentes no pensamento: a real e a
imaginaria. E ela pode utilizar identidades mutuas durante o brincar de faz-de-conta,
principalmente porque a imaginacdo cria uma situacdo especial, em que a
informagdo pode ser mantida em segundo plano. Assim acontece porque o
brinquedo imaginario € uma situagéo facil ou ocorre em um ambiente facilitador.

Nesse processo de simular uma situacdo, estdo envolvidos cinco aspectos:
faz-de-conta, realidade, representacdo mental diferente da realidade, camada de

representacédo sobre a realidade, de tal forma que ela exista no mesmo espaco e
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tempo, e consciéncia dos elementos acima apresentados. Um sexto elemento que
acompanha normalmente o faz-de-conta € a acao, ou seja, a atividade corporal.

Para Vygostky, ao brincar de faz-de-conta, a crianca estd sempre acima de
sua idade média, manifestando certas habilidades que ndo seriam esperadas para a
sua idade, criando, assim, varios processos internos de desenvolvimento.

Dessa forma, o aprendizado organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer.

Segundo Bomtempo, as criangas pensam sobre o mundo da fantasia com
mais flexibilidade do que pensam sobre o mundo real e esse fato pode indicar que a
brincadeira de faz-de-conta torna as criancas mais competentes nas tarefas que
requerem flexibilidade ou habilidades de pensamento divergentes.

Outros estudos apresentados por Bontempo indicam que o faz-de-conta é um
meio facilitador devido a relacdo entre a frequéncia do brincar de faz-de-conta e as
habilidades sociocognitivas. Criancas com alta predisposicdo a fantasia sao
geralmente melhores em tarefas que envolvem habilidades sociocognitivas, sendo
possivel que levem a brincadeiras s6ciodramaticas, as quais requerem comunicacao
e negociagcdo competentes. Nesse sentido, algumas diferencgas individuais no jogo
simbdlico estdo relacionadas a competéncia cognitiva e a aceitagdo de pares.

Por outro lado, a simbolizacdo por meio de objetos funciona como
precondicdo para o aparecimento do jogo de papéis ou do jogo sociodramatico,
considerado por Piaget como a mais alta expressao do jogo simbdlico, em crianca
com cerca de 3 anos de idade. A brincadeira de super-herdi, por exemplo, ao
mesmo tempo que ajuda a crianca a construir auto-confianca, leva-a a superar
obstaculos da vida real.

Pesquisas recentes levam a supor que o brincar pode aumentar certos tipos
de aprendizagem, em particular agueles que requerem processos cognitivos mais
elevados e automotivacao.

Nesse tipo de brincadeira, o tempo para brincar € muito importante para
desenvolvé-la e para tornar o brincar simbdlico individual em jogo coletivo. Assim,
dando-lhes tempo para brincar, um ambiente para explorar e materiais que
favorecam a brincadeira de faz-de-conta, os adultos estardo promovendo a

aprendizagem das criancas.
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Outra brincadeira que tem seu desenvolvimento entre 4 e 6 anos, mas que
ganha significados distintos em diferentes idades, sdo a de encaixe e 0s jogos de
construcdo. Diferentemente do jogo de exercicio ou funcional, que é a manipulacéo
repetitiva do material, esse é composto de pecas e se torna fundamental para o
desenvolvimento infantil, sobretudo, na fase pré-escolar, por ndo se apresentarem
como objetos acabados, prontos e por oferecerem varias possibilidades de uso.

Tal como o jogo sociodramatico, esse brincar construtivo requer grandes
periodos de tempo para atingir todo o seu potencial, ja que periodos curtos reduzem
a quantidade e a maturidade do brincar. Ademais, o tamanho, a quantidade e a
forma das pecas sao consideragdes importantes a relevar, pois vao determinar o tipo
de construcdo. Outros beneficios da brincadeira construtiva sdo o planejamento, a
persisténcia, a cooperacado, a solucdo de problema, além do significado especial
para as criancas de verem suas idéias tomarem uma forma concreta, isto €, serem
donas da brincadeira, tendo o adulto apenas como um estimulador do faz-de-conta.

Com o0 jogo de construcdo, as criancas aprendem conhecimentos de
proporcdes e reacdes fisicas de causa e efeito, além de serem estimuladas ao
raciocinio e a aten¢do prolongada.

Por toda a multiplicidade de funcdes e possibilidades de exercicios, os blocos
podem e devem fazer parte das op¢cdes de brincadeiras do dia-a-dia das criangas,
pois favorecem, quando brincam em grupo, a sociabilidade e a cooperacao.

Essa colaboracdo modifica o desempenho, dai a importancia da interacao
social na produgao do conhecimento.

O ato de brincar com regras € essencialmente social, porque pressupde a
interacdo de, pelo menos, dois individuos e resulta da organizacdo coletiva das
atividades ludicas. Esse tipo de jogo, que raramente ocorre antes dos 5 a 7 anos,
funciona como regulador e integrador do grupo social, estimulando a cooperacéo e a
competicao.

A brincadeira com regras apresenta desafios e, por isso, € uma forma de
aprender e reaprender. Assim, as criancas aprendem, por meio do brincar, que
realizar seus proprios desejos implica obediéncia voluntaria a regras auto-escolhidas
e que aumentar a satisfacao individual pode ser conseguido pela cooperacdo em
atividades governadas por regras.

No jogo com regras, ha dois tipos de categorias: as regras impostas pelo

grupo e as regras construidas espontaneamente, mais flexiveis. A satisfacdo
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intelectual pela chance de vitdria individual sobre os outros torna-se legitima pelas
regras do jogo, que garantem um cédigo de honra e um jogo justo.

As regras propriamente ditas s6 aparecem nos jogos com regras, segundo
Piaget.

Para Vygotsky, ndo ha regras de comportamento no brincar; o brincar
simulado e 0s jogos com regras sao dois polos de um dnico continuo, um movimento
gradativo entre eles, pois passa de uma situacdo imaginaria implicita aguela com
regras explicitas.

Percebe-se, entdo, que o brincar fornece uma oportunidade de expansao ao
mundo das criangas, beneficiando o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social,
levando, com éxito, a aprendizagens futuras.

A brincadeira livre, € destacada também por Bruner, como contribuicdo para
liberar a crianga de qualquer pressédo, mas deve ser complementada com outras
atividades ndo-ludicas ou orientadas, destinadas a materializar as intengdes e 0s
projetos das criancas. Para tanto, a presenca do adulto, ndo so fisica, mas também,
estimuladora, orientadora, mediadora, darda forma aos contelddos intuitivos,
transformando-os em idéias logico-cientificas, caracteristicas dos processos
educativos. A brincadeira livre favorece ainda a concentracdo prolongada e uma
elaboracdo complexa e variada, abrindo a oportunidade de a crianca atrever-se a
pensar, a falar e a ser ela mesma.

Um excerto de texto do Material Impresso de Educacao Infantil retoma a idéia
de que, para Piaget, o primeiro processo do jogo é a simples assimilagédo funcional
ou reprodutora, que acontece nos jogos de exercicio, pois ha necessidade de a
crianca repetir. Depois dos jogos de exercicio, vém o0s jogos simbdlicos,
caracterizados pela assimilagcdo deformante (como as fantasias) e que tém uma
funcdo explicativa que possibilita & crianga compreender os temas nelas presentes,
além de dar suporte para suas realizac¢des futuras na escola.

Em sintese, se os jogos de exercicio sdo a base para “0 como”, 0S jogos

Ay

simbdlicos séo a base para “o porqué” das coisas, enquanto 0s jogos de regras,
posteriores aos simbdlicos, incluem essas duas caracteristicas e uma terceira de
carater coletivo, chamada de assimilacdo reciproca, valendo, também, pelo seu
carater competitivo.

Quando fala sobre a avaliacdo, o Material Impresso afirma a necessidade de

as brincadeiras, coordenadas pelo professor ou escolhidas pelas criangas, serem
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oportunidade diaria, com uma variedade de objetos e de interagdo, num ambiente
cuidadosamente planejado.

Em relacdo ao ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, afirma-se a
importancia do trabalho com o ludico e com as linguagens da crianca, baseadas em
sua oralidade, imaginacdo e expressividade, com oficinas de brinquedos e
brincadeiras, com o brincar com palavras, sons, significados e com a exploracdo do
papel da imaginacdo no jogo de palavras.

Quando trata da Matematica na Educacdo Infantil, o Material Impresso
enfatiza a necessidade de se refletir sobre a construgdo do conhecimento pela
crianga e destaca algumas praticas pedagogicas para abordagem das idéias
matematicas, com as quais as criancas ja tém contato, como 0S jogos, que
possibilitam a familiarizacdo, sem imposi¢cao, com elementos espaciais, numéricos e
nog¢des matematicas.

Dessa forma, por meio dos jogos, ha desenvolvimento da habilidade de
aprender a aprender e de construir acfes matematicas pedagogicas
contextualizadas. E, mesmo que, aparentemente, as atividades nada tenham a ver
com determinados conceitos matemaéticos, elas sdo fundamentais para a formacao
infantil, sobretudo, nos jogos em que as criancas perguntam, levantam hipoteses e
pensam diferentemente umas das outras, expondo pontos de vistas proprios, ao
buscarem respostas.

Faz-se mister ressaltar que, nas atividades de jogos, o professor pode
considerar os conhecimentos matematicos prévios da criangca e utilizar as
brincadeiras infantis como propiciadoras da integracdo entre as diferentes areas do
conhecimento, como exposto a pagina 374 do Material Impresso, transcrito a seguir:

O jogo oferece condi¢des para o professor observar o momento de
aprendizagem em que a crianca parece estar bem como condi¢fes
para 0s progressos que certamente virdo; possibilita também que o
adulto se ponha no lugar da crianca. Pode-se dizer que o trabalho
com jogos ‘permite ao educador mediar a aprendizagem,
acompanhar passo-a-passo 0s processos de pensamento da
crianga e intervir, sempre que necessario.’.

A Educacdo Infantil, segundo o Material Impresso, pode desenvolver
atividades exploratorias e ludicas para ampliar o repertorio de experiéncias e dar
suporte valioso das idéias matematicas para, no Ensino Fundamental, construir as

noc¢des matematicas, como jogos historiados e de reconstrucgéo.



127

No ensino das Ciéncias, o educador infantil propde brincadeiras para as
criangas observarem o mundo ao seu redor. O componente ludico das atividades em
ciéncias “é um fator positivo importante que nao pode ser perdido pela idéia de que
ha uma forma ‘certa’ de observar, descrever e registrar 0 que despertou a
curiosidade da crianga.”, como exposto no Material Impresso (p. 392).

Ademais, os jogos podem auxiliar no estabelecimento de bons habitos de
saude, o que pode contribuir para a melhoria da qualidade de vida.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, ainda, o Material Impresso de Educacéao
Infantil aborda uma bibliografia comentada sobre o brincar, como essencial para o
desenvolvimento e para a educacao da crianca. O brincar deve ser o centro das
atividades, articulando os objetivos, o papel do professor e os materiais e atividades
utilizados na acéo de brincar, desde um exercicio académico até como oportunidade
de construir conhecimentos, participar de uma avaliacdo significativa etc. Ha,
também, sugestdes de jogos em grupos e relatos do ensino construtivista em que a
aguisicdo de conhecimento é articulada sob a dtica da interdisciplinaridade e
ludicidade.

Na unidade 7 do Material Impresso, a qual trata dos espacos e tempos na
Educacao infantil, a opcdo pelos brinquedos e brincadeiras representa “formas
favorecedoras da compreensdo das idéias relacionadas a ‘historicidade’ e
‘geograficidade’ porque sédo formas de as criancas assumirem diferentes papéis
sociais; conhecerem novas formas de brincar; assimilarem jogos tradicionais de sua
cultura e de outras; explorarem tempos e espacos diferentes daqueles que
habitualmente estdo acostumados, reiventando-os e reconstruindo a sua
historicidade”, como informa o Material Impresso de Educacéo Infantil (p. 424).

Assim, os brinquedos e brincadeiras sdo fios condutores para entender a
compreensao de mundo pelas criangas.

Esse capitulo relata também a pesquisa “A crianca e o ludico”, na qual o
brincar é visto como sonhar, ser livre, fantasiar, recriar, descobrir, construir, ser o
jeito de viver o mundo e de ser. Segundo o texto, brincando, a crianca € um ator
participativo e € construtor de sua historicidade, pois é por meio do jogo, como
mecanismo imaginario que a crianc¢a realiza todos os seus desejos, mesmo que 0
mundo real impeca.

Ademais, 0 jogo representa a imagem da criangca em uma €época, de acordo

com o lugar que ela ocupa em um contexto social especifico, com a educacao a que
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esta submetida e com o conjunto de rela¢des sociais que mantém. Assim, os valores
de cada tempo historico refletem nas concepcdes de crianca e do seu brincar, dai os
comportamentos considerados ludicos apresentarem significados distintos em cada
cultura.

Brougeére enfatiza a frivolidade fundamental do jogo em que as consequéncias
pouco importam, ja que o jogo cria ou mantém o vinculo social e a possibilidade de
estar com 0s outros. Se a seriedade mata o jogo, a frivolidade € o que permite a ele
aproximar-se, em seus efeitos, de uma acao educativa séria, porque a auséncia de
uma preocupacdo com as consequéncias oferece a crianga um espaco especifico de
experiéncia.

Em relacdo ao espaco infantil como contexto de aprendizagem, no Material
Impresso de Educacéo Infantil, se afirma que, no arranjo semi-aberto de sala, as
criangas buscam menos a atencao do adulto e passam mais tempo brincando entre
si, sobretudo, em grupos de trés ou mais criancas e no jogo de faz-de-conta.
Ressalta-se também a importancia dos varios objetos e brinquedos nesse espaco,
fundamentais para o contato entre as criancas. A bibliografia comentada sobre esse
tema traz um livro que apresenta uma relacdo de brinquedos organizados por faixa
etaria.

A unidade 8 do Material Impresso trata das diferentes linguagens artisticas na
Educacao Infantil, dentre elas, as artes visuais. Nesse capitulo, o Material mostra
como a experiéncia com o desenho, assim como nas brincadeiras, comeca de forma
natural, a partir da necessidade de a crianga organizar sua compreensao do mundo.
O desenho, como forma de jogo, apresenta 0S mesmos estagios de
desenvolvimento do préprio jogo, descritos por Piaget.

As experiéncias com o desenho, iniciam-se, entdo, pela atividade sensorio
motora da crian¢a, traduzida em jogos de exercicios que a crianca realiza
unicamente para adquirir controle sobre seus movimentos, sem intengcéo de dizer
nada, porque ainda nao € capaz de criar simbolos.

Nesse sentido, a experiéncia € mais importante do que os resultados.
Posteriormente, as criangas iniciam o jogo simbdlico, cuja expressdao mais
caracteristica € a brincadeira de faz-de-conta, despreocupadas quanto a fidelidade
da significacdo em relacdo ao objeto representado. E, aos poucos, o jogo simbalico

vai se desenvolvendo em direcdo a um realismo crescente. Conforme a crianca vai
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sendo capaz de representar a realidade, vai sendo capaz também de compreender e
aceitar as regras, iniciando a fase do jogo regulado.

Outro aspecto a ser considerado € que o brincar de faz-de-conta, o inventar
brinquedos, entre outras atividades a partir dos mais variados objetos com
possibilidades sonoras, visuais e tateis, sdo essenciais no processo de constituicao
da crianga como ser humano, nos mais diferentes tempos e lugares.

Assim, toda a gestualidade infantil e a exploracdo do mundo pela crianca é
ludica, sensorial e simbdlica. Para tanto, a instituicdo da Educacéo Infantil precisa
ser um espaco “brincavel” e propiciador da descoberta motora, sensorial, ludica,
social e estética do mundo. Ou seja, deve explorar a imagina¢cdo em ac¢éo, o brincar
de faz-de-conta, de fantasiar, de dancar, de cantar, de pintar, de ouvir histérias, de
fazer arte, ja que todas essas atividades séo de carater ludico.

No tema 9, que trata da pedagogia do movimento na Educacdo Infantil, o
Material Impresso afirma que a intensidade das atividades motoras e as brincadeiras
sdo marcas caracteristicas da crianca. Apesar de a cultura infantil ser repleta de
movimentos, jogos e fantasias, € quase sempre desrespeitada. Qualquer escola
conta com alunos, cuja maior especialidade é brincar, mas a maioria ndo contempla
as atividades Iludicas da cultura infantil, usando-as como conteldos de
aprendizagem.

A Educacédo Infantil deve incentivar o brincar e o jogar em um espaco de
brinquedos, de jogos tradicionais, de materiais ludicos, porque a crianga, por meio
desses, se apropria do repertorio da cultura corporal na qual esta inserida.

Quando brinca, a crianga assimila significativamente novos gestos e
movimentos, superando os modelos predeterminados. Dessa forma, € muito
importante que a instituicdo incorpore esse repertorio de forma intencional a rotina
diaria, permitindo e estimulando a expressividade e a mobilidade das criancas. O
professor, ao observar e conhecer jogos e brincadeiras, reflete sobre os
movimentos, como condicdo importante também para estimular adequadamente o
desenvolvimento infantil. Dai, a importancia da Educacéo Fisica para proporcionar
condi¢cbes de acesso a jogos.

