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RESUMO

Esta dissertacdo resulta de uma investigacdo que tem por objetivo alargar a
compreensao sobre a maneira como o discurso da formagéao continuada circulou nas
instancias da Rede Municipal de Ensino de Curitiba no periodo que compreende os
anos de 2014 a 2016 e sua possivel relagdo com a qualidade das praticas
educativas desenvolvidas nas turmas de Pré-Escola das Escolas Municipais. O
objeto de estudo foi a formacéo continuada desenvolvida pelo Instituto Avisa |a com
os professores e pedagogos da Educacédo Infantil atuantes nas escolas do municipio
no recorte historico apresentado. Esta pesquisa tem inspiracdo nos pressupostos
tedricos de Michel Foucault (1992b, 2010, 2013) sobre o discurso, além dos escritos
de Alfredo Veiga-Neto (2016) sobre a relacdo entre teoria e pratica, bem como seus
escritos foucaultianos sobre o discurso. Recorreu-se também ao conceito de
configuracdo do socidlogo Norbert Elias (2000, 2008) para compreender alguns
dados empiricos. Foram consultados documentos oficiais da Prefeitura de Curitiba
acerca da organizacao e resultados da formagado continuada estudada. Foram
realizadas entrevistas com pedagogos participantes do referido projeto formativo. A
pesquisa apresenta carater qualitativo e os resultados apresentados mostram os
efeitos do discurso sobre a formagéo continuada nas praticas dos professores. Os
dados evidenciam que os profissionais reconhecem o processo de formacdo
continuada como uma possibilidade de reflexdo a respeito da pratica docente, porém
revelam que as agdes formativas desenvolvidas ndo possibilitaram uma modificac&o
da pratica docente de maneira consolidada e integral. Destaca-se, a partir das
limitacbes observadas, a abertura de um novo campo de possibilidades formativas
que possam contribuir a qualificacdo da Educacéo Infantil do municipio de Curitiba.

Palavras-chave: Formacéo continuada. Educacgao Infantil. Discurso. Rede Municipal
de Curitiba.



ABSTRACT

This dissertation is the result of a research that aims to broaden the understanding of
the way the discourse of continuing education circulated in the instances of the
Curitiba Municipal Education Network in the period from 2014 to 2016, and its
possible relationship with the quality of the educational practices developed in the
Municipal School Preschool classes. The object of study was the continuing
education developed by the Avisa La Institute with the teachers and educators of
kindergarten acting in the schools of the municipality in the historical section
presented. This research is inspired by Michel Foucault's (1992b, 2010, 2013)
theoretical assumptions about discourse, as well as Alfredo Veiga-Neto's (2016)
writings on the relationship between theory and practice, as well as his Foucaultian
writings on discourse. The concept of sociologist Norbert Elias (2000, 2008) was also
used to understand some empirical data. Official documents from the Curitiba City
Hall were consulted about the organization and results of the continuing education
studied. Interviews were conducted with educators participating in the said training
project. The research is qualitative and the results show the effects of discourse on
continuing education in teachers' practices. The data show that professionals
recognize the process of continuing education as a possibility of reflection on the
teaching practice, but reveal that the formative actions developed did not allow a
modification of the teaching practice in a consolidated and integral way. It is
noteworthy, from the observed limitations, the opening of a new field of formative
possibilities that can contribute to the qualification of Early Childhood Education in
the city of Curitiba.

Keywords: Continuing education. Early Childhood Education. Speech. Curitiba
Municipal Education Network.
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APRESENTAGAO

Todos os dias quando acordo

Néo tenho mais o tempo que passou
Mas tenho muito tempo

Temos todo o tempo do mundo
Todos os dias antes de dormir
Lembro e esqueco como foi o dia
Sempre em frente

Néo temos tempo a perder

(Renato Russo)

APROXIVACOES DA PESQUISADORA COM A FORMAGCAO CONTINUADA
NA REDE MUNICIPAL DE CURITIBA

Ainda muito jovem, ano de 1992, iniciava a minha vida académica na
area da Educacéo, decidindo por cursar no Ensino Médio o curso de Magistério.
Logo no inicio do curso tive certeza de ter feito a escolha correta para a minha
vida profissional, pois as matérias de metodologia eram as que eu mais gostava
e me dedicava. ldentificava-me com 0 curso, gostava das propostas e mesmo
apos ter cumprido o estagio obrigatério, permaneci trabalhando em uma pré-
escola de pequeno porte. Era certo de que continuaria na area de educacéo, €
em 1998 passei no vestibular para o curso de Pedagogia. Iniciei em meu
primeiro emprego como professora regente, também na Etapa da Educacgao
Infantil e neste local permaneci durante 6 anos. Meu contato com a formacéao
continuada, como sujeito em formacéo, tinha a frequéncia semanal, e dentre os
assuntos pedagogicos, discutia-se frequentemente recados administrativos,
tarefas e solicitacbes tomavam boa parte do tempo.