Esse capitulo, além da questdo do movimento, trata do tema sexualidade e
aborda a fase de laténcia, de Freud, durante a qual, a crian¢a, em torno dos seis ou
sete anos, se interessa por jogos de regras. Segundo a Psicanalise, o brincar € um

modo de expressdo da sexualidade infantil e, ao mesmo tempo, € o modo de
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constituigdo do mundo interno da crianga. Dessa forma, o ambiente escolar deve ser
receptivo, para que as manifestagdes sexuais sejam acolhidas com tranquilidade.

Ao pensar sobre os papéis sexuais na Educacao Infantil, o Material Impresso
afirma que, na maioria das vezes, os brinquedos e as brincadeiras sdo propostos
visando a uma diferenciacdo entre masculino e feminino. Faz-se necesséario, entéo,
refletir sobre a identidade social que os brinquedos legitimam.

Outro tema tratado é o da saude da crianca pequena e se enfatiza que as
situacdes de brincar que envolvem sujeira ndo podem ser confundidas com falta de
higiene. Esse capitulo traz também informacfes acerca de como deve ser a
higienizacdo dos brinquedos.'® Na bibliografia comentada, h4, ainda, citacdo de um
livro, na sua parte lll, no qual consta a explicitagcdo da dimenséo ludica da crianca de
0 a 3 anos e sua inter-relagdo com 0s aspectos cognitivos, afetivos e sociais.

E, finalmente, no tema 10, ao abordar a necesséaria integracdo entre
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, o Material Impresso recomenda que as
atividades, no inicio e durante todo o ano letivo, sejam as mais ludicas possiveis.

Ademais, ao refletir sobre a proposta pedagdgica da Educacao Infantil, é
preciso perceber, entre outros aspectos, se as familias sdo convidadas a trazer para
0 espaco da instituicdo infantil brinquedos e jogos significativos de seu repertorio
cultural. Além disso, ha que se observar que 0s jogos e as brincadeiras construidas
entre e pelas criancas sdo tdo importantes quanto outras atividades desenvolvidas
pelo educador. Na bibliografia comentada desse tema, apresenta-se um livro sobre a
importancia do brincar e outro que (re)afirma o valor do jogo na pratica educativa.

5.6. Analise do Material Impresso de Educacéao Infan  til do PEC-Municipios

A partir dessa analise mais aprofundada do Material Impresso de Educacao
Infantil do PEC-Municipios e de suas concepc¢des, percebe-se a preocupacdo do
Programa com uma sélida formacao tedrica, com textos cuidadosamente elaborados
por professores universitarios e com leituras devidamente selecionadas para uma
formacao completa na especificidade da Educacao Infantil.

Esse material traz temas relevantes e fundamentais que se relacionam com

esse nivel de ensino, tais como: politica educacional, marcos histéricos, formacao de

2 Os brinquedos plasticos podem ser lavados a addaeydias com agua e sabdo nas turmas maio@sas t
as semanas no bercario.
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professor, gestdo, projeto politico pedagdgico, o brincar, lingua portuguesa,
matematica, ciéncias, espagco e tempo, linguagens artisticas, corpo, movimento,
sexualidade e saude, adaptacéao, integracdo com o Ensino Fundamental, avaliacéo,
critérios de qualidade, relacéo familia com a creche e a pré-escola e entre a escola e
a comunidade, a autonomia da escola e do professor, a importancia do trabalho
coletivo entre os profissionais da Educacéo Infantil e o papel da escola na sociedade
da informacéao, dentre outros.

Nota-se, entdo, que os conteudos tedricos apresentados nesse material aos
alunos-professores de Educacao Infantil participantes do PEC-Municipios, integram
os diferentes campos de conhecimento dessa area, de maneira a abordar os temas
de forma complexa e complementar. Ademais, reconhece as especificidades da
Educacao Infantil, e trabalha com a ideia da pedagogia participativa e transformativa
para a primeira infancia, de acordo com a fundamentacéo teorica atual.

Essa interdisciplinaridade rompe com estruturas estanques de disciplinas
tradicionais e com a acumulacdo de unidades independentes ao apresentar 0s
temas de forma transversal, isto é, ao relaciona-los constantemente, facilitando o
processo de construgédo do conhecimento.

Ademais, ap0s a apresentacdo de cada tema, ha atividades relacionando os
textos lidos com a pratica docente do aluno-professor de Educacao Infantil, num
esforco de reflexdo permanente sobre as experiéncias e o exercicio da docéncia.
Assim, os educadores sdo chamados a refletir sobre a pratica juntamente com o

estudo critico das teorias que ajudam a compreendé-la e a criar estratégias de acao.

O professor deve refletir sobre sua prética, analisando as situacdes,
melhorando-as, adaptando os pressupostos tedricos a sua propria
realidade e reorientando os mesmos em fung¢do dos dados que tal
realidade lhe fornece. A medida que os professores assumirem este
papel dindmico de busca constante de solu¢Bes, poderemos dizer que
a inovacdo educacional é uma realidade nas salas de aula e nédo
somente uma questao tedrica.

(BLANCO, 1995, p. 308)

O Material Impresso, entdo, confronta os aportes tedricos e metodoldgicos
com as situacdes do trabalho e com a experiéncia dos alunos-professores, para que,
dessa forma, os alunos-professores possam construir saberes.

E, assim, ao levar em conta a compreensdo da malha complexa do saber e

fazer pedagdgicos, o aluno-professor integra teoria com pratica, pois alia o estudo e
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a contribuicdo da teoria pedagdgica a investigacao sistematica da préatica docente, ja
gue “a teoria, 0os estudos, as discussfes se misturam, costuram aos conhecimentos
vivenciais, aos saberes que vém da pratica.”, ensina Kramer (2005, p. 127).

Para Perrenoud (1999), o conhecimento a respeito de fundamentos, teorias
pedagodgicas e conhecimentos especificos da docéncia sdo essenciais. Entretanto
nao bastam ao desempenho competente da profissdo, se ndo houver relagdes,
interpretacdes, inferéncias entre situacdes praticas e os conhecimentos teoricos.

Nesse material, entdo, a investigacao e a reflexdo continua sobre a pratica
pedagogica do aluno-professor sdo uma constante, pois ha entendimento de que
teoria e pratica ndo acontecem em momentos distintos, ou seja, primeiro a formacéo
tedrica e depois a experiéncia pratica, pois € um dialogo da teoria com a pratica.
Privilegia-se a acdo pratica da profissdo docente, a partir da qual serdo mobilizados,
utilizados e integrados determinados conhecimentos especificos.

Nas palavras de Formosinho (2005, p. 182),

Na organizacdo interna dessa estrutura especifica, articula-se uma
ligacdo preferencial que incentiva no mesmo grupo a conceptualizacéo
tedrica e a reflexdo sobre a pratica, evitando que se criem grupos
estanques de lecionacdo de correntes teoricas independentes dos
problemas que preocupam os profissionais.

Além disso, as atividades propostas, ao relacionarem o saber com a pratica
reflexiva, incentivam a analise critica do contexto mais amplo, das politicas publicas
e dos movimentos sociais e culturais e, também, as discussfes e os diadlogos entre
todos os patrticipantes do PEC-Municipios, permitindo trocas e debates partilhados, o
gue produz em mais saberes.

Esses aspectos ocorreram, também, pela possibilidade, através do Material
Impresso, de interacdo entre pares, seja em atividades em grupo ou ndo, a partir da
troca de informacdes, de experiéncias vividas, de duvidas, de opinides, o que sao
contribuicbes essenciais para a percepcdo dos conceitos embutidos na
argumentacdo dos alunos-professores, da relacdo que elaboram com a prética e,
consequentemente, para a vida profissional dos participantes.

Segundo depoimentos de professores que participaram da elaboracdo do
Material Impresso de Educacdo Infantil, a construcdo dele nao foi isenta de
polémicas, como a escolha de autores, temas e atividades. Entretanto, percebe-se
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gue, no fim, foram priorizadas a possibilidade de guestionamento, de reflexdo, de
critica, em busca da transformacéo.

Ademais, apesar de o Material Impresso ndo apresentar textos em formatos
académicos ou extraidos de fonte direta de tedricos renomados nacional e
internacionalmente, ele se manteve proximo aos padrdes académicos, pois, tal como
eram apresentados, os alunos-professores eram convidados a procurar o significado
de termos desconhecidos e informacfes sobre seus autores; estabelecer relacdes
entre 0s textos e entre esses e seu campo de producdo; ler silenciosamente e
realizar anotacOes, exemplos de posturas que constituem procedimentos
caracteristicos das leituras comumentes valorizadas nos ambientes académicos.

Tais preparos e procedimentos, com experiéncias e atividades comumente
valorizadas no ambiente académico, associados a qualidade das apostilas
utilizadas, tanto no que se refere aos seus aspetos materiais (qualidade do papel
empregado e do projeto grafico) quanto ao seu contetdo, com textos densos e bem
escritos,™* possibilita aos alunos-professores o estabelecimento de relacdes mais
férteis — presentes e futuras — com a universidade. Em outras palavras, houve um
incentivo e um preparo para que, essas e outras leituras consideradas mais dificeis
passassem a integrar o rol de suas leituras profissionais.

Conclui-se, entdo, que os textos e atividades apresentados pelo Material
Impresso de Educacéo Infantil ndo séo trabalhados de forma desconexa, superficial
nem se reduziam a conteddos auto-instrucionais, como se vé na maioria de outros
cursos de formacéo de professores de Educagéo Infantil.

Esse material, ao contrario, traz temas atuais e complexos que relacionam a
teoria e a pratica do aluno-professor de maneira a proporcionar o dialogo entre eles
e a transformacdo de alguns pré-conceitos existentes, além de abordar visdes
diferentes sobre um mesmo assunto, de modo a permitir a construcao coletiva e

uma critica mais ampla da sociedade.

' para mais informacdes sobre esses dados, pesenisarti (2005).
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CAPITULO VI - Resultados e Andlise dos Questionario s

Nesse capitulo sdo apresentados os resultados, tanto quantitativos quanto
qualitativos, das respostas apresentadas pelos alunos-professores de Educacédo
Infantil, participantes do PEC-Municipios, do polo de Catanduva, interior de S&o
Paulo, ao questionario desta pesquisa.

Faz-se mister ressaltar a informacdo apresentada anteriormente de que as
respostas colhidas passaram pelo crivo da analise de conteddo, mais
especificamente pela analise categorial, segundo Bardin (1977), a fim de averiguar o
gue os alunos-professores sentiram dessa experiéncia e se o0 modelo proposto pelo
Programa foi incorporado ao discurso e ao cotidiano desses educadores infantis.

Das 41 professoras que cursaram o PEC-Municipios, 34 sao professoras de
Educacéo Infantil de 15 escolas do municipio de Catanduva e, a todas essas, foram
entregues 0s questionarios, dos quais 28 retornaram preenchidos, o que significa um
percentual de 82,4% de questionarios entregues.

Todos os participantes sdo do sexo feminino, prevalecendo ainda a ideia
histérica de que o trabalho com Educacgédo Infantil é atividade de mulher. A idade
média é de 46,5 anos,'? fato que talvez se justifica por os jovens terem tido, em
nossa sociedade, outras oportunidades de formagcdo mais rentaveis e, por esse
motivo, tenham optado por elas.

Em relagdo a formacédo, pode-se afirmar que essa é bastante heterogénea,
mas a maioria (53,6%) tem magistério, como se observa no Gréfico 1, a sequir.

Grafico 1 — Participantes do PEC-Municipios em Cata nduva, quanto a

formacao.

12 A participante mais nova tem 26 anos e a maisayélf anos.
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Nenhuma das professoras entrevistadas trabalha em periodo integral em
escola, mas 25% delas, ou seja, ¥4, apresentam outra ocupacgao profissional para
complementacao de renda.

Das participantes, 57,1% trabalham no periodo da manha e o tempo médio
em que exercem a profissédo é de 13, 3 anos.

A maioria das professoras (71,4%) trabalha com criangcas de 0 a 3 anos, e
28,6%, de 4 a 6 anos.

Uma curiosidade sobre esse dado € que todas as participantes que nao
apresentam formacdo em magistério ou normal trabalham com criancas de 0 a 3
anos de idade. Pode-se inferir, a partir desse dado, a persisténcia da ideia
historicamente construida de que a exigéncia de formacdo para aqueles que
trabalham com criancas pequenas (0-3 anos) sdo minimas e subjetivas (gostar de
crianga, ser mae etc.).

Quando questionadas sobre o que as levou a se tornarem professoras, a

maioria (39,4%) respondeu “oportunidade”, como se observa no Grafico 2, a seguir.

Grafico 2 — Participantes do PEC-Municipios em Cata nduva, quanto a

justificativa de se terem tornado professoras.
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Um dado importante detectado nesse grafico é o fato de a escolha pela

profissdo ocorrer por causa das oportunidades que a carreira oferece, tais como:

possibilidade de aprovacdo em concursos, dispensa da necessidade de uma

formacdo especifica e de maior custo, garantia de estabilidade no emprego,

oportunidade de trabalho em meio periodo etc.. Essas justificativas pesam mais do

que a identificacdo com a profissao, propriamente dita.

Em relagéo ao salério (entre 2 e 4 salarios minimos),™® observa-se no Grafico

3 a porcentagem das respostas obtidas.

Gréfico 3 — Participantes do PEC-Municipios em Cata

satisfacdo com o salario obtido na docéncia.

13 Na época da pesquisa, o salario minimo era d@380,

nduva, quanto a
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Como se nota, ndo houve respostas de “muito insatisfeita” e a maioria esta

satisfeita com seu salario, em média, em torno de R$ 1.000. Essa satisfacdo se

deve, talvez, ao fato de as respondentes saberem que o trabalho com crianca

pequena sofre ainda desvalorizacdo e que, por esse motivo, é relativamente um bom

salario. Outra informacdo que se pode inferir desse dado € que as docentes

entrevistadas consideram esse um bom salario por se tratar de complementacéo

para a renda da familia.

O Gréfico 4 apresenta os dados resultantes das respostas em relacdo ao

desempenho profissional das professoras participantes. Nao houve respostas com a

opcao “insatisfeita” nem com “muito insatisfeita” e a maioria (75%) esta satisfeita

com o seu desempenho profissional.

Grafico 4 — Participantes do PEC-Municipios em Cata

satisfacdo com o desempenho profissional.

nduva, quanto a
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Nos Graficos 4.1 e 4.2, notam-se, respectivamente, as justificativas das
professoras entrevistadas quanto ao motivo que as levou a escolherem as respostas

“muito satisfeita” e "satisfeita™

Grafico 4.1 — Participantes do PEC-Municipios em Ca tanduva, quanto a

justificativa da grande satisfacdo com a atividade docente .
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Gréfico 4.2 — Participantes do PEC-Municipios em Ca

satisfacdo com a atividade docente.
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Percebe-se nos Graficos acima (4.1 e 4.2) que o fato de as professoras

gostarem do que fazem é um grande motivo para elas acharem que tém um bom

desempenho profissional. Tal resposta reitera a construcdo histérica de que, para

ser um bom professor, sdo necessarios requisitos minimos e subjetivos, como gostar

de ensinar.

No Grafico 5, a seguir, sdo expostos os dados referentes as respostas em

relacdo a escola em que trabalham as respondentes do questionario. Ndo houve

respostas de “muito insatisfeita” e a maioria esta satisfeita de trabalhar na escola em

que esta.

Graficob5

Participantes

do PEC-Municipios em Catan

satisfacdo com a escola onde atuam.

duva, quanto a
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Nos Graficos 5.1, 5.2 e 5.3, observam-se, respectivamente, as justificativas
das professoras entrevistadas quanto ao porqué de terem escolhido as respostas
“muito satisfeita”, “satisfeita” e “insatisfeita”.

Grafico 5.1 - Participantes do PEC-Municipios em Ca tanduva, quanto a

justificativa de sentirem grande satisfacdo com a e scola onde atuam .
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No grafico 5.1, acima, percebe-se que gostar do que faz ja basta para metade
das professoras estarem “muito satisfeitas” com a escola em que trabalham. E poder
trabalhar com equipe boa na escola deixa 50% das professoras “muito satisfeitas”.
Assim, pode-se inferir que, pelo menos, metade das professoras participantes do
PEC-Municipios em Catanduva tem consciéncia da importancia da dimenséo
coletiva na profissdo docente como requisito para o desenvolvimento de um trabalho

de qualidade.

Grafico 5.2 — Participantes do PEC-Municipios em Ca tanduva, quanto a

justificativa de sentirem satisfacdo com a escola o nde atuam .
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No gréafico 5.2, constam as justificativas de as professoras estarem satisfeitas
com a escola em que trabalham. Nota-se também uma alta porcentagem (45%) das
respostas referindo-se a qualidade da equipe escolar.

No grafico 5.3, a seguir, a maioria das insatisfeitas (50%) justifica sua

resposta pela estrutura fisica da escola estar imprépria.

Grafico 5.3 — Participantes do PEC-Municipios em Ca tanduva, quanto a

justificativa de sentirem insatisfagdo com a a esco la onde atuam .



142

JUSTIFICATIVA DE INSATISFEITA

60

50

50

40

% 30

33,3

20

10

Estrutura fisica

Falta de ética dos
profissionais

Falta de apoio

No Gréfico 6, a seguir, sdo apresentadas respostas a respeito da concepcao

de infancia dos alunos-professores participantes do PEC-Municipios, polo de

Catanduva.
Grafico 6 — Participantes do PEC-Municipios em Cata nduva, quanto a
concepcdo de infancia. **
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14 As respostas formadoras de cada categoria podeshservadas nos Apéndices.
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Através das respostas apresentadas, é possivel depreender que a maioria
dos alunos-professores (41,3%) compreende a infancia como um periodo de
desenvolvimento e aprendizagem, como um momento crucial da constru¢do do ser
humano no grande exercicio da constituicdo da sua capacidade de significacdo e
ressignificacdo do mundo, de forma expressiva, gestual, simbdlica e ludica.

Fortemente atrelada a essa ideia apresentada pelos participantes, esta
também o conceito recente de infancia como um grupo etario com caracteristicas,
necessidades e direitos proprios (23,8%), que se desenvolve influenciado pelo meio
social em que vive, a0 mesmo tempo em que atua sobre ele (4,8%). E, por esse
motivo, € um sujeito e, por ser integral, completo e indivisivel (19%), exerce papel
ativo.

Nota-se, ainda, que a infancia € considerada uma fase da vida (9,5%), uma
categoria social que manifesta variagbes historicas e interculturais, isto €, um
periodo importante da vida humana, em que as aprendizagens alargam o0s
horizontes da crianca, desenvolvendo-a como cidada.

Portanto, a infancia ndo € compreendida como um momento de passagem,
uma mera faixa etaria que precisa ser apressada nem como um periodo em que o
individuo, tanto do ponto de vista fisico quanto moral, ainda ndo existe.

Percebe-se, entdo, que os alunos-professores compreendem que, na infancia,
o desenvolvimento e a aprendizagem devem considerar os modos de expresséo das
criancas, suas formas de sociabilidade, pelas redes de interacdo, pelos modos
diferenciados de se apropriarem do espacgo, do tempo e dos recursos, pelo que
pensam e por suas visdes de si mesmas e do mundo em que vivem.

Os respondentes concebem a crianga como protagonista de sua vida, como
produtora de cultura entre pares e como sujeito de mdaltiplas linguagens e direitos e,
dentre esses, o de viver plenamente a infancia.

E, para que tudo isso ocorra de maneira tranquila e proveitosa para a crianga,
ha que se contar, ainda, com a participagao efetiva e afetiva das familias. Entretanto,
apenas 1,6% das respostas apresentadas fazem mencdo a essa tdo importante
parceria. Esse percentual nos leva a inferir que os alunos-professores de Educacao
Infantil acreditam que desenvolver um bom trabalho apenas com as criangas, e nao,
com suas familias basta para elas terem uma infancia plena.

No Gréfico 7, a seguir, sdo tabuladas as respostas das entrevistadas acerca

da importancia da Educacao Infantil.
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Grafico 7 - Participantes do PEC-Municipios em Cata nduva, quanto a
justificativa da importancia da Educacéo Infantil
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A partir da classificacdo das respostas, acima apresentadas, € possivel
perceber algumas rupturas dos alunos-professores com 0S comportamentos e
crencas historicamente cristalizados. Uma delas diz respeito & ideia de que a
Educacdo Infantil é assistencialista e voltada apenas para cuidados fisicos e
acolhimento, pois 4,5% dos respondentes, somente, afirmam essa concepcao.
Entretanto, 9,1% das respostas revelam excessiva preocupagdo com a educagao,
no sentido de uma escolarizagao precoce, com o intuito de preparar a crianga para a
vida adulta (6,8%).

A maioria (70,5%) tem consciéncia da aproximacao entre educar e cuidar, isto
€, que a Educacdo Infantil deve convergir as fungbes sociais e educacionais,
promovendo a integracdo de aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos,
sociais etc.

Os respondentes compreendem que o verdadeiro papel desse nivel de ensino
€ contemplar a promocdo do desenvolvimento infantil em todas os aspectos, para
que a crianga construa aprendizagens significativas. Em outras palavras, € um
direito da crianca a Educacao Infantil, e ndo s6, dos pais como uma minoria ainda
acredita (2,3%).

Entretanto é nula,a percepcdo da funcdo da familia quanto a participacdo e
compartiihamento na educacdo das criangas pequenas. E foi minimo (6,8%) o
destaque do professor para que as criangas se desenvolvam integralmente. Assim,
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os alunos-professores ndo consideraram a familia e os professores como principais
ferramentas de acéo na Educacéo Infantil.
Em relacdo a importancia do Professor de Educacéao Infantil, as respostas sao

observadas no Grafico 8, abaixo.

Grafico 8 — Participantes do PEC-Municipios em Cata nduva, quanto a

importancia atribuida ao professor de Educacéo Infa  ntil .
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Nota-se que a maioria dos alunos-professores (45,3%) tem consciéncia da
importancia da mediagdo como principal caracteristica do educador da primeira
infancia. Esses docentes entendem que tal profissional deve propiciar experiéncias
ricas, multiplas, vivéncias variadas e enriquecedoras, além de situacdes planejadas
intencionalmente para o aprendizado e para o desenvolvimento da crianca.

Assim, como mediador da relacdo crianga-conhecimento, o professor de
Educacao Infantil deve apresentar competéncias polivalentes e, sobretudo, ser um
bom observador, “escutador” e planejador, pois toda e qualquer acao dele tem por
base uma intencao e objetivos.

No entanto, para assumir esse importante papel de mediador, ha necessidade
de um profissional bem preparado, com atualizada formacg&o superior e formacéo
permanente em servi¢o, para que alcance crescimento profissional continuo e seja

sempre um aprendiz ativo.
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Somente 19% das respostas consideraram essa necessidade para o
professor de Educacao Infantil, ou seja, ndo se atrelou a boa formacgéo do educador
da primeira infancia a sua principal funcdo: a mediacéao.

Ademais, 19% consideraram a referéncia, ou seja, o exemplo do professor
para a crianga como um aspecto importante para o educador infantil. Todavia, se
nao for boa a formagé&o profissional, ele ndo sera capaz de construir uma identidade
forte de si e do mundo, tampouco podera avaliar a si proprio e se permitir constante
aperfeicoamento pessoal e profissional.

Dessa forma, se ser um modelo para o aluno é importante, mais relevante
ainda é que ele tenha consciéncia e reflita sobre seus valores e sua atuacéo, o que
somente uma boa formacao pode propiciar.

Outro aspecto que chama a atencdo no Grafico 8 € o alto indice de respostas
(16,7%) que consideram importante atribuir apenas aos professores de Educacao
Infantil a responsabilidade pela educacdo das criangcas pequenas. Esse fato
desconsidera a percepcao de que tal profissional é importante na formacédo das
criancas, mas ndo é o unico responsavel: ele ndo é substituto da familia, ja que
ambos tém funcgbes e relevancias diferentes para a crianga. Nesse caso, 0 bom
relacionamento entre ambos contribui muito para o trabalho com a crianca e a
atuacdo em equipe é fundamental, para garantir uma educacdo e um cuidado de
qualidade as criancas.

A concepcéo do brincar que as professoras participantes apresentam € de
gue essa atividade, em 43,2% das respostas, favorece a aprendizagem, como se
pode observar no Grafico 9, a seguir.

Grafico 9 — Participantes do PEC-Municipios em Cata nduva, quanto a
concepgao do brincar
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Percebe-se, pelos resultados acima, que a maioria das professoras, 56,8%
(36,4%+20,4%), tem consciéncia da importancia do ato de brincar como atividade
fundamental para a aprendizagem e para o desenvolvimento da crianca. Dessas,
20,4% citaram o desenvolvimento, porque ele permitir aspectos mais amplos, tais
como: cognitivo, afetivo, social, cultural, psicolégico e corporal, dentre outros. Esse
desenvolvimento possibilita novas aprendizagens, realiza¢gGes futuras e construcéo
do conhecimento pela crianga, ao ampliar o seu repertorio de experiéncias.

Nesse sentido, a aprendizagem € também uma conquista relevante por meio
do brincar. Entretanto 36,4% das professoras que assinalaram esse aspecto o
relacionaram apenas com a aquisicdo de conhecimentos, sobretudo, daqueles
escolares, e ndo o consideram importante para criar novas possibilidades de acéo e
de construcéo de significados.

Desse modo, nota-se que, para considerar o brincar importante, a ponto de
ser permitido na escola, é preciso associa-lo a uma aprendizagem estritamente
escolar. Ademais, ndo houve nenhuma citacdo dos aspectos que possibilitam o
desenvolvimento e a aprendizagem por parte da crianga, por meio do brincar, como:
ambiente planejado, materiais variados, presenca de adulto estimulador-orientador-
mediador que possa estimular adequadamente a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil, tempo e oportunidade diaria, dentre outros que poderiam
ter sido referidos.

Os dados relacionados acima permitem reconhecer que, ao considerarem o

brincar um direito da crianca (2,3%) inerente a ela (11,4%) e, principalmente, uma
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expressao dela (29,5%), os docente mostram que alguns deles compreendem o
brincar como uma caracteristica marcante e essencial da crianga no seu processo
de constituicho como ser humano, como uma experiéncia que comeca de forma
natural, como uma maneira de a crianga compreender o mundo ao seu redor e de se
compreender, de se expressar e de ser um ator participativo e construtor de sua
historicidade. Em outros termos, o brincar deve ser uma linguagem da crianca
pequena, dentre suas multiplas linguagens, a ser respeitada.

Dessa forma, somadas as respostas que tém co-relacionamento, pode-se
inferir que grande maioria das professoras 63,6% compreende o brincar como mais
do que um contetdo de aprendizagem. Essas alunas-professoras percebem o quéo
benéfico ele € para a formacao global da crianca, por possibilitar a expressao de
suas multiplas linguagens, a compreensao e um acesso a crianca e a sua maneira
lidica de ser, ou seja, o brincar fornece uma oportunidade de expansdo ao mundo
da crianca. E, assim, ao conhecer a cultura e 0s jogos infantis, amplia-se a
compreensao e a atuacdo dela, de seu pensamento, de suas maneiras de se
expressar.

Quando questionadas se brincaram bastante na infancia, as professoras
apresentaram as respostas constantes no Grafico 10, a seguir.

Grafico 10 — Participantes do PEC-Municipios em Cat  anduva, quanto ao fato de

terem ou ndo brincado bastante na infancia
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As 85,8% professoras que responderam afirmativamente contaram que
brincaram bastante coletivamente, em espacos amplos e, principalmente, na rua.
Contam que brincaram também de faz-de-conta e de outras brincadeiras que
exigiam imaginacao e criatividade, além de construirem seus proprios brinquedos.

As 10,7% que responderam nao terem brincado muito na infancia disseram
gue o pouco que brincaram foi com familiares ou individualmente; e as 3,6% que
responderam nao terem brincado na infancia justificaram que tiveram de trabalhar
desde cedo.

No Grafico 11, a seguir, estdo os dados relativos as respostas das
professoras pesquisadas sobre pontos positivos da sua pratica anterior a

participacdo no PEC-Municipios.

Grafico 11 — Participantes do PEC-Municipios em Cat anduva, quanto aos

pontos positivos de sua pratica docente anterior a participacdo no Programa
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Como se percebe nos dados acima, uma minoria (5,9%) apontou como
pontos positivos de sua prética anterior ao PEC-Municipios os aspectos subjetivos
de “gostar do que faz”. A maioria relacionou suas respostas a aspectos praticos da
profissdo, como a aplicacdo da concepcdo atual de Educacado Infantil (29,4%),
mesmo muitas vezes, sem saber que o faziam.

Um percentual de 17,6% das respondentes respeitavam seus alunos mesmo
antes do Programa, valorizavam o brincar (11,8%), usavam da afetividade (11,8%),

enfim, comprometiam-se com a profissao (23,5%).
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No Gréfico 11.1, notam-se 0s pontos negativos da pratica das entrevistadas,
anteriormente ao PEC-Municipioa.

Grafico 11. 1 — Participantes do PEC-Municipios em  Catanduva, quanto aos
pontos negativos de sua pratica docente anterior a participagdo no Programa
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De acordo com os dados acima, infere-se que a maioria das professoras,
61,3% (51,6+9,7), considera a falta de conhecimento tedrico e de reflexdo como
aspectos negativos em sua pratica anterior ao PEC-Municipios.

Quando questionadas sobre a definicdo de brincar apresentada pelo PEC-
Municipios, as professoras apresentaram estas respostas, tabuladas e expostas no

grafico a sequir.

Grafico 12 — Participantes do PEC-Municipios em Cat anduva, quanto a

definicdo do brincar apresentada pelo Programa
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O PEC-Municipios apresenta resumidamente o brincar como um direito da
crianga, por possibilitar 0 acesso a uma de suas inUmeras linguagens. E, assim,
como uma linguagem, propicia a aprendizagem, o desenvolvimento, a expressao e a
compreensao da crianca. Para tanto, brincar necessita de ambiente adequado,
estimulador, com adultos orientadores-mediadores-observadores, com tempo e
oportunidades diarias para acontecer. Percebe-se, entdo, que todos esses aspectos
sao igualmente relevantes, quando se enfoca o brincar.

A partir das respostas apresentadas, nota-se que houve mencéo a todos os
aspectos definidos pelo PEC-Municipios, exceto a preocupagdo com o ambiente e
0s materiais diversificados. No entanto a grande maioria (33,3%) ainda afirma a
maior importancia do brincar relacionada a aprendizagem que ele proporciona,
principalmente, em relacéo a aprendizagem escolar.

Ha percepcdo do desenvolvimento (23,8%) geral da crianga, por meio do
brincar e a importancia da expressédo da crianca (14,3%) que, através do brincar,
interage e dialoga com o0 mundo e consigo mesma.

E, para tanto, é considerado como uma oportunidade diaria, mas somente
9,5% citaram esse fator.

A minoria (2,4%) aponta a importancia do educador como estimulador-
mediador para intervir adequadamente no brincar da crianca.

Com base nos resultados acima, percebe-se que as explicacdes para 0 modo
como os participantes do PEC-Municipios definem o brincar sdo semelhantes
aquelas que os professores utilizam para se referir a sua concepg¢éo de brincar.

Entretanto ha referéncia a outros aspectos que o Programa traz em seu

material, 0os quais somam aos indicados pelas alunas-professoras que, embora
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ainda ndo tenham sido incorporados ao discurso e as crencas delas, quando
lembrados por outra pessoa, elas concordam.

Essa afirmacao fica clara com as respostas a pergunta: Vocé concorda com a
visdo do PEC-Municipios sobre o brincar? Unanimemente, todas as professoras
responderam que sim e justificaram o porqué de concordarem, como se observa no

grafico 13, a sequir.

Grafico 13 — Participantes do PEC-Municipios em Cat  anduva, quanto o porque
da concordancia com a visdo do PEC-Municipios emre  lagdo ao brincar.

CONCORDO COM A VISAO DO PEC-MUNICIPIOS SOBRE O BRINCAR POR QUE...
40
34,3
35
30
25
% 20 2 17.3 17,1
15
10 8,6
2.9
‘
Crianca aprende Direcionamento Observo na Crianca Experiéncia Educacéo de
do educador préatica desenvolve prépria qualidade

Como se vé no Grafico anterior, a maioria das respostas se relacionam
realmente com as apresentadas no Grafico 12, a respeito da concepg¢do de brincar
do PEC-Municipios: a crianca aprende (34,3%), desenvolve (17,1%), observo na
pratica (17,1%), educacao de qualidade (2,9%).

Entretanto ndo apareceram respostas sobre o brincar como importante para a
expressao da crianca e se nota um percentual consideravel (20%) de importancia
dada ao educador, desproporcional em relagdo a exposta no Gréfico 12 (2,9%).

Uma das categorias apresentadas, experiéncia propria (8,6%), trouxe um
dado novo: algumas professoras concordam com a visdo do PEC-Municipios de que
o brincar € importante para a crianca, por eles terem vivido isso em suas infancias e

constatarem que foi importante para sua formacao, como exposto no Gréfico 10.
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Percebe-se, entdo, a eclosdo da historia de vida, das experiéncias e das
significacdes dessas para justificar a concordancia com a importancia do brincar.

Esse fato demonstra a importancia de se trabalhar com aspectos afetivos,
emocionais e experienciais dos docentes em um curso de formacédo de Educacao
Infantil, para que esses venham a somar a seu desenvolvimento profissional.

No Grafico 14, a seguir, as professoras respondem se tém alguma dificuldade
de colocar em pratica o brincar definido pelo PEC-Municipios, e todas concordaram

unanimemente que se trata de algo importante para as criancas.

Grafico 14 — Participantes do PEC-Municipios em Cat anduva, quanto a

dificuldade de colocar em prética o brincar definid 0 pelo PEC-Municipios .
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Nota-se, entdo, que a maioria das professoras indagadas (71,4%) nao
apresenta dificuldades em colocar em pratica a concepgéo de brincar definida pelo
PEC-Municipios. As justificativas para as respostas dadas estdo nos Graficos 14.1,
14.2 e 14.3, a sequir.