Minha histéria como professora da Rede Municipal de Curitiba tem inicio
em 2002, lecionando em turmas de Educacao Infantil e anos iniciais. Durante os
anos de 2002 a 2010 minha aproximacao com formacéo de professores era no
momento dos cursos, palestras e Semanas Pedagdgicas ofertadas pela
Secretaria Municipal de Educacédo (SME), sempre como sujeito em formacao.
Porém foi no ano de 2011 que ocorreu uma mudanga em minha trajetéria

profissional, na qual tive o privilégio de estudar e pensar sobre este tema o qual,
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hoje, me debruco para compreender alguns aspectos conceituais que ©
constituem.

Ao ser convidada a compor uma equipe atuante na formacgao
continuada de pedagogos e diretores de Centros Municipais de Educacéo
Infantil, muitas duvidas e angustias permeavam minha decisdo: 0 medo de ndo
me adaptar ao novo trabalho, os incémodos de trabalhar em uma distancia maior
de minha casa e o0 receio de n&o ter sucesso na nova etapa deixavam-me
bastante em duvida em aceitar o convite. Mas, mesmo assim, decidi encarar o
desafio na busca por ampliar minha visao profissional e entender um pouco
sobre 0 que motivava determinadas decisdes no campo da formacdo de
professores. Minha nova fungdo era definida como pedagoga do Nducleo
Regional de Educac;é\o1 (NRE), mais especificamente na Regional Portdo.
Juntamente com outras duas profissionais, dividia a tarefa de participar das
formacdes ofertadas pela Secretaria Municipal de Educagdo (SME) e
desenvolver acbes formativas junto as equipes diretivas e pedagdgicas das
unidades de Educacgao Infantil pertencentes a esse NRE. Nao demorei muito
para perceber que tudo o que entendia por formacao e Educacgao Infantil estava
em um processo de mudangas acelerado, no que diz respeito as concepcdes e
estratégias formativas. E eu gostava disso! Os anos se passaram e a formacgao
continuada organizada para as unidades de Educacao Infantil, por op¢édo da
gestdo do municipio, ocupava um espago cada vez mais relevante no cenario
educacional da cidade.

No ano de 2013 ocorreu a mudanga na gestdo municipal, com isso, a
organizacdo das formacbes também foi, de maneira processual, se
reorganizando na busca do fortalecimento do carater de formacédo em rede.

Minha rotina de trabalho foi estabelecida dividindo tempos para estudo,

' A estrutura da Secretaria Municipal de Educacdo era composta pela Superintendéncia

Executiva, formada pela Coordenadoria de Obras e Projetos do Programa de Descentralizacio,
Departamento de Logistica e Departamento de Planejamento e Informagbes. Constituiam a
Superintendéncia de Gestdo Educacional: Coordenadoria de Atendimento as Necessidades
Especiais, Coordenadoria de Educacdo Integrada, Coordenadoria Técnica — Estrutura e
Funcionamento de Ensino, Coordenadoria de Formacao Continuada, Coordenadoria de Politicas
Educacionais para Jovens e Adultos, Departamento de Educacdo Infantil, Departamento de
Ensino Fundamental, Departamento de Tecnologia e Difusdo Educacional e Nicleos Regionais
de Educacao, distribuidos em: NRE Bairro Novo, NRE Boqueirdo, NRE Boa Vista, NRE Cajuru,
NRE CIC, NRE Matriz, NRE Pinheirinho, NRE Portdo, NRE Santa Felicidade e NRE Tatuquara.
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supervisdes e encontros de formagdo com os CMEIs e Escolas Municipais que
atendem turmas de Pré-Escola, supervisbes, estudos e encontros de formagao
com o Departamento de Educacdo Infantil (EEI) e atendimentos diversos as
unidades. Os momentos formativos deveriam atender a demanda pedagdgica
tanto dos Centros Municipais de Educacéo Infantil (CMEIs) quanto das escolas
Municipais que atendem turmas de Pré-Escola; porém, como a quantidade de
unidades e criangas atendidas pelos CMEIls era significativamente maior do que
pelas escolas, o foco de formacdo priorizava a formacédo dos pedagogos e
diretores dessas instituicdes. O profissional atuante nas escolas participava de
cursos, palestras, da Semana de Estudos Pedagdgicos e outros momentos
propostos pela SME durante o ano. Portanto, a maior parte do tempo de estudos
e de desenvolvimento de acbes formativas desenvolvidas pela equipe
pedagodgica dos NREs, era voltado para os profissionais da Educacdo Infantil
pertencentes a configurac;é\o2 dos CMElIs. Os pedagogos e professores atuantes
nas turmas de Prés das Escolas Municipais, participavam de cursos, palestras e
oficinas pontuais que o Departamento de Educacéao Infantil ofertava.

Mesmo com o profissional atuante nas turmas de Pré-Escola
participando de propostas de formacéo, a SME entendia como uma necessidade
o fortalecimento das acbes formativas para além de cursos e oficinas,
organizando a participagao desses profissionais em encontros de formacao que
teriam a coordenacdo de uma formadora do Instituto Avisa La, que se
caracteriza por ser um instituto parceiro da SME, que ja realizava a formacgao
continuada dos profissionais dos CMEIS, desde o ano de 2003. Desta forma, o
Departamento de Educacdo Infantil organizou outra configuragédo de oferta de
formacéo aos profissionais atuantes na Educacéo Infantil das escolas, buscando
um acompanhamento mais sistematico e colaborativo entre esses profissionais,

concordando com Gatti e Barreto (2009):

A expectativa é que novos modelos de formagdo continuada sejam
gestados, os quais orientem e apoiem o professor no desenvolvimento
de uma postura critico-reflexiva sobre sua acdo docente e, a0 mesmo
tempo, deem condi¢des para que ele possa construir conhecimentos e

O conceito de configuracdo adotado nesta pesquisa parte da teoria configuracional do
sociblogo alemao Norbert Elias (1897-1990), sendo entendido como uma representacio de
sujeitos ligados entre si por relacdes de interdependéncia
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acumular um cabedal de recursos que lhe permitam desenvolver
iniciativas para enfrentar seus desafios profissionais. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 227).