Grafico 14.1 — Participantes do PEC-Municipios em C  atanduva, quanto as
justificativas de suas negativas quanto a dificulda de de colocar em pratica o

brincar definido pelo PEC-Municipios
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Pelas respostas, infere-se que as alunas-professoras de Educacéo Infantil
disseram nao ter dificuldades para colocar em pratica a concepcao de brincar
definida pelo PEC-Municipios, porque tém o héabito de ensinar as criangas de
maneira ludica (40%) e inserem a brincadeira na rotina diaria (30%).

Por esses dados, percebe-se que as docentes afirmam nao ter dificuldade de
colocar em pratica o brincar, porque o consideram como aprendizado, como ja fora
demonstrado nos Gréficos 9, 12 e 13.

Do total de professoras respondentes, 25% disseram néo ter dificuldade em
colocar em pratica, porque elas mesmas brincam junto com as criancas. E uma
minoria (5%) confessou que resgata o passado e suas memorias afetivas para
justificar que, por ter tido uma infancia rica de brincadeiras, proporciona atualmente

iSSo as criangas com as quais trabalha.

Grafico 14.2 — Participantes do PEC-Municipios em C  atanduva, quanto as
justificativas de suas respostas positivas quanto a dificuldade de colocar em
préatica o brincar definido pelo PEC-Municipios
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As professoras respondentes afirmaram ter dificuldades de colocar em pratica

a concepcédo de brincar definida pelo PEC-Municipios e apontaram como empecilho

problemas néo relacionados a seu trabalho pedagdgico em sala de aula, como falta

de recursos pedagogicos (60%), falta e/ou inadequacéo do espaco fisico (20%), ou

dificuldades inerentes as criancas (20%). Em outros termos, tende-se a atribuir culpa

ao outro diante de sua atitude, ou falta dela, ao invés de uma responsabilizacdo

delas por esse fato.

Grafico 14.3 — Participantes do PEC-Municipios em C
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As respostas “Nao, mas...” significam que as professoras afirmaram nao ter
dificuldades em colocar em prética a concepcdo de brincar definida pelo PEC-
Municipios, mas que o espaco fisico é inadequado (66,7%) e que, quando surgem
davidas, elas pedem ajuda para conseguir colocar em pratica (33,3%). Essas
respostas mostram dificuldades no dia a dia que elas encontram para colocar em
pratica a concepc¢do de brincar, mas que isso ndo as impede de desenvolver um
trabalho que o compreenda.

Nos Graficos 15 e 15.1, a seguir, tém-se as respostas das alunas-professoras
de Educacéo Infantil, participantes do PEC-Municipios, sobre 0s pontos positivos e

negativos do Programa, respectivamente.

Grafico 15 — Participantes do PEC-Municipios em Cat anduva, quanto aos
pontos positivos do Programa.
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Nesse gréfico, nota-se que a principal resposta dada, com 21,6%, relacionou-
se ao crescimento e a aprendizagem profissional que o PEC-Municipios
proporcionou a elas. A tutora foi 0 segundo maior ponto positivo (17,6%) do
Programa, referido pelas alunas-professoras. O percentual de 9,8% para o
crescimento pessoal permite inferir a importancia do PEC-Municipios para as
respondentes, ndo apenas para a vida profissional, mas também, a vida particular
delas.

Outros pontos positivos foram também citados, como a concepcdo e

formatacdo do material didatico (9,8%); teorias e conteldos trabalhados (7,8%);
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aproximacéao entre teoria e pratica (7,8%) — um dos principios do PEC-Municipios,
como visto anteriormente —; a conquista de um novo olhar sobre a educacgéo e, mais
especificamente sobre a Educacao Infantil (7,8%); trabalho coletivo (5,9%)
desenvolvido pelo e no Programa; e metodologias utilizadas por ele.

Duas categorias chamam a atencédo pelo baixo percentual de respostas: a
primeira, Pratica, com 4,0%, refere-se a ajuda ou transformacgdo da pratica das
alunas-professoras do PEC-Municipios. E 2,0%, apenas, ressaltaram como ponto

positivo a duracéo, relativamente curta, da formacdo em 24 meses.

Grafico 15.1 — Participantes do PEC-Municipios em C atanduva, quanto aos

pontos negativos do Programa.
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Quando solicitados para que apontassem 0s pontos negativos do PEC-
Municipios, o maior percentual (37,9%) foi de respostas negando a existéncia de
pontos negativos do Programa. Esse € um dado muito importante, pois confirma que
se tratou de um curso diferenciado e complexo em sua origem, com principios,
formato e atividades pedagdgicas especificas, mas que agradou totalmente quase
metade de seus participantes.

Outra resposta destacou como ponto negativo do Programa a pouca duracao
do curso (27,6%) e, por esse motivo, tudo era muito corrido e condensado, tendo
havido tempo insuficiente para o aprendizado que elas gostariam de ter explorado

mais e melhor. Esse fator esta intimamente relacionado a resposta “exigéncia
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grande”, com 24,1% das respondentes destacando a grande exigéncia do Programa,
guanto a frequéncia, trabalhos, leituras, rendncia de momentos familiares, dentre
outros requisitos, fato que as deixava cansadas e, em alguns momentos,
desanimadas.

E, por ultimo, as respondentes apresentaram como ponto negativo do curso a
metodologia utilizada, sobretudo, quanto as videoconferéncias, por serem cansativas
e de qualidade ndo muito boa.

O Gréfico 16, a seguir, apresenta os resultados da ultima pergunta do
guestionario aplicado por esta pesquisa, cujo objetivo foi saber sobre o que de mais
relevante o PEC-Muncipios trouxe para a pratica dos alunos-professores.

Grafico 16 — Participantes do PEC-Municipios em Cat anduva, quanto as
contribuicdes do Programa para a sua pratica docent e.
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De acordo com 27,3%, a principal contribuicdo foi para alterar a metodologia
utilizada em sala de aula com as criangas. A teoria aprendida no PEC-Municipios,
para 18,2%, foi a grande contribuicdo para pensarem a pratica. Nota-se, entdo, que
guase metade das respostas das respondentes refere-se a relacéo teoria-pratica, ou
seja, consideram que as concepg¢les tedricas elaboradas a partir do Programa
auxiliaram-nas em sua pratica com as criangas, principalmente, através das

metodologias diferenciadas que conheceram entéo.
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Ademais, as respondentes destacaram como o PEC-Municipios foi importante
para a clareza e a seguranca (13%) que hoje tém para atuar; para a valorizagao
profissional (11,7%), melhorando sua capacidade de reflexdo e de critica (10,4%);
transformando o olhar (6,5%) em relacdo ao cotidiano; promovendo sua valorizacéo
pessoal (6,5%); destacando a consciéncia quanto a importancia do trabalho coletivo
(3,9%) para a préatica; valorizando maior autonomia (1,3%) em seu trabalho; e,
finalmente, proporcionando a aprendizagem de noc¢des de informatica (1,3%).

Percebe-se, pelas respostas acima, que o Programa contribuiu ndo apenas
para questfes diretas quanto a pratica das participantes dele, como também, para
guestdes mais amplas, mas que também as afetam.

Pelos resultados analisados do questionario, é possivel concluir que a
docéncia infantil € uma ocupacdo quase exclusivamente feminina, o que a torna
desvalorizada, uma vez que se pauta em caracteristicas missionarias, instinto
maternal, paciéncia, abnegacdo e baixos salarios, além de exigir poucas horas
diarias de trabalho e de oferecer prestigio ocupacional insatisfatorio.

Esses fatores foram aceitdveis até a década de 1950, e ndo eram
considerados negativos para se constituir como trabalho de uma mulher de classe
média alta, em uma sociedade e em uma cultura essencialmente baseadas no
trabalho masculino como suporte da familia.

Entretanto, ja a partir dos anos 1960, com o desenvolvimento do capitalismo
urbano, ocorre a desqualificacdo do trabalhador em geral e se pde em pauta a
necessidade do trabalho da mulher para o sustento da familia.

Nesse novo contexto, o referencial de profissionalizagdo docente da metade
do século passado ainda prevalece e, com ele, a ideia de que, para ser professora
de Educacdo Infantil, era preciso somente uma formacdo minima e aspectos
subjetivos, tais como gostar de crianga, ser mae etc. E, por esse motivo, a maioria
das respondentes tornou-se professora, tendo em vista as oportunidades faceis de
acesso que a carreira permite.

Todavia, mesmo que a maioria das alunas-professoras nao tivesse como
ponto de partida uma identificacdo com a profisséo e, consequentemente, com suas
atribuicbes especificas, apds anos de trabalho na area e findado o Programa, elas
reconhecem varios aspectos da profissdo docente que influenciam para o
desenvolvimento de um trabalho de qualidade e, dentre eles, a importancia da

dimensao coletiva.
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No discurso delas p6s-Programa, a respeito de alguns conceitos de Educacao
Infantil, nota-se, ainda, um pouco das ideias e das concepc¢bes histéricas que
permeiam esse novo nivel de ensino, porém sdo minimas. E a maioria dos aspectos
considerados em relacdo a infancia e a outros fatores relacionados a Educacéo
Infantil — os docentes infantis e o brincar, por exemplo — traz reflexdo acerca desse
periodo como importante para a vida humana, no qual as criancas, grupo etario com
caracteristicas, necessidades e direitos proprios, aprendem e se desenvolvem
integralmente (fisica, emocional, afetiva, cognitiva e socialmente).

Assim, a relacdo entre educar e cuidar esta presente nas concepcbes de
Educacédo Infantil das alunas-professoras participantes do PEC-Municipios no polo
de Catanduva.

A ideia de que a crianca aprende e se desenvolve também com o brincar
aparece no discurso das alunas-professoras. Todavia a aprendizagem é entendida
pela maioria delas como algo para favorecer e/ou adquirir conhecimentos escolares.
Parece que as docentes afirmam isso como justificativa para o brincar ser aceito e
praticado nas escolas.

Essa concepgédo do brincar esta tdo fortemente arraigada nos discursos das
alunas-professoras que, quando questionadas sobre a definicdo do PEC-Municipios
acerca do brincar, a maioria utilizou a mesma justificativa da aprendizagem,
sobretudo da escolar, com base em sua proprias concepcoes.

No entanto, também foram altos os percentuais de respostas sobre o brincar,
tanto em relacdo ao brincar na concep¢do das alunas-professoras quanto em
relacdo aquele proposto pelo Programa, considerado como uma expressdo da
crianca, uma de suas inUmeras linguagens a ser respeitada por permitir a
compreensao e 0 acesso a crianga e a sua maneira ludica de ser, ou seja, esse ato
fornece oportunidade de expansao ao mundo da crianga. Assim, percebe-se a ideia
do brincar como mais do que um conteudo de aprendizagem.

Esses discursos ficam mais claros, quando as docentes falam de sua pratica
relacionada ao brincar. Na maioria das respostas apresentadas, ndo ha dificuldades
em colocar o brincar na rotina da Educacgéao Infantil, porque elas ensinam de maneira
lidica, ou mesmo quando ndo conseguem colocéa-lo em pratica, o insucesso se deve
a causas externas — € 0 outro o culpado, seja na forma de estrutura, recursos etc.

Percebe-se que, apesar de alguns discursos irem além da importancia do

brincar para a aprendizagem da crianga, notadamente, daquela ligada a atividade
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escolar, as respondentes afirmam essa concep¢do quando falam de suas praticas.
Dessa forma, percebe-se que a concepcédo do brincar colocada em pratica € aquela
gue aparece na maioria dos discursos das docentes questionadas.

Foi importante também revisitar o passado dessa alunas-professoras e saber
se elas brincaram, quando eram criangas, para que fossem estabelecidas algumas
relagbes com seus discursos e praticas atuais. E, como visto nos resultados, as
experiéncias positivas delas proprias com o brincar refletiram em suas respostas,
tanto em relagdo a suas concepcbes quanto em relacdo a oportunidade de
proporcionar esse brincar, na prética, as criangcas com as quais trabalham.

Tais fatos demonstram a importancia do trabalho com aspectos afetivos,
emocionais e experienciais dos docentes em um curso de formacédo de Educacao
Infantil, para que esses venham somar em seu desenvolvimento profissional, e néao,
como muitas vezes acontece, cristalizar ideias ndo mais concebidas.

As respondentes apresentaram também consciéncia acerca do conceito de
brincar, infancia e Educacédo Infantil e do quanto esses precisam da mediacdo do
docente, profissional que propicia experiéncias ricas, multiplas, vivéncias variadas e
enriquecedoras, além de situa¢fes planejadas intencionalmente para o aprendizado
e para o desenvolvimento da criancga.

Assim, como mediador da relacdo crianga-conhecimento, o professor de
Educacao Infantil deve apresentar competéncias polivalentes, sobretudo, a de um
bom observador, “escutador” e planejador, pois toda e qualquer acao dele tem por
base uma intencao e objetivos definidos.

Todavia um aspecto de extrema importancia, igualmente relacionado a esses
temas da primeira infancia, € quase nulo nas respostas apresentadas pelas alunas-
professoras: a parceria e a participacdo efetiva e afetiva das familias. Essa parceria
é fundamental para que as criancas se desenvolvam plenamente, mas a
consideracdo da responsabilidade da educagdo das criancas pequenas e do
trabalho com elas, segundo respostas das alunas-professoras, € apenas dos
docentes de Educacéao Infantil.

Tal concepcdo desconsidera a percepcdo de que esse profissional é
importante na formacéo das criancas, mas nao deve ser o Unico, pois ndo pode ser
substituto da familia, ja que ambos tém funcdes e relevancias diferentes para a

crianca. E o bom relacionamento entre ambos contribui muito para o trabalho com
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ela. Essa atuagcdo em equipe é fundamental para garantir uma educacdo e um
cuidado de qualidade as criancas.

Em relacdo ao PEC-Municipios, mais propriamente, a maioria das alunas-
professoras afirmou que, antes de ter participado dele, elas ja aplicavam a
concepcao atual de Educacdo Infantil, mas que lhes faltavam conhecimentos
tedricos e reflexdo a respeito de tudo. E, assim, depois do curso, a maioria afirmou
que a grande contribuicdo dele foi sua nova relacdo com a sala de aula, isto €, com
a metodologia que elas passaram a utilizar com as criancas e, também, com teorias
e conhecimentos trazidos pelo Programa.

Tais afirmagbes de condutas, posteriores a participacdo no Programa,
mostram relagdo com a teoria e com a pratica dessas alunas-professoras de
Educacao Infantil, sobretudo, quanto as concepc¢des teoricas elaboradas a partir do
Programa, que as auxiliaram em sua pratica com as criangas, através de
metodologias diferenciadas que ofereceu como alternativas.

Ademais, o Programa contribui, para as alunas-professoras, nao apenas para
questbes diretas da pratica dessas alunas-professoras de Educacdo Infantil
participantes dele, como também, para questdes mais amplas, mas que também a
afetam, como a valorizagéo pessoal e o trabalho coletivo, dentre outros.

E, finalmente, as alunas-professoras participantes do PEC-Municipios
apresentaram suas avaliagdes, tanto negativas quanto positivas, sobre o todo. E a
grande maioria ndo destacou pontos negativos em sua avaliagao.

Quanto as demais respostas, essas se referem negativamente em relagéo a
pequena duragéo do curso e na grande exigéncia de conhecimentos, inversamente
proporcional a primeira queixa. Nota-se, entédo, que ndo ha respostas relacionadas a
tecnologias, midias e seu formato diferenciado como algo negativo.

Como pontos positivos, as respondentes valorizaram sobremaneira a
aprendizagem e o crescimento profissional que o Programa proporciona, além da
tutora que os acompanhou durante todo esse curso de formacao.

Conclui-se, entédo, que as concepcdes abordadas no PEC-Municipios foram
incorporadas, na sua grande maioria, ao discurso das alunas-professoras de
Educacéao Infantil do polo de Catanduva.

Com relacdo a apropriacdo da pratica, percebemos que as concepcdes do

discurso sdo aquelas realizadas em sala, segundo as alunas-professoras, e que
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houve uma relacdo maior entre a teoria e pratica delas, pois acrescentaram mais
conhecimento tedrico, reflexdo e transformacdes a sua pratica.

E, por fim, na avaliacdo geral sobre o PEC-Municipios, fica claro o quanto ele
agradou as participantes. E se pode entender essa avaliagdo positiva, tendo em
vista que, mesmo sendo uma experiéncia inovadora de formacao, com tecnologias e
estrutura diferenciadas, o Programa conseguiu atingir seus objetivos e principios de

formacdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos anos 1990, surge um movimento de valorizacdo da formacéo e da
profissionalizacdo de professores em diferentes paises, sobretudo, quanto aqueles
que atuam na Educacédo Infantil, com o intuito de elevar sua formacéo, das séries
iniciais até o ensino Superior.

No Brasil, também houve pressdes nesse sentido, fato que ocasionou a
criacdo de varias leis, exigindo transformacdes na Educacédo Bésica e na formacao
dos seus professores. Uma delas foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), aprovada em 1996, que reconhece a necessidade de qualificacéao
profissional dos educadores, inclusive daqueles da Educacéo Infantil.

Essa lei estabelece como regra para a formacédo dos profissionais da
educacao basica o nivel superior, em cursos de licenciatura e com graduacao plena,
em universidades e institutos superiores de educacédo, admitindo, porém, como
formacdo minima para o magistério no ambito da Educacgéo Infantil e das quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a de nivel médio na modalidade curso
normal.

A LDB afirma que, até o fim da “década da educacao” (1996-2006), somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico.