Segundo documentos oficiais’ da RME, as acdes formativas
desenvolvidas nesse recorte historico apresentaram resultados positivos com
relacdo as praticas educativas das professoras, o que foi interpretado pela
mantenedora, pelos NREs e EEI como um salto de qualidade no atendimento
prestado as criangas. Esses registros também contemplavam as necessidades
de investimentos e replanejamento de ac¢des, objetivando sanar as limitacbes
existentes, consolidar os progressos e planejar agdes de melhoria que ainda se
faziam presentes nas praticas escolares de maneira continua e efetiva.

Apds desenvolver, durante 6 anos o papel de formadora da Etapa da
Educacao Infantil do NRE Portdo nestes diferentes momentos organizados pela
SME, retornei a escola no ano de 2017, lecionando em turmas de Pré-Escola.
Nessa nova atuacdo, vivenciei algumas situacdes no cotidiano escolar que me
inquietavam com relacdo a maneira como a formacéo continuada influenciava a
pratica dos professores. Percebia que as orientagbes e discussdes
desenvolvidas nas circunstancias formativas, muitas vezes, ndo modificavam a
pratica do professor, e as propostas realizadas com as crian¢as eram, por vezes,
pautadas em antigas praticas que ha bastante tempo eram consideradas
superadas na formacgéo continuada do municipio de Curitiba. Essa percepg¢éo
implicou nesta pesquisa sobre a forma como o discurso pedagogico circulou na
RME de Curitiba durante o desenvolvimento desse projeto formativo, bem como

na maneira como ele atua na qualificacdo da pratica dos professores.

* Os documentos aqui referenciados dizem respeito a registros dos NREs destinados ao EEI
como forma de avaliacdo das acbes formativas ao final de cada semestre, bem como a avaliacio
do Cademo de Parametros e Indicadores de Qualidade.
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1 INTRODUGAO

Parafraseando Michel Foucault, o que
nos interessa descobrir ja esta Ia;
basta saber ler. O que mais interessa,
entdo, é tomar o ftexto menos por
aquilo que o compbe por dentro, e
mais pelos contatos de superficie que
ele mantém com aquilo que o cerca,
de modo a conseguirmos mapear O
regime de verdade que o acolhe e
que, a0 mesmo tempo, ele sustenta,
reforga, justifica e da vida.

(VEIGA-NETO, 2016, p. 104-105)

Este estudo analisa o processo de formacéo continuada dos pedagogos
que atuaram na Educagéo Infantil nas escolas de Curitiba no periodo que
compreende os anos de 2014 a 2016, destacando de que maneira o discurso
pedagogico circulou nas escolas e nos espacos estruturados de formacgao,
organizados e desenvolvidos pelo Departamento de Educacdo Infantil em
parceria com o Instituto Avisa La* (IAL). Apresento o objetivo e a justificativa que
sustentam a escolha pelo meu tema de pesquisa e, para isso, exponho a
organizagéo e as demandas da Educacédo Infantil nas escolas de Curitiba entre
0os anos de 2014 a 2016, pois foi nesse recorte histérico que a Secretaria
Municipal de Educacdo desenvolveu um projeto formativo organizado e
sistematico com os profissionais atuantes nas escolas que atendiam turmas de
Pré. Em seguida, apresento a analise da ordem discursiva como uma ferramenta

metodoldgica de pesquisa e 0s pressupostos tedricos que apoiam a construcéo

* O Instituto Avisa L4 é uma organizacdo ndo governamental (ONG) sediada em S&o Paulo, sem
fins lucrativos, com finalidade puablica. Tem como objetivo contribuir para a qualificacdo e o
desenvolvimento de competéncia de educadores que atuam em instituicdes educacionais e
atendem criancas de baixa renda; oferecer suporte técnico para ONGs, agéncias
governamentais, escolas de Educacéo Infantil € Ensino Fundamental; atuar como centro de
producdo de conhecimento de Educacdo por meio de site na Internet, com producio de videos
de formacéo e publicagbes; contribuir com formulacdo e implementacdo de politicas publicas que
resultem em Educacio de maior qualidade. A sua missdo é melhorar a qualidade da educacéo
por meio do desenvolvimento profissional e pessoal de educadores e do fortalecimento do
potencial educativo das escolas e centros educacionais (AL, s/d.).
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do corpo tedrico adotado. Na sequéncia, apresento o discurso da formagao
continuada como um dos discursos de grande presenca entre autores e
pesquisadores da Educacdo. Destaco que esta pesquisa nao buscou
desmerecer os investimentos ja realizados na formagao continuada do municipio
de Curitiba, que reconhe¢o que foram muitos e repletos de grandes esforgos e
seriedade. Busco fornecer outra perspectiva a respeito do projeto formativo
desenvolvido com os professores, que possibilite o alargamento da
compreensao das acdes formativas desenvolvidas na configuracao estudada.