Todavia essa lei contemplou apenas em parte as demandas da sociedade no
que se refere a formacéo de professores de Educacao Infantil, pois, além de manté-
la no nivel médio por mais dez anos, possibilitou a criacdo de Institutos Superiores
de Educacédo (ISE), espacos de formacédo fora da universidade, os quais ja vinham
sendo amplamente questionados pelos paises que adotaram esse modelo
anteriormente, como Argentina, Portugal e Espanha.

Assim, contrariando pesquisas e experiéncias que vinham sendo realizadas
internacional e nacionalmente por governos estaduais e universidades que ja
apontavam a importancia da realizacdo de formacdo de professores em nivel
superior, no modelo universitario, compromete-se significativamente o conceito e a

identidade do profissional a ser formado.
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Dessa forma, a Lei perpetua nos programas de formacao de professores de
Educacédo Infantil, a tdo rechacada concepcdo da racionalidade técnica, que fora
caracteristica dos anos de 1970, por meio de cursos rapidos, aligeirados,
descontinuos, centrados no ensino, e ndo, na pesquisa, com acado imediata,
supervalorizando a pratica considerada em si mesma, sem uma analise critica, sem
o refinamento do individual nem carater politico da profisséo.

Tais cursos de qualidade duvidosa e com permissao legal estdo preocupados
somente com a certificacdo em detrimento da formacéo docente, sem preocupacéo
com o aprimoramento das condi¢cdes do exercicio profissional, fato que priva os
alunos-professores de um processo formativo mais amplo, sélido e profundo.

Essa atitude de desqualificacdo das universidades como espacos formativos
faz parte de um contexto das politicas atuais de efetivar a expansao quantitativa da
formacao dos professores em instituicbes-empresas, mediante certificacdo, pouco
importando que os resultados tenham sua qualidade empobrecida.

Com isso, perpetua-se a auséncia de um projeto conjunto que privilegie
disciplinas cientificas e pedagogicas. Ha4 um excessivo formalismo dessas e o
distanciamento daquelas da realidade escolar, além do desprestigio do exercicio
profissional da docéncia no ambito da sociedade e das politicas governamentais,
prejudicando seriamente a formacao dos professores de Educacéo Infantil.

Faz-se mister ressaltar, ainda, que é necessaria uma atencdo também por
parte das universidades, para que a relevancia em favor de conhecimentos teoricos
nao tome como pressuposto que, no exercicio da docéncia, hA um tempo de
desgastes e de esvaziamento que precisa ser suprido, pois a maioria dos cursos de
formacéo do tipo universitario tende a substituir o conhecimento obsoleto pelo novo
conhecimento e se recomeca, entdo, 0 mesmo processo, como se ndo houvesse
histéria. O tempo transcorrido de exercicio profissional parece ndo ensinar.

No entanto, apesar de algumas dificuldades apresentadas, a universidade é
ainda o lécus mais apropriado para a formacao do Professor de Educacéo Infantil.

Com o objetivo de atender a legislacdo, promovendo a certificacdo de
profissionais da Educacéo Infantil que estdo em servico, mas que néo apresentam
formacdo adequada e necesséria e, a0 mesmo tempo, preocupados com uma
formacdo de qualidade, varios estados brasileiros, em parceria com universidades e
outros Orgados — tanto publicos quanto privados — implementaram programas

especiais, com apoio ou ndo de recursos tecnoldgicos, para atender a demanda da
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formacdo. Sdo modelos do tipo universitario, mas que se apoiam em dispositivos
escolares distintos daqueles utilizados normalmente nos chamados cursos de
graduacéo regulares.

Um desses projetos que certificaram em nivel superior docentes de Educacao
Infantil efetivos da rede publica municipal de ensino do Estado de S&o Paulo, cuja
formacado limitava-se ao nivel médio (magistério), foi o Programa de Educacédo
Continuada Formacao Universitaria — PEC-Municipios — em sua 22 edicao (realizado
entre 2006 e 2008).

Esse curso presencial, estruturado com a utilizacdo intensiva de midias
interativas, foi organizado em moédulos, com carga horéria total de 3.100 horas e é
uma iniciativa em parceria com diversas instancias institucionais, como a Secretaria
Estadual de Educacéo de Sao Paulo (SEE-SP), a Universidade de Sao Paulo (USP),
a Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo (PUC-SP) e a Fundacdo Carlos
Vanzolini.

A proposta dele é ser um programa inovador, sobretudo, porque enfoca o
professor atuante em sala de aula, levando-o a (re)construir sua teoria e sua pratica.
O Programa parte do pressuposto de que a profissdo do professor € eminentemente
conflituosa e complexa e de que o conhecimento do cotidiano, das crencas e dos
anseios dos educadores é fundamental, para se iniciar um trabalho especifico de
(re)construcao da pratica pedagoégica. Em outras palavras, o PEC-Municipios busca
relacionar a teoria a pratica do professor. Ademais, viabiliza o acesso ao curso de
maior numero de professores, por ser disponibilizado nas cidades em que residem
os docentes participantes.

Nesse sentido, esta pesquisa se propds a estudar o Programa de Educacao
Continuada Formacéo Universitaria — PEC-Municipios — e sua relacdo com os
alunos-professores de Educagéo Infantil.

A justificativa da escolha se deve ao fato de ele se definir como inovador e por
buscar resolver o problema da quantidade de professores a formar e da qualidade
do programa de formacéo, rompendo a separacao entre a teoria e a pratica, ao dar
voz ao educador. Desse modo, € necessaria a andlise dessa experiéncia, para se
compreender o que ela pode ensinar a respeito da formacéo do professor de
Educacao Infantil, sobretudo daqueles que estdo em servico.

A analise empreendida acerca do Programa constatou que, ao intermediar

uma solida articulacdo entre universidades, o MEC, as Secretarias estaduais e
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municipais de Educacao, tendo em vista a realizagcédo de programas de formacéo de
professores de Educacdo Infantil para atender as demandas especificas, o PEC-
Municipios exige que Estado e Municipios se responsabilizem pela educacédo dos
professores, contrariando o que, historicamente, vinha ocorrendo por parte do
governo, que transferia tal encargo a iniciativa privada.

Ademais, a participacéo efetiva das universidades na formagéo de docentes
efetivos da rede municipal de ensino, permite-lhes conhecer mais de perto a escola
e os professores e lhes abre perspectivas de uma aproximacao e colaboracdo mais
efetiva entre essas duas instituicbes formativas. Assim, as universidades nédo se
limitam a buscar explicagbes abstrata sobre o ensino, mas procuram focalizar o jogo
das complexas relacfes sociais que ocorrem no processo institucional da educacéo.

O PEC-Municipios, entdo, ao ser proposto, auxilia a evitar os desencontros
tdo comuns entre escolas e professores, entre pesquisadores e docentes
universitarios, porque a universidade se abre para conhecer mais a realidade da
educacao basica, com o objetivo de intervir nela, para melhora-la. E, também, rompe
com posturas e atitudes de desinteresse nas relacdes que os professores das redes
publicas de ensino estabelecem com produc¢des académico-educacionais e com o
espacgo universitario que, muitas vezes sdo organizados para assumir uma postura
de sofisticacdo, para que sejam inacessiveis ao publico mais geral.

Além disso, através de seus principios, formato e atividades pedagdgicas,
averigou-se que o Programa desenvolveu um curso de formacao de professores de
Educacéo Infantil complexo, 0 mais completo possivel, inovador e de qualidade, ndo
aceitando o modelo da perspectiva técnica — tdo dominante na maioria dos
programas de formacdo — de ensinar somente conteudos que tenham utilidade
pratica.

O PEC-Municipios, em sua proposta, estd de acordo com a racionalidade
pratica, na qual, o professor é um agente social, porque prepara o profissional
cientifica, técnica, tecnoldgica, pedagogica, humana e culturalmente. E esse preparo
reflete no seu fazer em sala de aula e em seu contexto mais amplo. Assim, o
Programa possibilita aos educadores infantis participantes:

a) reflex@o e construgédo de conhecimentos a partir da analise critica tedricas
das praticas;

b) ressignificacdo das teorias, a partir dos conhecimentos da pratica (praxis);
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C) pesquisa em sala de aula e no espaco escolar, ao instaurar uma cultura de
andlise de suas préticas, a partir de problematizacdo dessas e da realizacdo de
projetos coletivos de investigacgao;

d) compreensdo do individuo com seus afetos, experiéncias anteriores e
histéria de vida, bem como, com seus conhecimentos e representacdes que
construiu ao longo de seus processos formativos;

e) importancia do coletivo na profissdo docente;

f) participacéo critica na sociedade em geral;

g) ampliacéo das experiéncias e linguagens do docente; e

h) aprofundamento da capacidade de trabalhar com as especificidades da
Educacao Infantil.

A analise do Material Impresso de Educacdo Infantil também mostrou uma
sélida formacgédo teorica, com temas e textos que apresentam visdes atuais e, por
vezes, contraditorias, sobre os temas mais relevantes a serem discutidos, debatidos
e apreendidos pelos participantes. Esse estudo ocorreu em meio a uma abordagem
interdisciplinar, com um modo de proceder significativo, num contexto de formacao
de professores polivalentes. Essa abordagem € potencialmente vindoura para a
ampliacdo de referenciais tedricos-conceituais que possam fundamentar a producao
de novos conhecimentos e as perspectivas de pesquisa.

Ademais, a todo momento, houve relagcédo da teoria apresentada com a pratica
do professor em sala de aula, utilizando-se da perspectiva da reflexdo no exercicio
da docéncia para a valorizacédo do trabalho docente, dos saberes dos professores,
do trabalho coletivo desses e das escolas como espago de formagéo continua.

Assim ocorreu porque o Material Impresso parte do pressuposto de que o
professor pode produzir conhecimento a partir da pratica, desde que, na
investigacdo, reflita intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados
obtidos com o suporte da teoria e, assim, como pesquisador de sua propria pratica.

Tal formacao enseja algum grau de reflexédo e transformacéo nos professores,
em sua vida e em sua profissdo. Por esse motivo, verificou-se também o discurso
dos participantes do Programa a respeito de teorias, praticas e do préprio PEC-
Municipios, para analisar contribuicdes e apropriacées percebidas por eles.

Pode-se constatar que as teorias de Educacéo Infantil discutidas no curso, no
que tange a concepc¢ao de infancia, Educacao Infantil, professor de Educacéo

Infantil e o brincar, foram, em sua grande maioria, apropriadas. Igualmente, se
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constatou que essas concepg¢des foram relacionadas a pratica das alunas-
professoras participantes, segundo elas.

Com relacdo ao PEC-Municipios, ficou clara a aprovacdo e a aceitacao do
Programa pelas participantes, bem como a formacao da identidade profissional, o
pertencimento a uma categoria e sua valorizagao pessoal.

Esse aporte das ciéncias da educagdo — e mesmo das areas de
conhecimentos especificos vinculados a problematica e ao campo de atuacdo dos
alunos-professores — foi fundamental para que as concepc¢des desenvolvidas pelo
PEC-Municipios fossem aceitas, assimiladas e praticadas segundo o entendimento
dos alunos-professores de Educacao Infantil participantes desse Programa de
formacdo, do polo de Catanduva (SP).

Uma sugestdo para que o PEC-Municipios avance e repercuta ainda mais em
termos de concepcgles e praticas dos docentes participantes e tenha um efeito
multiplicador € o fato de passar a considerar a escola o local destinado a reflexdo
coletiva de seu cotidiano. Dessa forma, ao trocar experiéncias, discussdes teoricas e
reflexdes conjuntas, evita-se a reflexdo solitaria, o que € proficuo para esses
docentes e para o0 ensino, pois a pratica reflexiva pode ser realizada somente no
coletivo

Avaliou-se também que a tecnologia nado foi utilizada como panaceia para
atender a demanda da formacgdo superior, mas sim, como um dos meios para o
Programa atingir as condicfes pedagodgicas e sociais propostas.

Assim, a utilizacao de recursos da educagéao a distancia por meio do emprego
extensivo das ferramentas tecnoldgicas, leva universidades reconhecidas por sua
exceléncia a formarem em nivel superior e com qualidade um grande publico,
geograficamente disperso e, muitas vezes, em lugares remotos que, de outra forma,
ndo teriam condi¢des de estudar, ou entdo, estariam a mercé de cursos de fim de
semana ou de instituicbes com qualidade duvidosa.

Entretanto, apesar de se caracterizar oficialmente como um curso presencial,
o PEC-Municipios se aproximou mais da modalidade de educacdo a distancia, se
analisadas as suas caracteristicas: distancia professor-aluno; uso intenso de
recursos tecnoldgicos diversos; presenca de tutores orientando o trabalho; ensino de
massa; utilizacdo de material impresso padronizado e incentivo a auto-
aprendizagem. Assim, ndo se pode apenas considerar a presenca fisica dos alunos-

professores participantes.
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Ademais, esse Programa caracterizou-se como um curso de formagdo em
servico, mas também, como uma formacé&o inicial, pois apesar de as alunas-
professoras possuirem um saber pratico, esse compde apenas uma das dimensdes
dos saberes docentes e, assim, necessitam de uma qualificagdo minima.

Desse modo, o PEC-Municipios se desenvolveu entre dois modelos: o
profissional e o universitario, ou seja, € um modelo de formacg&o hibrido, com
caracteristicas do modelo profissional — voltado para as praticas da escola — e do
modelo universitario — voltado para a apropriacado de conhecimentos produzidos pela
academia. E, portanto, se aproxima o mundo profissional do académico.

Percebe-se, entdo, que o PEC-Municipios, da forma como foi organizado,
criou novos tipos de atividades pedagodgicas, rompendo valores comuns ao modelo
universitario vigente no Brasil até entao.

E se, a principio, esse Programa foi pensado com o objetivo de solucionar um
problema nacional transitorio, que ndo existira mais quando a meta da formagéo dos
docentes de Educacdo Infantil em servico tiver sido concluida, essa estrutura de
curso podera ainda ser adotada de forma intensa e regular, para a oferta de
licenciaturas e de outras graduacdes, perdendo seu perfil temporério. Além disso, é
uma forma de a universidade assumir mais efetivamente a responsabilidade sobre
esse tipo de curso de formacéao de professores de Educacéo Infantil.

No entanto € necessario atentar para duas caracteristicas do PEC-Municipios
gue podem ser repensadas, sobretudo, em cursos de formacéo inicial de docentes
de Educacdo Infantil, devido as analises colhidas com as alunas-professoras
participantes do Programa.

Considerando as condi¢des de vida e de trabalho das professoras, a duracao
do curso deveria ser mais extensa, pois a quantidade excessiva de informacdes e
conhecimentos trabalhados em um curto periodo de tempo gera um grande cansaco
fisico e mental, ndo inviabilizando, tanto quanto poderia, o aproveitamento do curso.

Segundo as respostas das alunas-professoras de Educacdo Infantil, o
professor-tutor foi essencial nas percepcdes construidas pelas alunas-professoras
participantes. De acordo com os principios do Programa, esse agente educativo tem
a funcdo de cuidar da organizacdo do curso e de orientar 0s alunos nas atividades
propostas. Entretanto, no polo de Catanduva, o professor-tutor teve também a
funcdo de ensinar, tomando, por vezes, para si atividades de outros agentes

educacionais, devido ao seu saber pratico e teorico.
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Nesse caso, as perguntas que ficam e que poderdo ser respondias por novas

pesquisas a partir desse enfoque sao:

a) sera gque nao poderia ser exigida do professor-tutor formagdo mais ampla
e completa, para exercer essa fungédo?

b) sera que, por estar presencialmente com os alunos-professores em sala e
dominar os conteudos relativos aos saberes considerados pertinentes a
formacao do educador infantil, esse docente néo deveria ter autonomia de
trabalho maior, para preparar e apresentar aulas, conteudos, atividades e
realizar avaliagbes?

C) sera que ndo poderiam existir mais tutores, igualmente qualificados, para
um revezamento durante o curso?

d) sera que o tutor teve esse papel central para as alunas-professoras do
polo de Catanduva por falta de autonomia intelectual do grupo para ter
aulas a distancia, isto €, pelos novos dispositivos escolares porem em
xeque crencas, habitos e valores incorporados ao longo da trajetoria
escolar e profissional deles e exigirem mais participacao e retorno delas?

Conclui-se, entdo, que o PEC-Municipios trouxe contribuicdes importantes

para a politica de formacdo de professores de Educacgéo Infantil no Brasil, pois fez
virem a tona questbes que auxiliam a compreender bem as necessidades de
formacdo de professores, notadamente, daqueles em exercicio e que, além de
buscarem uma certificacdo com fins de enquadramento e evolu¢cdo na carreira,
procuram elementos que 0s auxiliem a pensar e agir na sua pratica profissional.

Dessa forma, o Programa desenvolvido por universidades compromissadas

com a formacao, ndo apenas se prop6s a ser um programa com solida formacéo de
qualidade para os professores de Educacao Infantil, como conseguiu coloca-la em
pratica, possibilitando aos educadores aliar teoria e pratica, pesquisa, trabalho
coletivo, participacdo critica e histéria de vida, dentre outros aspectos relacionados
ao processo formativo, segundo analises do PEC-Municipios e de respostas das
alunas-professoras participantes.

Essa iniciativa coloca em evidéncia uma politica de formacdo e de exercicio

docente que valoriza os professores e as escolas como capazes de pensar, de
articular saberes cientificos, pedagdgicos e da experiéncia na construcdo e na

proposicdo das transformacdes necessarias as praticas escolares e as formas de
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organizacdo dos espacos de ensinar e de aprender compromissados com um ensino
com resultados de qualidade para todas as criangas.

Estamos, portanto, tratando de um projeto emancipatério, compromissado
com a responsabilidade de tornar a escola parceira na democratizacdo social,
econbmica, politica, tecnoldgica, cultural, que seja mais justa e igualitaria. Esse
Programa, entdo, apresenta aspectos e caracteristicas importantes para a formacgéo
em servico, indicando possiveis caminhos para novas iniciativas referentes a
formacdo de professores que ja atuam na rede de ensino e, também, para aquelas
gue iniciam seu caminho na licenciatura.

Por esse motivo, além de ser um possivel modelo para se repensarem 0S
antigos cursos de reciclagem e de capacitacdo, o PEC-Municipios pode ser um
programa de formacéo inicial destinado a professores de Educacdo Infantil, que
poderia ser incentivado e desenvolvido por outras instituicdes que também se
propdem a serem realmente formadoras de profissionais para a Educacédo Infantil,
num contexto em que se exigem docentes bem qualificados, com melhor atuacéao,
para contribuirem com a sociedade de que fazem parte.

Nao entendemos que uma proposta seja uma receita, mas um convite a
refletir sobre determinados aspectos que possam subsidiar a formacdo de
professores de Educacdo Infantil a construirem o seu préprio caminho. E esta a
natureza da contribuicdo que se espera dar com esta pesquisa, mostrando o que
essa experiéncia ndo convencional de formacédo de docentes de Educacdo Infantil
pode ensinar sobre esse tema. Trata-se tdo somente de um esfor¢o para se refletir
acerca de alternativas que permitam ampliar a no¢do de formacgéo, com vistas a

contribuir para um melhor fazer docente.
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APENDICES

9.1. Requerimento a Secretaria Municipal de Educacd o de Catanduva

Abaixo, apresenta-se o requerimento encaminhado a Secretaria Municipal de
Educacdo de Catanduva, para a autorizacdo do desenvolvimento de parte desta
pesquisa de Mestrado, com seus professores efetivos da rede, participantes do
PEC-Municipios.

A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE CATANDUVA
Prof2 Tania Aparecida Ribeiro Botos

Eu, Marcia Rigoldi Simdes, RG 33.005.791-1, pés-graduanda em Educacdo pela
USP, venho, respeitosamente, requerer de Vossa Exceléncia autorizacdo para
realizar pesquisa de Mestrado objetivando um estudo sobre o Programa de
Educacao Continuada (PEC), promovido pela USP e PUC, junto a esta Secretaria.

O tema da minha pesquisa, sob a orientacdo da Prof2 Dr® Leny Magalhdes Mrech,
enfoca a relacdo entre a teoria proporcionada pelo PEC e a préatica dos docentes de
Educacao Infantil participantes dele, analisando um ponto fundamental: o brincar.

Para a efetivacdo de minha dissertacdo, preciso compartilhar do trabalho de
algumas unidades escolares de Educacéao Infantil, selecionadas de acordo com um
questionario (anexo) a ser entregue no inicio da pesquisa. Essa pesquisa sera
realizada durante o primeiro semestre de 2008 e em 2009.

Dessa forma, espero contar com a colaboragéo de Vossa Exceléncia, no sentido de
viabilizar esse estudo que, acredito vem colaborar para a melhoria da Formacao dos
Professores de Educacéo Infantil.

Marcia Rigoldi Simdes Profa. Dra. Leny Magalhdes Mrech
Faculdade de Educacao - USP Faculdade de Educacéo - USP
Pos- Graduanda Orientadora

9.2. Questionario Teste

Como parte desta pesquisa, foi aplicado um questionario aos alunos-
professores de Educacao Infantil participantes do PEC-Municipios. Entretanto, antes
dele, foi realizado um questionéario teste com quatro sujeitos da pesquisa. A seguir,
ele é apresentado.

Questionario para a Pesquisa da Dissertacdo de Mestrado de Marcia Simdes para a
Faculdade de Educacéo da Universidade de Séao Paulo (USP)
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1 - Nome:

2 — ldade

3-Sexo:lJF UM

4 - Formacao: [1 Fundamental Nivel | (12 a 42 série) [1 Completo [ Incompleto

"1 Fundamental Nivel Il (52 a 82 série) [] Completo []Incompleto

1 2° Grau (Colegial) 1 Completo T[] Incompleto
1 Magistério ) Completo [ Incompleto
"1 Normal Superior 1 Completo [ Incompleto
"1 Pedagogia "1 Completo [] Incompleto

5 - Nome da Escola em que trabalha: (2 linhas)
"1 Municipal [ Estadual [ Particular
6 — Periodo que trabalha:
JManhd [JTarde [ Integral

7 - Tem alguma outra ocupacéo profissional, além de ser professora? (2 linhas)
8 — ldade das criangas com as quais trabalha?
9 — O que a levou a tornar-se professora? (2 linhas)
10 — Em relacdo ao seu salario vocé esta:

1 Muito satisfeita [ Satisfeita  [] Insatisfeita [ Muito insatisfeito
11 — Em relacéo ao seu desempenho profissional vocé esté:

1 Muito satisfeita [ Satisfeita  [] Insatisfeita [ Muito insatisfeita
Justifique: (4 linhas)
12 - Em relag&o a escola vocé esta?

"1 Muito satisfeita [ Satisfeita  [] Insatisfeita [ Muito insatisfeita
Justifique: (4 linhas)
13 - Qual a sua concepcao de infancia? (5 linhas)
14 — Na sua opinido, por que a Educacéo Infantil &€ importante? (5 linhas)
15 — Qual a importancia do Professor de Educacao Infantil? (5 linhas)
16 — Destaque alguns pontos positivos e negativos da sua pratica anterior ao PEC.
(5 linhas)
17 — Expliqgue como o PEC define o brincar. (5 linhas)
18 — Vocé concorda com essa visao? Por qué? (6 linhas)
19 — Vocé tem alguma dificuldade para colocar em pratica a concepc¢do do brincar
definida pelo PEC? Explique. (6 linhas)
20 — Destaque, no geral, alguns pontos positivos e negativos do PEC. (5 linhas)
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21 — O que de mais relevante o PEC trouxe de contribuicdo para a sua pratica?

Justifique. (5 linhas)

9.3. Questionario Final Aplicado

Apés andlise do questionario teste, constatou-se a necessidade de
acrescentar algumas perguntas e de pedir mais esclarecimentos sobre determinados
assuntos e atitudes. A seguir, encontra-se o0 questionario final aplicado com as
adicoes em negrito.

Questionario integrante da Pesquisa da Dissertacado de Mestrado de Marcia Simdes
para a Faculdade de Educacédo da Universidade de Séao Paulo (USP)

1 - Nome:

2 — ldade

3-Sexo:JF [OM

4 - Formacao: [1 Fundamental Nivel | (12 a 42 série) 1 Completo [J Incompleto

"1 Fundamental Nivel Il (5% a 82 série) [ Completo [ Incompleto

1 2° Grau (Colegial) 1 Completo T[] Incompleto
1 Magistério ] Completo [J Incompleto
"1 Normal Superior 1 Completo [1Incompleto
"1 Pedagogia "1 Completo [ Incompleto

Outros:
5 - Nome da Escola em que trabalha: (2 linhas)

"1 Municipal [ Estadual [ Particular
6 — Periodo que trabalha:

1Manhd [ Tarde [ Integral
7 — Ha quanto tempo exerce essa profissao?
8 - Tem alguma outra ocupacao profissional, além de ser professora? (2 linhas)
9 — Idade das criangas com as quais trabalha?
10 — O que a levou a tornar-se professora? (2 linhas)
11 — Em relacdo ao seu salario vocé esta:

1 Muito satisfeita [ Satisfeita [ Insatisfeita [ Muito insatisfeito

Seu salario é de aproximadamente quantos salarios m  inimos?
12 — Em relacdo ao seu desempenho profissional vocé esta:

[] Muito satisfeita [] Satisfeita [ Insatisfeita [ Muito insatisfeita

Justifique: (4 linhas)
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13 - Em relacéo a escola vocé esta?
"1 Muito satisfeita [ Satisfeita  [] Insatisfeita [ Muito insatisfeita

Justifique: (4 linhas)
14 - Qual a sua concepcao de infancia? (5 linhas)
15 — Na sua opinido, por que a Educacéo Infantil € importante? (5 linhas)
16 — Qual a importancia do Professor de Educacéo Infantil? (5 linhas)
17 — Qual a sua concepcéo do brincar? (6 linhas)
18 — Na sua infancia vocé brincou bastante? Do qué? (5 linhas)
19 — Destaque alguns pontos positivos e negativos da sua pratica anterior ao PEC.
(5 linhas)
20 — Expliqgue como o PEC define o brincar. (5 linhas)
21 — Vocé concorda com essa visao? Por qué? (6 linhas)
22 — Vocé tem alguma dificuldade para colocar em pratica a concepcéo do brincar
definida pelo PEC? Explique exemplificando . (6 linhas)
23 — Destaque, no geral, alguns pontos positivos e negativos do PEC. (5 linhas)
24 — O que de mais relevante o PEC trouxe de contribuicdo para a sua prética?
Justifique. (5 linhas)
9.4. Categorias formadas a partir das respostas dos Questionarios

Abaixo, se encontram as respostas das alunas-professoras de Educacgao
Infantil ao questionario final aplicado, bem como, a categoria em que foram

colocadas, devido a sua coeréncia e adequagao.

- Concepcao de Infancia (Questdo 14)

* Grupo com necessidades e direitos préoprios = 15/ 23,8%
Cidada de direitos;
O direito de ser crianga;
Possui direitos;
Direito de todas as criangas, ndo dependendo da classe social ou da necessidade
da mae;
Direito a novas concepcoes;
Direito a educacéo e ao cuidado;
Direito a educacéo e ao cuidado (atencéo, brincadeira, imaginacdo, movimento, etc);
Direito ao carinho, amor, atencao, leis e diretrizes;
Necessita de diferentes linguagens para se desenvolver plenamente;
Necessita ser estimulado e cuidado;
Necessita afeto, atencéo e socializacao;
Necessita de carinho, cuidado, atencgéo, afeto, mais tarde de brincar;
Direito ao respeito, carinho e lealdade;
Direito a ndo so6 o cuidado;
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Respeito a crianca.

» Sujeito ativo, singular e completo =12 / 19%
Crianca € um sujeito social ativo;
Sujeito pensante, com vontade e atitudes;
Ser completo e capaz;
Ser complexo;
Ser capaz, ativo, com sentimentos;
Crianca unica, singular;
Crianga ser Unico;
Crianca ser Unico;
Ser unico;
Possui identidade prépria;
N&o é um adulto em miniatura;
Tem saberes sobre o mundo.

e Grupo social =3/4,8%
Crianca (re)produz a vida social,
Crianca é um ser social;

Ser sociavel.

* Momento de desenvolvimento e aprendizagem = 26 / 41,3%
Infancia ndo € estatica, esta em construcao;
Infancia € importante, serd memaria e historia;
Periodo de formacédo, maturacao e definicdo do ser humano;
Desenvolve-se cognitiva, emocional e socialmente;
Crianca se desenvolve plenamente;
Periodo em que o ser humano se forma e se transforma;
Periodo de crescimento, de experiéncias, de brincadeiras, de ser feliz;
Desenvolver todas as habilidades (cognitivas, motoras, sociais, emocionais e
afetivas);
Base do desenvolvimento educacional;
Forma a personalidade;
Aprende brincando;
Adquiri autonomia;
Aprende brincando, enriquece seus conhecimentos de forma prazerosa;
Interage amplamente com os conhecimentos;
Periodo de descobertas, aprendizagens;
Epoca de descobertas, crescimento;
Gestualidade, curiosidade, alegria, ludicidade, imaginacéo e criatividade sdo aliadas
da aprendizagem;
Adquirir bagagem para sua identidade futura;
Sera mais preparado, desenvolvido e sociavel,
Adulto é o exemplo;
Imaginacao, fantasia, criacéo, brincadeira;
Interage com o ludico, imagina, sonha;
Brincar
Imaginacao, fantasia, criacéo, brincadeira, expressao de cultura;
Fase vivida em interagdo com o mundo;
Desenvolvimento pelo meio social em que vive.
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* Importancia da Familia=1/1,6%
Familia estruturada.

* Fasedavida=6/9,5%
Melhor fase da crianca,;
Alicerce da vida;
N&o exigir posturas e acbOes de sujeitos que tem atendimento de mundo por
abstracdes;
Infancia breve e imprescindivel;
Respeitar essa fase, estrutura bioldgica e psicoldgica;
N&o torna-las adultas antes do tempo.

- Concepcao sobre a Importancia da Educacao Infantil (Questao 15)

» Alicerce da formacéao integral e de aprendizagens =31/ 70,5%
Educacao infantil € o alicerce;
Base da formacao da criancga;
E a base da crianca;
Base fundamental para se formar cidaddos com autonomia, criticos, reflexivos,
buscar novos horizontes, respeitando valores;
Formar cidadéos criticos, reflexivos, e capazes de mudar o rumo da sociedade para
viver dignamente;
Importante para o desenvolvimento da crianga biologico, cognitivo, emocional e
social;
E importante para ajudar no desenvolvimento integral da crianca, na formacéo da
sua personalidade e proporciona a formacdo de sujeitos criticos e participativos na
sociedade;
Periodo de descobertas, aprendizagem e conceitos que levaremos para a vida toda;
Oportunizar as criangas situacdes de aprendizagens significativas para o seu pleno
desenvolvimento;
E 0 comeco de todo o aprendizado;
E a base de todo o aprendizado;
Espaco de insercdo das criancas nas relagdes éticas e morais;
Desenvolve nas criancas as nogdes de ética, valor de amizade, direito de reivindicar;
E nesta fase que a crianga possui a maior quantidade das janelas abertas para a
formacdo da inteligéncia, conceitos e formacéao recebida de bondade, amor, amizade
gue jamais serao esquecidas;
Faz parte do desenvolvimento integral da crianca, quando suas fases sao
respeitadas;
Fase da vida das criancas que descobrirdo um mundo novo cheio de significacao e
aprendizagem,;
As criancas descobrirdo varios significados de mundo;
Respeita, organiza e cria momentos de intera¢cdo, autonomia e identidade;
Periodo de alicercamento da construcéo de conhecimentos;
O que ela aprende na infancia ela ndo esquece;
Ela vai fundamentar e sedimentar toda a vida futura das criancas;
Fundamentada no brincar, cuidar e educar,;
Aprendem muito com o ludico;
Busca aprendizagem através das atividades ludicas;
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Cuidar e educar caminham juntos;

Cumpre um papel socializador, propiciando o desenvolvimento e a inser¢éo social;
Superacao do egocentrismo que faz parte da crianca;

Integra a crianga a interagdo com o meio, importante para seu desenvolvimento
social e individual,

Primeiro contato da crian¢ga com o mundo e isso ela leva para a sua vida cotidiana;
Importante para a socializacao, interacdo com o meio fisico e social.

E um direito da crianca.

~+ Direito dos pais trabalhadores =1 /2,3%
E importante para os pais que precisam trabalhar ter um lugar onde a crianca receba
cuidado, educacao, amor e atengao.

e Cuidar=2/4,5%
A crianca é tudo de bom e precisa de protecao;
Busca acolher a crianca desde a mais tenra idade.

* Educar (escolarizar) =4/ 9,1%
As criangas criam vinculos com novas propostas de ensino;
Desenvolvimento de habilidades e competéncias;
Contribui para ricas possibilidades de conexdo do mundo subjetivo com o objetivo,
através de praticas sistematizadas de educacdo;
Relacionar o conhecimento entre as séries.

* Preparar para o futuro = 3/ 6,8%
E importante para preparar os educandos para as etapas seguintes;
Essa fase da vida definira o adulto de amanha, portanto é importante o dispensar
atencao e tempo para ela;
Fase mais importante, pois é plantada na crianca a semente do seu futuro.

* Depende do professor = 3/6,8%
Depende do professor que ird desenvolver este conhecimento;
O educador deve permitir & crianga uma vivéncia rica nesta fase importante da vida;
E preciso ser desenvolvido um bom trabalho.