A presente investigacdo pretende alargar a compreens&o sobre como o
discurso pedagdgico da formagdo continuada circulou nas escolas e nos
espacos de formacdo continuada da Educacio Infantil e sua possivel relagdo
com a melhoria da qualidade das praticas educativas desenvolvidas nas turmas
de Pré das escolas Municipais de Curitiba. Analisar o discurso de um projeto
formativo que envolve diferentes instancias da SME, o uso de tempo dos
profissionais envolvidos na formacéo, o investimento na profissionalizagcdo da
Educacéo Infantil do municipio e a parceria da Secretaria Municipal de Educagéo
de Curitiba com uma instituicdo formadora apresenta-se como uma ferramenta
potente na busca por compreender o funcionamento do processo formativo e na
promog¢ao de novos caminhos e possibilidades de formac&o que produzam reais
significacdes para os professores.

A Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba promoveu, em parceria
com o Instituto Avisa La (IAL), uma formacéo continuada para os pedagogos que
atuam na Educacéao Infantil que objetivava aperfeicoar o atendimento ofertado as
criangas pré-escolares inseridas nas escolas de Ensino Fundamental (EF), e ndo
nos Centros Municipais de Educagéo Infantil® (CMEI). Esse contexto formativo
era organizado conforme as demandas pedagogicas apresentadas por
professores e pedagogos atuantes nesses espacos e considerava o contexto de
trabalho desses profissionais, isto é, objetivava constituir um espaco de
formacgao pautado na troca de experiéncias entre 0os pedagogos e seus pares, a
partir das praticas correntes da escola em que trabalhavam. A formagao

apresentava-se como um modelo menos fragmentado e linear do que aquele

> No ano de 2001 foi aprovado o Decreto n® 55/2001 (CURITIBA, 2001), que altera a
nomenclatura de creche municipal para Centro Municipal de Educacio Infantii (CMEI)
(CURITIBA, 2016b, p. 20).
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proporcionado em cursos e oficinas que até entdo vinham sendo ofertados pois,
segundo Maria Virginia Gastaldi® (2012), formadora do AL, escolhida para atuar

no municipio de Curitiba,

[...] a formacdo continuada tem uma natureza diferente da formacéao
inicial; caracteriza-se pelo trabalho sistematico com contextos da
pratica profissional a partir de problemas da pratica e, por isso, ndo se
reduz a cursos ou a somatoéria de eventos. (GASTALDI, 2012, p. 30).

Existem multiplas discussdes a respeito dos aspectos educacionais
passiveis de investimento, cujo objetivo principal é a melhoria da qualidade da
educacdo das criancas e jovens brasileiros. A formacdo continuada dos
professores € um desses aspectos, sendo recorrentemente considerada como
um processo que legitima esse objetivo. Essa tematica apresenta uma vasta
literatura, que reafirma o discurso pedagdgico de que a formacéo continuada dos
docentes € um investimento fundamental na busca da melhoria da educacéo.

Formosinho, Machado e Mesquita (2015) afirmam:

...ndo se passa, com facilidade, do saber ao saber fazer, dos
conhecimentos ao conhecimento profissional pratico e a acdo
profissional. S&0 necessarios processos experienciais longos e
apoiados. (FORMOSINHO; MACHADO; MESQUITA, 2015, p. 11).

Nessa perspectiva e devido ao cumprimento da Emenda Constitucional
n® 59 (BRASIL, 2009b), o investimento no desenvolvimento profissional dos
professores e pedagogos das escolas passou a representar uma forte demanda
da gestdo municipal do prefeito Gustavo Fruet (2013-2016). A partir do ano de
2014 iniciava o processo de atendimento a essa Emenda, que determina, no

inciso | do artigo 208:

® Formadora do Instituto Avisa L4 atuante na cidade de Curitiba. Mestre em Educacéo - Psicologia
da Educacio na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo. Possui graduacédo em Licenciatura
em Ciéncias Sociais pela Pontificia Universidade Catdélica de Sao Paulo (1980) e graduacdo em
Bacharelado em Ciéncias Sociais pela Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo (1980).
Atualmente é coordenadora de projetos e formadora do Instituto Avisa La. Tem experiéncia na area
de Educacéo, com énfase em Educacio Infantil e Formacio.
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I - educacdo basica, obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria.

[..]

Art. 68°. O disposto no inciso | do art. 208 da Constituicdo Federal
devera ser implementado progressivamente, até 2016, nos termos do
Plano Nacional de Educacdo, com apoio técnico e financeiro da Unido.
(BRASIL, 2009b, grifo nosso).

O numero de criangas atendidas nas escolas aumentou
significativamente7 e, segundo o entendimento da Secretaria Municipal de
Educacéo de Curitiba (SME), o investimento em formagéo continuada com os
professores e pedagogos atuantes nesses contextos passou a representar uma
nova e maior demanda. Assim, tornou-se necessario organizar diferentes
estratégias e momentos formativos especificos para os profissionais das
escolas. Tendo como premissa que a formacdo continuada se apresenta,
recorrentemente, como uma grande preocupag¢do no campo educacional e é
apontada em diferentes discursos de autores e pesquisadores como uma das
condi¢cbes primordiais para a melhoria da qualidade da educacédo, torna-se
imprescindivel refletir e atuar na formacdo continuada desses profissionais,
considerando que a RME tem como um de seus principios de trabalho com a

Educacéao Infantil:

[...] reafirmar os principios dispostos nas DCNEIs, a RME de Curitiba,
com base na solidez do trabalho desenvolvido pela educacgéo infantil do
municipio, alicercado principalmente na formacio continuada dos(as)
profissionais [..] (CURITIBA, 2016a, p. 42).

O Parecer 20/2009 (BRASIL, 2009a) discorre sobre alguns itens que
promovem a qualidade na Educacdo Infantil, sendo um deles especificamente
voltado a formacéo dos professores. Segundo o que dispde esse documento, a
formacgado continuada € uma das condi¢des para a melhoria da qualidade das

acdes, pois:

" O numero de matriculas realizadas nas turmas de Educacéo Infantil nas Escolas Municipais,

segundo informacbdes da Secretaria de Planejamento e Administracdo em outubro de 2018,
passou de 5.306 no ano de 2014 para 6.359 no ano de 2016.
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Programas de formacdo continuada dos professores e demais
profissionais também integram a lista de requisitos basicos para uma
Educacdo Infantil de qualidade. Tais programas s&o um direito das
professoras e professores no sentido de aprimorar sua pratica e
desenvolver a si e a sua identidade profissional no exercicio de seu
trabalho. (BRASIL, 2009a, p. 13).

Um dos aspectos do projeto de formagdo continuada desenvolvido pela
RME e estudado nesta pesquisa tem inspiracdo nesse item do Parecer,
constando oficialmente no documento “Educacdo Infantil: principios e
fundamentos” (CURITIBA, 2016a), que se apresenta como o inicio das
“discussbes para a (re)elaboracéo das Diretrizes Curriculares para a Educacéo
Municipal de Curitiba, volume 2 - Educacdo Infantil, escrita em 2006”
(CURITIBA, 201864, s/p).

Essa tematica também é explorada no Caderno de “Parametros e
Indicadores de Qualidade para as Escolas Municipais que ofertam Educagéo
Infantil”® (CURITIBA, 2009) que versa sobre procedimentos e agbes
pedagogicas que devem acontecer no interior dessas Instituicées, de modo a
oferecer para as criangas um “ambiente favoravel a suas conquistas e ampliagéo
de conhecimentos, estabelecendo bases sbélidas ao desenvolvimento de sua
identidade e autonomia” (p. 34). Nesse documento a formacdo continuada é
descrita brevemente no parametro intitulado “Nossas criangcas tém direito a
serem educadas por profissionais qualificados”, trazendo a luz a formagao
desenvolvida no interior da escola mediada pelo pedagogo, que deve atuar
como “articulador do trabalho pedagdgico, agindo de modo continuo € planejado,
garantindo que as permanéncias sejam espacos efetivos de reflexdo sobre a
pratica, a avaliacéo e o replanejamento do trabalho” (CURITIBA, 2009, p. 63).

Partindo desse entendimento sobre formacao continuada defendido no

discurso circulante pela SME, direciona-se o estudo para a ordem discursiva

® Os Parametros e Indicadores de Qualidade sdo instrumentos de avaliacdo institucional da
RME, realizada por meio de discussdes que envolvem toda a comunidade escolar (profissionais
das escolas, educandos(as) familiares). O registro da avaliacdo, em planilha prépria, gera
automaticamente graficos com os resultados tabulados, subsidiando as equipes na construcio
dos Planos de Acdo (CURITIBA, 2016, p. 5).
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como uma ferramenta de analise, a fim de auxiliar na compreens&o do processo

formativo desenvolvido com os professores.

1.1 A ORDEM DISCURSIVA COMO FERRAMENTA DE ANALISE

A presente pesquisa nao pretende operar exclusivamente na perspectiva
dos estudos de Michel Foucaultg, e sim utilizar o conceito de discurso
desenvolvido por ele como uma ferramenta para analisar a formagéo continuada
desenvolvida com as Escolas Municipais de Curitiba. A escolha desse artefato
se deu por entendermos que a sociedade é constituida por multiplos discursos
que tém por objetivo construir verdades, sejam elas no campo da educacgéo, da
economia, da politica e tantos outros. As instancias educacionais, como a
escola, os departamentos pertencentes as Secretarias de Educacdo, as
instituicées de gestéo e formacao académica, os documentos que legislam sobre
educacdo e os espacos de formacdo de professores também sofrem a influéncia
de variados discursos, sendo evidente a livre circulagdo do discurso da formacgao
continuada.