- Importancia do Professor de Educacao Infantil (Questdo 16)

* Mediador =19/ 45,3%
Mediador, peca fundamental na construcdo de seres humanos que tém direitos e
gue devem ser respeitados;
Mediador. As criancas necessitam da mediacao e intervencéo do educador;
E o mediador. Através da sua orientacdo as criancas desenvolverdo capacidades
multiplas de aprendizagem;
Mediador da aprendizagem;
Ajuda na formacao da crianca, orientando em seu processo de aprendizagem e no
progresso de suas habilidades;
Papel decisivo para organizar brincadeiras, mediar as rela¢des, ouvir, instigar as
criangas, fazendo-as interagirem, criando assim cultura;
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Fio condutor que levara a crianca os conhecimentos basicos de cidadania,
valorizagdo de sua existéncia enquanto ser humano, sobre o papel que representara
no futuro, seu lugar na sociedade com bases no amor e na confianca;

Orientador e intermediador do desenvolvimento global da crianga (aspectos fisico,
cognitivo, emocional e social);

E o mediador, lida com joias raras que precisam ser lapidadas;

Mediar os conhecimentos que serdo desenvolvidos e ampliar os conhecimentos
prévios das criancas;

Mediador de conhecimentos, ele ensina e aprende com suas criangas;

Deve nortear, mediar situagdes e criar novas formas de fazer com que a crianga
pense e adquira sua autonomia;

Mediador entre o cuidar e o educar, para que a crianga possa se desenvolver
plenamente em todos os sentidos;

Auxiliar a crianga no brincar, na capacidade criadora, da imaginagdo, manifestar
emocodes, conquistas e dificuldades;

Ajuda a crianca a refletir, argumentar, criticar, propiciar condicdo para que ela cresga
num ambiente rico de informacéo, onde sera um adulto autbnomo e consciente;
Interage junto a crianca;

Acolher a crianca como um ser ativo e capaz de construir seus conhecimentos a
partir da mediag&o, sem nunca deixar de considerar sua individualidade;

Fornecer elementos relacionadas as diversas linguagens para a construcdo da
cidadania;

Orientacdes sobre atitudes e limites;

Olhar para a crianga como ser em desenvolvimento.

* Referéncia=8/19%
Referencial, espelho para o bom desenvolvimento da crianga;
Espelho da criancga;
O professor conduz a crianca, é a referéncia da crianga;
Modelo para o aluno;
E o mestre, o espelho;
Ele é a referéncia para as criancas;
E o espelho do aluno, por isso deve estar atento em suas atitudes e
comportamentos;
E o exemplo de respeito, cidadania, compreenséo, eqlidade, ética e, principalmente
afetividade e alegria. Tornar-se modelo e instigar a criangca a refletir sobre suas
acOes e dos colegas, para isso precisa ter clareza e conhecimento para cativar as
criangas e enriquecer seu corpo e mente de saberes essenciais.

*  Bom profissional =8/ 19%
Deve ser reflexivo;
Sempre estar buscando novos conhecimentos e experiéncias para a aprendizagem
de seus alunos;
Desempenha seu papel através do trabalho coletivo, de reflexdes e retomadas de
acoes;
Precisa ter coeréncia e ser reflexivo;
Ter clareza da primordialidade de sua funcéo;
E muito importante, tem que estar engajado e aprendendo a ensinar o tempo todo;
Entrega-se ao trabalho com amor e dedicagao, respeitando a crianga na sua
singularidade;
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Tem que gostar de crianca.

* Responsavel pela formacgao do educando =7/ 16,7%
Alicerce;
Alicerce da formacao do educando;
Passar tudo para a crianga, pois 0s pais geralmente n&o tém tempo para isso;
Cabe a ele a responsabilidade de ensinar conceitos, higiene, desenvolvimento e
coragao;
Sujeito que oportunizara a crianga sua insercao no contexto sécio-cultural.
Através dele vai descobrir o mundo, se conhecer e ter contato com outras pessoas;
Papel essencial para atingir um nivel de desenvolvimento digno e formar cidadaos.

- Concepcao de Brincar (Questao 17)

_« Direito das criancas =2,3%
E um direito da crianca e deve ser prioridade.

* Aprendizagem = 36,4%
E um ato de aprender, faz parte da aprendizagem:;
A crianca que brinca aprende com mais facilidade e tem bom aproveitamento no seu
dia-a-dia;
E importante para a aprendizagem completa da crianca;
Fundamental para adquirir aprendizagens, possibilitando vivenciar troca de
experiéncias;
E construcéo de conhecimento de forma descomplicada. Cria problemas e encontra
solugdes para ele sem sofrer pressoes;
E aprender sem cobrancas;
E um aprendizado. Através do brincar podemos desenvolver de forma concreta e
prazerosa conceitos importantes de serem desenvolvidos em cada fase da infancia;
Brincando se aprende;
E um jeito especial de aprender. E através do brincar que a crianga pensa e
reorganiza as situagdes que vivencia;
E importante, pois contribui para a construgéo do conhecimento através do lGdico;
Brincar é experienciar para aprender e buscar o novo, o desconhecido;
Brincar é tudo na educacdo infantil, a crianca aprende brincando e brinca
aprendendo;
E mais que uma atividade sem conseqiiéncia, ndo apenas de divertir, a crianca
aprende;
Quando se brinca, se aprende, antes de tudo, a brincar;
E através desse ato que a crianca podera viver situacdes de vida cotidiana e
aprendera que ndo ganhara sempre, por exemplo.
Ha interacdo social no processo de aprendizagem.

* Desenvolvimento = 20,4%
A crianca precisa brincar, é necessario ao desenvolvimento;
E através do brincar que a crianga desenvolve todo o seu potencial;
E importante para o desenvolvimento completo da crianga;
Brincar é desenvolver o pensamento, 0S processos psicolégicos superiores,
incluindo a Zona de Desenvolvimento Proximal;

Interage e constrdi conhecimentos sobre si mesmo e saber a realidade que a cerca;
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Brincar € fundamental para o desenvolvimento da identidade e autonomia, pois
brincando a crianca desenvolve a atencdo, imitacdo, memoria, imaginacdo e
algumas capacidades de socializacao;

Fundamental para o desenvolvimento da crianga, pois promove divertimento,
distracdo, passatempo;

Para Piaget, o brincar significa desde os movimentos que as criangas realizam nos
primeiros anos de vida até as atividades mais complexas;

Qualguer atividade esta intrinsecamente ligada ao brincar. Até as conversas acabam
por adquirir jogos de entendimento e significados ludicos.

* Inerente a crianca = 11,4%
O brincar € inerente ao ser humano;
Entendo que a crianga, a partir do nascimento ja desenvolve o ato de brincar;
Brincar é algo espontaneo;
Para a criancga tudo € brincar, o ludico faz parte de sua formacao.
Deve ser uma prética constante em todas as séries.

* Expressao da crianca = 29,5%
E importante, pois se apropria da sua realidade, expressando, seus sentimentos,
medos, desejos, fantasias. E como o alimento que lhe faz crescer;
Brincando a crianga vai expressando seus conhecimentos de mundo e ampliando os
mesmos;
Pelo brincar a crianga expressa sentimentos, emoc¢des e desperta criatividade e
fantasia em relacdo ao mundo real;
A crianca se integra ao meio, exterioriza sentimentos e emocdes, se relaciona com o
mundo que a cerca,
A brincadeira é viagem ao imaginario, é o faz-de-conta, € incorporar as regras reais
e também transforma-las, é sonhar, é transformar horizontes, é transcender o
universo;
Brincar € usar e abusar da imaginacdo, memorizacdo, criatividade, fantasia,
espontaneidade, objetos, conflitos construtivos e interrelacéo;
Brincando a crianca vai inventando, criando (re)construindo, cooperando;
E muito importante que ela brinque, (re)invente novas formas de usar 0 mesmo
brinquedo. E o seu crescimento;
Momento da fantasia, do sonho, de se colocar no papel do outro, de interacéo, de
troca, de acolhida, de amizade;
Brincando a criancga (re)cria a todo instante, imagina;
Brincar é refletir a realidade de forma alegre e construtiva;
E a fase mais importante da vida, pois descobrimos e criamos coisas novas;
Possibilita a crianca explorar o mundo a sua volta.

- Brincaram bastante na infancia e do qué? (Questao 18)

e Sim=24/85,8%
N&o tinhamos que ficar na escola por 10 horas;
fase muito rica e especial;
Brincadeiras coletivas, em amplos espacos,:
balanca-caixao;
gavido da rua;
pega-pega;
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Brincadeira na rua com amigos, brincadeiras na rua eram seguras;
Amarelinha;

Bola queimada;

Esconde-esconde;

Boliche;

pular corda;

elastico;

salada de fruta;

subir em arvores;

jogar bola na rua, porque estas eram calmas;
roda;

betia;

lenco atras da casinha;

bola;

mae da rua;

cabra-cega;

passa anel;

corrida de obstaculos;

pipa;

futebol;

carrinho de rolema;

basquete;

estilingue;

rolar dentro de pneu;

bolinha de gude;

pido;

cabra-cega;

balanco;

mes;

alto-chove;

Brincadeiras dependiam da nossa criatividade;
Toquinhos;

faz-de-conta;

boneca;

casinha, mamae, comidinha

professora, escolinha;

dentista;

ouvir histérias;

FabricAvamos brinquedos e brincadeiras;
Brincadeiras na terra e na chuva, com elementos da natureza; plantas (boi e vaca de
chuchu) 3

Eu mesma fazia os brinquedos: bonecas com espiga de milho e bucha;
Morava na zona rural, interagdes com 0 meio e com outras criancgas;
com tudo que parecia brinquedo.

* Pouco=1/3,6%
Pois tive que trabalhar cedo, mais de casinha, pega-pega, esconde-esconde.

e Nao=3/10,7%
Nao me recordo da minha infancia, mas brincava com meus irmaos;
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N&o, mas furava minhocas com alfinetes de costura para passar o tempo;
N&ao, fazia boneca de espiga de milho.

- Pontos positivos e negativos da sua pratica anterior ao PEC (Questdo 19)

Positivos:

* Adorar o faz = 5,9%
Adoro o que fago.

» Comprometimento = 23,5%
Comprometimento e assiduidade;
Sempre procurei me dedicar em tudo o que faco tentando proporcionar o melhor
para meus alunos.
Procurava inovar sempre, ndo deixava o conteudo de uma turma passar para a
outra;
Interesse em desenvolver a pratica pedagdgica.

e Afetividade = 11,8%
Afetividade com que sempre usei de ‘ferramenta’ para meu trabalho;
Sempre acreditei e exerci a pedagogia do amor.

* Respeito ao aluno = 17,6%
Respeitar as criangas em seus limites;
Sempre valorizei os conhecimentos prévios dos meus alunos;
Compreender a crian¢ga como um ser pensante.

* Valorizagéo do brincar = 11,8%
Brincadeiras diversificadas.
Brincava muito com meus alunos.

* Aplicacédo da concepcéao atual de Educacéo Infantil = 29,4%
Minha concepcao de educacéo infantil ja a era a de hoje;
J& praticava o desenvolvimento das criancas, mas ndo imaginava quanto beneficio
estava proporcionando a elas;
Ja trabalhava o que aprendi no PEC s6 nao sabia;
Trabalhei alguns anos com alfabetizacdo e percebia que algumas coisas davam
certo, porém nédo sabia o porqué exatamente;
Contribuo para a formacgéao de cidadaos.

Negativos:
» Dificuldade pratica = 6,5%

Dificuldade ou ndo saber sistematizar o planejamento e a pratica.
N&o aproveitar 0s materiais e 0S espacos.

* Na&o saber que gostava tanto de crianca = 3,2%
Gostava de crianca, mas nao imaginava o tanto.

+ Baixa auto-estima = 6,5%
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Achava que néo tinha tanto valor como professora.
N&o sabia que era tdo importante na vida dos bebés.

» Extrema auto-valorizagao = 3,2%
Achar que sabia muito.

» Falta de conhecimento teorico = 51,6%
Falta de clareza e desconhecimento da teoria;
N&o tinha embasamento com conhecimentos cientificos da minha pratica
pedagogica, para torna-la mais coesa e concisa;
N&o possuia conhecimento tedrico para fundamentar o trabalho e facilitar a postura
diante de muitas dificuldades encontradas;
Atitudes tomadas sem o devido conhecimento;
N&o tinha informacdes relevantes e conhecimentos;
N&o tinha tantos conhecimentos;
N&o tinha a riqueza de informacdes que tenho hoje;
S6 tinha pratica, mas néo a teoria,
N&o tinha tanta ampliacdo de conhecimento;
N&ao saber sobre as varias etapas de aprendizagem da crianca;
N&o tinha tantos saberes enriquecedores para minha pratica pedagogica,
N&o tinha tanta clareza da minha pratica pedagdgica, sem tanto embasamento de
conhecimentos cientificos, menos coesa e concisa,
Faltava algo, me sentia, as vezes, incompleta, queria adquirir conhecimentos mas
nao sabia onde encontra-los;
Praticava sem saber,
Muitas coisas que fazia ndo sabia que eram certas;
Antes havia mais o cuidar.

« Falta de reflexdo = 9,7%
Fazia e direcionava a atividade, sem um olhar reflexivo, sem metas;
Menos critica, reflexiva e reivindicadora;
Menos reflexdo e menos sabedoria no que faco.

* Inseguranca = 3,2%
Inseguranca, medo do novo.

* Na&o respeitar o aluno = 6,5%
N&o dar atencao individualizada atendendo necessidades;
N&ao aproveitava suficientemente o curriculo oculto do meu aluno.

« Nao conseguir apoio dos pais = 3,2%
N&o conseguia trazer os pais para mais perto da escola e os colegas néo
compartilhavam desse ideal.

* Nao dar valor a brincadeira = 6,5%
N&o imaginava o valor das brincadeiras;
N&o perceber que mesmo brincando estava ensinando.

- Como o PEC define o Brincar (Questdo 20)
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» Valorizacéo do ludico = 16,7%
Ele valoriza o ladico;
Valorizacdo desse momento importante da primeira infancia;
O ludico € parte integrante da infancia;
E uma atividade prazerosa e séria;
E uma atividade prazerosa e séria;
Uma atividade fascinante e enriquecedora, ludica, que faca a crianca feliz e
pensante de maneira divertida e dasafiadora;
O ludico cria o cidaddo do futuro.

e Importancia do educador = 2,4%
Cabe ao educador ‘olhar com atencao’ e ‘escutar’ sua crianca.

» Expressao da crianca = 14,3%
Atividade importante; € no brincar que a crianga expressa a sua linguagem;
E uma forma privilegiada das criancas se expressarem no mundo;
E uma maneira de se comunicar com o mundo e se expressar;
Através do brincar ela possa conhecer o mundo e também se auto-conhecer;
Adquirir a interacdo com o outro e com 0 mundo;
Fornece uma oportunidade de expansao ao mundo da crianca.

* Aprendizagem = 33,3%
Ele nos d4 uma visdo de integragdo com o ensinar, ele identifica o brincar como
forma ladica de aprender, ndo estdo separados, ambos fazem do brincar e ensinar
uma visdo de um ser Unico em suas caracteristicas;
Fator inerente a aprendizagem e facilitador da mesma;
Subsidio fundamental na construcéo do conhecimento da crianca,
Parte importante do aprendizado do aluno;
E uma forma ltdica de ensinar;
Atividade fundamental a aprendizagem das criancas;
Leva com éxito a aprendizagem futuras;
Momento de interagdo, de troca, conhecimento, o brincar como fonte ludica de
aprendizado;
Brincando a criancga vai se apropriando dos conhecimentos;
Saber discernir sobre deixar o tempo passar infrutiferamente e oportunizar situacdes
de aprendizagem constantemente, utilizando-se de tudo aquilo que se tem a méao;
E uma forma privilegiada das criancas conhecerem, compreenderem;
Com o brincar a crianga aprende
Uma amplitude para o saber;
E brincando que a crianga vai se apropriando dos saberes, brincando por diverséo,
por prazer, para compreender a realidade.

* Oportunidade diaria = 9,5%
Fundamental incorporar o brincar no dia-a-dia;
Deve estar presente, inserido na nossa rotina diaria;
O brincar esta presente sempre no nosso dia-a-dia;
Deve sempre estar presente, inserido na nossa vida.

* Desenvolvimento = 23,8%
Parte importante do desenvolvimento da crianga;
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Atividade fundamental ao desenvolvimento das criancas;

Relacdo interpessoal, desenvolvimento das capacidades e conhecimentos das
potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas;

Beneficia o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social;

A imitacdo, o faz-de-conta, as brincadeiras que passam de pai para filho, os jogos
com suas regras, tudo concorre para o seu desenvolvimento;

E importante para o desenvolvimento humano (infantil);

Brincando a crianca vai se desenvolvendo em diferentes linguagens;

E importante no desenvolvimento da crianca na autonomia e interacao;

Integrado ao educar e ao cuidar, ndo podendo dissociar 0s trés aspectos, ja que sao
0s norteadores para a formacédo da autonomia e da identidade da crianca, assim
como sua apreciada autoestima;

Com o brincar a crianga se socializa, interagindo sempre com 0s outros.

- Concorda com essa visao? Por que? (Questao 21)

e Sim
Todos (28 respostas)

- Justificativas:

* Observo na prética = 17,1%
Eu vivo essa realidade e vejo a evolucdo das criangas através do brincar;
Ha 10 anos na E.l. vivencio o desenvolvimento os meus alunos todos os dias e sei
da importancia do brincar;
Minha pratica traduz e exemplifica a afirmacao acima.
Através do ludico podemos ver os resultados;
Participando do dia-a-dia da crianga eu posso ver a sua evolucao;
As brincadeiras est&o presentes no dia-a-dia da crianga.