Para possibilitar um efetivo entendimento do uso de Michel Foucault
como uma ferramenta de analise metodoldgica, faz-se necessario elucidar
alguns conceitos-chaves desenvolvidos por ele, sobretudo o conceito de

discurso. Para o autor, discurso é:

Um bem-finito, limitado, desejavel, util- que tem suas regras e
aparecimento e também suas condicdes de apropriacdo e de utilizacdo:
um bem que coloca, por conseguinte, desde sua existéncia (e ndo
simplesmente em suas aplicacbes praticas), a questdo do poder; um
bem que é por natureza, o objeto de uma luta, e de uma luta politica.
(FERREIRA, TRAVERSINI, 2013, p. 209).

° Michel Foucault (1926-1984) foi filosofo e critico social francés que dedicou seus estudos as
questdes do discurso, poder, sexualidade e conhecimento (Fonte:
http://www.csun.edu/~hfspc002/foucault.hnome.html).


http://www.csun.edu/~hfspc002/foucault.home.html
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O discurso, na otica foucaultiana, ndo é o resultado de uma combinacgao
de palavras que podem ser demasiadamente repetidas, que definem as coisas,
descrevem e traduzem o0s processos que acontecem em um determinado local,
como, por exemplo, defende Eni Orlandi (2009). Essa autora sustenta a ideia de
uma relacdo entre ideologia, lingua e discurso, sendo que a ideologia se
manifesta na lingua. Para ela, o discurso € como “o lugar em que se pode
observar essa relagdo entre lingua e ideologia, compreendendo-se como a
lingua produz sentidos por/para os sujeitos” (ORLANDI, 2009, p. 17).

Foucault (2005) transita por outro caminho. Busca analisar o discurso

como uma pratica finita, temporal e descontinua:

E preciso acolher cada momento do discurso em sua irrupcdo de
acontecimento; na pontualidade em que ele aparece e na dispersdo
temporal que I|he permite ser repetido, sabido, esquecido,
transformado, apagado até em seus menores tracos, enterrado, bem
longe de qualquer olhar, na poeira dos livros. (FOUCAULT, 2005, p.
91).

Torna-se entdo, importante destacar o carater atributivo que o autor
confere a linguagem, entendendo-a como uma ferramenta mais complexa do
que apenas ligar uma palavra a “coisa pensada’. Foucault (2005) assume a
linguagem como “constitutiva do nosso pensamento e, em consequéncia, do
sentido que damos as coisas, a nossa experiéncia, ao mundo” (VEIGA-NETO,
2013, p. 89). Desse modo, os discursos traduzem aquilo do que queremos nos
apoderar e nele manifestamos 0 sentido que damos as coisas sobre as quais
falamos. Analisar o discurso dessa maneira pragmatica, isto €, de maneira a
buscar a relagao da linguagem com o mundo, como defende Foucault (1992b),

exige o exercicio de abandonar a busca pela “mais pura razao”, pois:

Se a linguagem exprime, ndo o faz na medida em que imite e
reduplique as coisas, mas na medida em que se manifesta e traduz o
querer fundamental daqueles que falam. (FOUCAULT, 1992b, p. 306).

A linguagem que constitui os discursos tem suas raizes na maneira
como percebemos as coisas, sendo muito mais interessante entender como o0s

discursos circulam nos espacos € atuam nas diferentes relagdes ali constituidas
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do que levantar questdes sobre sua origem e seu destino. Questbées como “o
que € isso?”, “qual a origem desse discurso?” e “para onde vai?” n&do fazem
sentido. Cada discurso sé tem significado dentro de uma determinada pratica
discursiva, isto €, inserido em certas possibilidades que permitem e sustentam o
que € falado, atribuindo sentido as coisas ditas. Ndo se pode falar de qualquer

coisa em qualquer lugar, porque:

Cada discurso tem suas peculiaridades que as teorias que o analisam
amplamente, ndo dao conta de todas as suas idiossincrasias, até
porque, no seu exterior, povoam indmeros discursos distintos que lhe
alteram a constituicdo e ordenacio interna. (FERREIRA; TRAVERSINI,
2013, p. 211).

Os discursos transitam em praticas verbais e ndo verbais que circulam
entre configuracdes de sujeitos, definidos por um conjunto de enunciados'® que
formam sistematicamente os objetos de que falam, isto €, que dao sentido a
eles. Entende-se que cada sujeito, ao nascer, se insere em uma determinada
configuracao constituida por multiplos discursos e torna-se derivados deles.

Veiga-Neto (2013) aponta que, segundo o pensamento foucaultiano, n&o
existe uma producdo individual do discurso; o sujeito ndo € “capaz de se
posicionar de fora desse discurso para sobre ele falar” (VEIGA-NETO, 2013, p.
91). Tomemos como exemplo a seguinte citacdo:

N&o existe sujeito pedagégico fora do discurso pedagdgico, nem fora
dos processos que definem suas posicdes nos significados. A
existéncia de um sujeito pedagdégico ndo esta ligada a vontades ou
individualidades auténomas e livremente fundadoras de suas praticas.
O sujeito pedagdgico esta constituido, é formado e regulado no
discurso pedagégico, pela ordem, pelas posicbes e diferencas que
esse discurso estabelece. O sujeito pedagégico é uma funcdo do

discurso no interior da escola [...]. (FOUCAULT, 1992a apud VEIGA-
NETO, 2013, p. 91-92).

Assim, o discurso ndo pode ser analisado fora de seus acontecimentos,
pois 0s enunciados que o0 constituem manifestam um saber aceito, repetido e
carregado de significados proprios que somente fazem sentido aos sujeitos que

pertencem a determinada configuragao.