» Experiéncia propria = 8,6%
Hoje, em momentos dificeis do meu cotidiano, busco pelas lembrancas da minha
infancia para me fortalecer e entdo entendo o porque da valorizacdo do brincar dada
pelo PEC;
Pelo fato de ter na memoria as alegrias e decepc¢des acarretadas pelas brincadeiras
de infancia, j& que estas me permitiram ser a educadora que sou e ndo deixaram a
alegria, a afetividade e a curiosidade desaparecerem do meu ser;
Foi brincando que descobri minhas vontades, que conquistei meu espaco, realizei
meus desejos, sonhei, sai em busca de objetivos, do meu horizonte, busquei e
adquiri aprendizagem, sabedoria.

* Crianca aprende = 34,3%
Através das brincadeiras a crianca aprende com prazer;
Brincando a crianga aprende com mais facilidade;
Porque brincar € coisa séria e brincando também se aprende;
Ao brincar a crianga ‘incorpora’, absorve na prética (brincando) o que mais tarde fara
parte da escrita, da l6gica matematica e outros. Sendo assim ela adquire o
conhecimento através do brincar.
Brincar € coisa seria, brincando também se aprende;
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Para que alguns conceitos figuem introjetados no aluno, ha necessidade de torna-lo
prazeroso;

Com brincadeiras as criancas imitam os adultos e desde cedo aprendem as
responsabilidades da vida,

Precisa estar segura de si, ela precisa ter contato com varias formas de ensino;
Favorece a aprendizagem de maneira ludica;

Com certeza o que se aprende nas brincadeiras tem significado para as criancas;
Com a brincadeira o ludico ameniza e ajuda a construir essa visao de aprendizagem,
por isso as duas néo se dissociam e fazem parte inteira do saber/aprender;

As brincadeiras contribuem para a aprendizagem de habilidades cognitivas e
culturais.

* Crianca desenvolve = 17,1%
Porque a crianga brinca em todos os momentos com o faz-de-conta e isso beneficia
todo esse desenvolvimento;
O ato de brincar ajuda a crianga a estimular o fisico, cognitivo e o social;
O brincar faz tdo bem para ela em seu desenvolvimento;
Porque a crianga vai adquirir conhecimentos para que a cada dia ela possa
desenvolver seus pensamentos psicolégicos e que a fantasia seja privilegiada;
A crianga vai se desenvolvendo através das brincadeiras;
Brincando a crianca esta desenvolvendo-se integralmente, esta aprendendo regras,
esta socializando-se e assim estard preparando-se para relacionar-se em qualquer
situacdo ao longo de sua vida.

* Educacao de qualidade = 2,9%
Traduz educacéo de qualidade.

» Direcionamento do educador = 20%
O brincar é rico e o professor precisa aproveitar determinadas situacfes para
direcionar seu trabalho pedagdgico.
A intervencao pedagodgica do professor;
As criancas pequenas sdo dependentes dos adultos no que diz respeito a sua
sobrevivéncia (alimentacéo, higiene) e oportunizacdo de situacdes que contribuam
para um desenvolvimento saudavel na interacdo, no respeito as regras da
convivéncia social, na afetividade, etc.;
Brincadeiras orientadas de forma integrada
O brincar € essencial para o educador bem como para os educandos;
Sem brincadeiras fica dificil tanto para o educador quanto para o educando;
Sem brincadeira €é dificil tanto para o educador como para o alunado vivenciar a
dificil arte dos saberes.

- Tem dificuldade para colocar em pratica a concepcdo de brincar definida pelo
PEC?Exemplifique (Questao 22)

Nao, mas... = 10,7%

* Espaco fisico = 66,7%
O espaco fisico da escola fica a desejar;
Os ambientes fisicos ndo sdo adequados: como falta espacos verdes, muito sol para
ficar fora da sala, no periodo da tarde.
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* Peco ajuda = 33,3%
Quando tenho alguma duvida em relacdo ao texto, falo com minha tutora e passo
para a pratica.

Sim = 17,9%

* Recursos pedagogicos = 60%
Falta de material pedagogico e até mesmo de brinquedos;
Muitas vezes ndo conta-se com 0s recursos pedagogicos, onde os profissionais
tentam buscar solucdes e suportes para desenvolver essa atividade. EX.: escassez
de brinquedos;
Escassez de brinquedos pedagogicos na instituicao.

* Espaco fisico = 20%
Espaco muito pequeno para o numero de criangas.

* Criancas = 20%
As criangas possuem natureza singular e os recursos diferenciados, considerar as
criangas como seres com vontade propria, dentro de suas possibilidades.

N&o = 71,4%

» Ensina de forma ludica = 40%
N&o tem outro jeito de ensinar se ndo for através de didaticas acessiveis e
interessantes, alegres e novidadeiras;
Brincar é fundamental, principalmente nessa faixa etaria (pré-escola) e que as
criancas tem que estar a maior parte de suas atividades envolvidas com o ludico.
Ex.. a crianca que aprende brincando ndo se sente exaustiva e sim realizada,
satisfeita e até chega a pedir ‘bis’;
Quando a crianca canta uma determinada musica, o professor pode aproveitar e
explorar tal situacgao, ex.: 'lencinho na méo’;
Hoje, depois de saber o real significado do brincar, a minha aula ficou mais
estimulante, procuro explorar o maximo o ensinar através das brincadeiras;
Procuro transformar os contetdos propostos pela Secretaria Municipal de Educacéao
em musicas, rimas, enfim, brincadeiras. As criangcas gravam mais rapidamente e se
interessa mais por brincadeiras do que por assuntos enfadonhos, pois fazem uso da
motricidade e unem corpo e mente num sG, como deveria ser;
Sempre achei essa concepcao valida e importante e sempre desenvolvi atividades
lGdicas para as criancgas;
Dar noc¢des espaciais ao brincar com as motocas no patio da escola;
O brincar propicia o desenvolvimento do movimento, a interagdo, a socializagéo, a
linguagem oral, a musica etc. Ex.. Boneca de lata, cabeca ombro joelho e pé,
ciranda, cirandinha, etc.

* Brinco junto = 25%
Ainda me sinto crianga, junto com eles brinco, rolo no chéo, pulo corda;
Ainda me sinto uma crianca brincando de roda, dancando, cantando com minhas
criangas;
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Adoro olhar e brincar junto dos meus alunos, fico feliz. Ex.: as descobertas e
multiuso que fazem para uma simples peca de montar; 0 sorriso ao ouvir uma
historia. E lindo!

Ainda me sinto crianga e junto com eles entro no tubo, danco, falo como bebé, rolo
no chao, entro embaixo dos bercos, enfim estou sempre em busca de novas
atividades, novos brinquedos e normalmente crio, construo, fabrico um meio para
brincar,;

SO precisamos planejar, orientar e brincar junto com as criangas. Precisamos
estimula-las a conhecerem, pensarem e criarem o mundo proprio.

* Rotina diaria = 30%
A todo momento, ha brincadeira desde a recepcdo da crianga até a hora de ir
embora;
Aprendemos a colocar em pratica em todos os momentos a brincadeira como foco
central, ex.: durante o banho, a refeicdo, quando mudamos as fraldas, com
conversas, observacdes, caricias, cocegas, etc.;
O bem-estar da crianca se faz também e principalmente, em transformar a rotina em
algo agradéavel, desde o banho a contagdo de historias e outros;
Tenho feito meus projetos incorporando o brincar na rotina diaria;
Sempre deixo que as criangas criem brincadeiras relacionadas ao convivio de
adultos;
Em todas as brincadeiras a crianga usa o faz-de-conta.

» Coloco em pratica o que vivi na infancia = 5%
Compreendo o que vivi, uma infancia rica, como ser ativa, competente, produtora de
sonhos, culturas, diretos a conquistar, experiéncias a vivenciar.

-Pontos positivos e negativos do PEC (Questao 23)

Positivos:

e Tutora=17,6%
Professora Carminha;
Tutora;
A tutora Carminha foi muito maravilhosa de nos ensinar e traz tudo de bom;
Aprendi muito com minha professora Carminha,;
Tutora,
Conhecer e admirar a tutora Carminha que por 2 anos fez parte da nossa vida, nos
encorajando a ndo desistir no meio da caminhada;
O curso fica baseado praticamente na atuacdo da tutora, a nossa € maravilhosa.
Tutora Carminha, pessoa maravilhosa em todos os sentidos;
Conhecer a tutora Carminha.

* Material Didatico = 9,8%
Material didatico riquissimo e gratuito;
Material didatico;

Todo o material muito valioso;
Material pedagdgico.
As apostilas.
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e Duracéao do curso = 2,0%
Duracao do curso.

* Coletivo =5,9%
Conhecer e trocar experiéncias com outros docentes, pois apesar de trabalharmos
na mesma area nao nos conheciamos;
A troca de experiéncias da pratica sao riquissimas;
Importancia da reciprocidade e da cooperacdo numa sociedade que se propde a
atender o bem comum.

» Pratica=4,0%
Me trouxe mais saberes para o cotidiano;
Os momentos de observacao e participacéo proporcionados pelos estagios.

* Relacéo Teoria e Prética = 7,8%
Conteudos envolvem o cotidiano escolar;
O PEC é sindnimo de reflexdo e agéo,
O PEC aborda assuntos, ou melhor, conteudos, que sado usados e aplicados com
facilidade em sala de aula;
Amplamente conectado com os objetivos e fungcbes de uma pedagogia voltada a
formacéo critica e criativa do professor.

 Teoria=7,8%
O conteudo abordado em todos os temas;
Abordagem tedrica em sala de aula;
Foi um periodo muito rico em saberes;
Os conhecimentos adquiridos.

e Crescimento pessoal =9,8%
Aumentou minha auto-estima,
Superacéo;
Tudo foi valido, satisfatério e contribui muito para minha pratica pessoal,
Enriqueceu e valorizou de modo geral a vida pessoal,
O PEC s6 me acrescentou boas coisas na vida pessoal.

e Metodologia = 5,9%
Matérias dadas com muita clareza e repetidas se preciso;
Video aulas muito proveitosas.
Videoconferéncias.

* Aprendizagem e Crescimento profissional = 21,6%
Nos mostrar a importancia que temos como educadoras;
Tudo foi valido, satisfatdrio e contribui muito para minha pratica docente;
Todos os pontos que contribuiram para a minha formacao docente;
Enriqueceu e valorizou de modo geral a vida profissional,
O PEC s6 me acrescentou boas coisas na profissao.
Aprendi em dois anos mais do que na minha trajetéria escolar até chegar ao PEC;
O PEC é sindnimo de crescimento, aprendizagem, descobertas, esclarecimento;
Tudo o que eu adquiri durante o decorrer deste curso;
Tudo foi um aprendizado;



202

Valor altissimo em relagcdo ao meu aprendizado;

Estou aprendendo a cada dia, conhecimento em tudo que se refere a crianca e
escola, ndo sabia o0 que era PPP e agora sei, estou sendo uma eterna aprendiz em
busca da minha realizag&o profissional.

* Novo olhar = 7,8%
Uma nova visao do ensino infantil, sabendo valoriza-lo muito mais;
Aprendemos a ter novo olhar sobre nosso trabalho diario;
Nos trouxe clareza sobre o nosso trabalho;
Nos transformou em um professor critico-reflexivo.

Negativos:

*  Nenhum = 37,9%
11 respostas de n&o existem.

* Pouca duracao = 27,6%
Pena que est4 terminando;
Duracéao fosse maior, assim completaria essa minha busca pelo aprendizado;
Pouco tempo para tanto conteudo;
O tempo é corrido demais para tanto aprendizado;
Muito compactado. Deveria ser extenso e ndo haver aulas aos sabados;
Duracao de apenas dois anos;
O curso é bastante breve (condensado) e exige muito de atencdo, dedicagédo e
afinco;
Pressa como tudo deve ser feito e nos deixa as vezes meio perdidos.

* Metodologia = 10,4%
Videoconferéncias nem sempre claras e com qualidade ruim de som e imagem;
As videoaulas sao cansativas por exigirem concentracéo total.
Sentir a mesma cobranca do estilo tradicional, provas, notas, a pressdao que gera
ansiedade.

» Exigéncia grande = 24,1%
Exige muita doacéo;
Frequéncia, pois esta desgastante sair de casa todos os dias, os filhos e os maridos
sentem muita nossa falta;
Frequéncia do curso;
Renunciar a momentos significativos junto aos meus queridos para cursa-lo com
perseveranca e dedicacéo;
Muito puxado, trabalhamos o dia inteiro e depois ter que vir todos os dias no PEC,
deixando filho pequeno em casa;
Trabalho, filho pequeno de 3 anos, cuidar da casa, gostaria de poder pesquisar,
estudar, esclarecer mais, 0 tempo € curto e as vezes 0 cansago me vence e nao
consigo absorver tudo;
Muito cansativo.

- O que de mais relevante o PEC trouxe para a sua pratica? (Questdo 24)

+ Reflexao e criticidade = 10,4%



203

Refletir,

Aperfeicoou a visdo critica que eu ja possuia do sistema escolar;

Hoje me considero mais critica, observadora;

Me fez ainda mais critica, reflexiva;

Uma nova maneira de ver de forma critica;

Agora analiso sempre uma situagcéo antes de formar um conceito a respeito;
Como educador sempre tenho que refletir e observar.

Para que o educador sempre possa refletir.

e Autonomia =1,3%
Passamos a ter autonomia para realizacdo de projetos em sala de aula.

» Valorizacao Profissional = 11,7%
Detentora de direitos;
Valorizou a gente como profissional;
Mais amor a minha profissao;
Estar na USP e carregar o nome comigo me faz importante;
E a conscientizac&o de que hoje me valorizo mais como profissional;
A minha auto-valorizagdo, porque como exerco a funcdo de bergarista, ndo muito
cotada entre meus pares, mas o PEC deu-me a dimensao da importancia do meu
trabalho;
Valorizou de modo geral a vida profissional.
Me fez descobrir que estar no meio das criancas € a plenitude da satisfacdo do ser
humano;
Me fez descobrir minha habilidade com as criangas.

e Teoria =18,2%
Veio para ampliar meus conhecimentos;
Abordagem teorica em sala de aula/ fundamentacao teorica;
A compreensao, o estudo, o conhecimento foi o PEC que proporcionou;
O conhecimento;
O estudo;
Detentora de novos saberes;
Aulas dirigidas e leituras feitas pela tutora;
O conhecimento;
Fundamentacado da pratica por grandes estudiosos;
Enrigueceu meu conhecimento;
Os saberes;
Mais curiosidade sobre os saberes;
Aprimorar meus conhecimentos;
Engrandeceu a sabedoria.

» Clareza e seguranca = 13%
Hoje sei por que eu fago as atividades, quais sdo minhas metas e objetivos;
Capaz de discutir certos assuntos que antes me deixavam em duvida, mas hoje tudo
tem um significado bem claro;
A certeza de que estou praticando o correto para o aprendizado das criancas;
A principal contribuicdo foi me tornar, ou me descobrir uma pessoa mais segura ao
escrever e ao defender os pontos em que acredito;
Nomeou minhas atitudes e dizeres;



204

Clareou todos os meus métodos de trabalhar, pois fazia muita coisa por instinto.
Hoje fago com conhecimento de causa;

A clareza;

A clareza do meu trabalho;

As vezes discuto alguma coisa com algum docente, mas sei do que estou falando, é
fundamentado;

Trouxe mais clareza de aprendizado.

e« Computacao = 1,3%
Aulas na computacdo foram de muita importancia.

* Novo olhar = 6,5%
Rejeicdo as tendéncias tradicionalistas de uma educagéo vertical, conteudista e
fragmentada;
Uma nova visao sobre educacéo;
Ampliou minha visado pedagdgica e de mundo;
Comeco a ver a minha pratica pedagégica de uma maneira mais ampla;
A crenca de uma educacao realmente de qualidade.

* Metodologia = 27,3%
Como ensinar melhor;
Valorizar o conhecimento prévio do aluno, escutar as criancas;
Informacdes sobre novas formas de ensino-aprendizagem para que eu possa estar
repassando-os as minhas criancas;
Para que a crianca seja sempre o centro das atencdes e suas atividades sejam
significativas a ela;
Registrar tudo que julgar pertinente;
Retomar acgoes.
Para que o educador sempre possa redirecionar seus planejamentos;
Como educador sempre tenho que avaliar; inovar, planejar;
Avaliar constantemente;
Para que o educador sempre possa avaliar;
O PEC me proporcionou descobrir mais habilidades em trabalhar com as criancas;
A construcao dos brinquedos;
Resumidamente uma metamorfose na aplicacdo de meu trabalho.
Enriqueceu minha pratica docente
Enriqgueceu ainda mais a minha pratica pedagodgica;
Enriqueceu a pratica proporcionada pelo estagio;
Aprendi muito e hoje os meus avan¢os sao bem transparentes;
Contribuicdo muito rica na minha pratica pedagdgica.
Engrandeceu a vivéncia,
Os momentos de observacao e participagdo proporcionados pelos estagios.
A busca para a transformacéo das situacdes inusitadas em praticas produtivas.

* Coletivo = 3,9%
Trocar ideias com outros profissionais;
Conhecer outros colegas com tanta garra, sabedoria, ética, afetividade e
companheirismo acrescentou em mim maior capacidade de ouvir o outro, maior
respeito;
Dar sugestdes positivas.
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» Valorizacéo pessoal = 6,5%
Enriqueceu e valorizou de modo geral a vida pessoal,
Transformou meu vocabulario;
Me transformou;
A busca da consciéncia em todos os momentos da vida pessoal;
O PEC me transformou.