' Entende-se por enunciado “coisas que se transmitem e se conservam, que tém um valor, e
das quais procuramos nos apropriar; que repetimos, reproduzimos e transformamos”
(FOUCAULT, 2013, p. 138-139).
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Esta pesquisa destaca as escolas como espacos nos quais o discurso
da formacdo continuada circula livremente e com forte intensidade entre os
sujeitos. Por muitas vezes, quando se fala em qualidade na educacao, em novas
metodologias de ensino ou até mesmo na importancia de uma “boa formagao”
para criangas e jovens, relaciona-se esses aspectos a formagao de professores.
Tal postura € propria do discurso pedagoégico e esta presente ha muito tempo na
educacgdo. Até mesmo Comenius (2001), em sua obra “Didatica Magna®, escrita
entre os anos de 1621 e 1657, na qual propunha um método universal de
educacdo que deveria ensinar tudo a todos, ja apresentava o discurso da
formagdo continuada. Nessa obra, o autor propds a profissionalizagdo do
professor € uma didatica para uma educacdo de qualidade e apresentou o
professor como 0 responsavel pela atividade educativa — e, com isso, a
profissionalizacédo do ato de educar e a necessidade de estar bem formado para
0 exercicio de sua profissdo; caso contrario, isso seria um dos impedimentos

para a reforma escola universal:

Podem notar-se 0s seguintes impedimentos. Por exemplo: primeiro,
falta de pessoas conhecedoras do método, as quais, abertas escolas
por toda a parte, possam dirigi-las de modo que produzam o sélido
fruto por nés desejado. (COMENIUS, 2001, s/p).

O discurso que Comenius (2001) propagava era de que os professores
necessitavam, como especialistas da arte de ensinar, por um lado, deter o
conhecimento, e por outro, dominar os métodos de ensino. Esse discurso
permanece em circulagdo no campo pedagogico até os dias atuais, como
veremos no proximo item deste Capitulo, o qual discorre sobre diferentes
autores que tratam da tematica da formacéo.

Trazer historicamente a presenca do discurso da formacao continuada
em Comenius (2001) em comparagéo aos dias de hoje ndo representa uma
pretensdo de identificar uma verdade original no discurso da formacéo,

tampouco de encontrar uma esséncia original para ele; mas sim, apontar que:

Nascemos em um mundo que ja é de linguagem e que os discursos ja
estdo em pratica na sociedade, e nos tornamos sujeitos derivados
desses discursos, e que em casos pessoais entender uma linguagem
implica entender uma nova maneira o préprio conhecimento.
(AZEVEDO, 2013, p. 157).
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Os discursos s&o constituidos de saberes que se constroem
historicamente, isto é, sdo conhecimentos que se desenvolvem a partir de
determinadas condigdes sociais que consideram um dado momento e um
determinado grupo de sujeitos, constituidos de suas continuidades e rupturas.
Esses saberes acabam produzindo verdades que circulam nas mais diversas

praticas discursivas. Nessa perspectiva, entende-se que:
[..] o conhecimento e a verdade sdo questdes histéricas, sao
producbes sistematicas que se manifestam também por meio de
discursos cientificos tidos por verdadeiros, positivos e, por isso, aceitos
e tomados em toda sua positividade. (AZEVEDO, 2013, p. 49).

Portanto, todo o saber tem uma temporalidade e um lugar préprio, sendo
constantemente renovado pela ruptura do antigo e pela instauracéo do novo. A
linha foucaultiana designa-se a analisar as performances verbais que acontecem
em um determinado grupo de sujeitos pertencentes a uma mesma configuragao
e tem por intencao conhecer de que maneira os discursos aparecem e circulam
entre eles. O saber esquematiza as coisas e todo novo saber instaura-se através
da ruptura de um antigo conceito: essa caracteristica diferencia de maneira
marcante o conceito de saber do conceito de conhecimento.

O conhecimento, na perspectiva foucaultiana, € mais organizado,
estagnado e constitui-se de um processo de racionalizagédo, identificacdo e
classificagdo dos objetos. Em contrapartida, o saber caracteriza-se por um
processo no qual o sujeito do conhecimento esta na busca da verdade,
caracteriza-se por ser um processo continuo que se transforma constantemente
e que se constitui de diferentes perspectivas individuais e coletivas. O saber
como uma possibilidade de conhecimento abrange tanto os saberes cientificos
quanto os saberes praticos e exerce poder na formacgdo dos sujeitos que
participam de uma mesma ordem discursiva.

Para identificarmos os saberes pertencentes nos discursos, € necessario
considerar de maneira aprofundada o sujeito na sua relacdo com as praticas

discursivas, pois:

[...] ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer época, é preciso
considerar as condicbes historicas para o aparecimento de um objeto
discursivo que garantem ‘dizer alguma coisa’ e se relacionar com



27

outros objetos; o discurso enquanto um conjunto de enunciados que se
apoiam em uma mesma formacdo discursiva, ndo possui apenas um
sentido ou uma verdade, ele possui, acima de tudo, uma histéria.
(AZEVEDO, 2013, p. 153).

A analise adotada nesta pesquisa ndo se pauta na competéncia
linguistica, que busca um modelo que gere enunciados e define sua

aceitabilidade, e sim:

[...] tenta estabelecer regras de formacao para definir as condicbes de
sua realizacdo [...] procurando definir, fora de qualquer referéncia a
uma subjetividade psicolégica ou constituinte, as diferentes posicdes
de sujeito que os enunciados podem implicar. (FOUCAULT, 2013, p.
232).

Portanto, Foucault (2013) defende que o saber se constrdi a partir da
vontade de buscar a verdade, porém jamais encontraremos uma verdade unica,
que explicite as variadas perspectivas de um enunciado e que tenha a
capacidade de explicar tudo sobre todas as coisas. Isso se deve ao fato de uma
verdade ndo se constituir de apenas uma dimensado, de ndo ser estatica e
imutavel. Ela é construida e reconstruida por cada ser humano a partir de suas
proprias significacbes; a recriacdo dos saberes desenvolve-se a partir da
vontade dos sujeitos de buscarem novas formas da verdade.

O saber, para Foucault (2013), constitui-se de conceitos e enunciados
presentes no discurso dos sujeitos. Esse discurso encontra-se inserido em uma
determinada pratica discursiva na qual aparece a ideologia e as verdades
construidas por aqueles que detém o poder, isto €, aqueles que tém a permissao
de falar sobre as “coisas”. Para isso, € necessario ir além dos conhecimentos
superficiais e aprofundar a compreensao das relagdes que se estabelecem em
uma dada configuracdo, pois elas tornardo visivel o que esta escondido por
detras das palavras — o0 verdadeiro enfoque que se quer transmitir.

Portanto, investigar um processo formativo e seus efeitos requer uma
metodologia que considere a dinamicidade dos objetos e que tenha como
principio a ideia de que o processo de pesquisa envolve diferentes incertezas
com relacdo aos caminhos trilhados e as possibilidades encontradas, mesmo
que estas sejam provisorias. Busca-se uma constru¢cdo metodologica que amplie

os atuais modelos tradicionais, pois muitas vezes a preocupagao do pesquisador
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em atender as etapas propostas por uma determinada metodologia acaba por
n&o solucionar as questdes levantadas pelo problema de pesquisa. Para Pooli
(1998), a construgcdo da metodologia de pesquisa necessita considerar a
trajetéria dindmica dos sujeitos, pois “qualquer objeto de pesquisa social € uma
unidade complexa em permanente crise interna de estabilidade e instabilidade,
que ndo permite a anulacdo subjetiva marcada pelas circunstancias histéricas
que produzem os fatos” (p. 100).

Nesse sentido, investigar um projeto de formac&o continuada requer
problematizar para além dos resultados trazidos nos discursos dos documentos
oficiais e dos sujeitos envolvidos nesse processo; ou seja, torna-se necessario
deixar de lado o alto grau das certezas por eles indicado, pois “sem 0 uso das
palavras como instrumentos de pesquisa, os numeros ficam mudos” (ELIAS,
2000, p. 59). A contribuicdo empirica, nesta investigacdo, ocupa um papel de
relevancia, pois subsidia a analise de diferentes contornos da configuracéo
estudada e acena para a centralidade no discurso e nas relagbes estabelecidas
na configuracdo estudada. A busca por um método classico que transmita a
seguranca dos passos a serem seguidos, que pretensiosamente afirme garantir
a ‘resposta certa’, muitas vezes ndo permite a constru¢cdo de um caminho
metodoldgico que faca sentido a problematica proposta, conforme afirmado por
Pooli (1998):

Essa orientacéo ‘culinaria’ tem resultado na busca cega de um método
que dé conta das incertezas dos achados e da volatilidade das
analises, quando em confronto com a multifacetada rede de
relacionamentos que, constituem a nossa complexa sociedade.
(POOLI, 1998, p. 97).

Optou-se, entdo, por uma aproximagao com os escritos foucaultianos a
respeito da ordem discursiva, na busca por entender como o discurso sobre a
formacéo de professores circulou nos espacos de formacédo e a maneira como
ele se articula ao que pensamos e fazemos, pois € impossivel analisar
profundamente um fato isolado do ambiente, tempo e espaco nos quais se

desenvolve:
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[..] as formacdes discursivas sdo complexas e 0s enunciados
dependem de um entrelagcamento de sucessivas regras de formacéo
dos objetos, das modalidades enunciativas, da formacdo de conceitos
e da formacio de estratégias mediante as quais se introduz as praticas
[...]. (CASTELLANOS, 2010, p. 53).

Tal pensamento foucaultiano auxiliara a entender de que maneira o
discurso da formagdo continuada se instalou como uma pratica necessaria a
qualidade da educacao, sem a preocupacao de destacar a sua origem, mas sim
visando compreender como esse discurso se desenvolveu no espacgo estudado.
A analise arqueologica foucaultiana dos discursos ndo busca alcancgar a clareza
a respeito das estruturas que constituem um conhecimento ou uma acgéo; trata-
se, antes, de perceber a articulacido existente entre o que os individuos pensam,
dizem e fazem, considerando que esses aspectos caracterizam um determinado

periodo histdrico vivido pelos sujeitos:

A analise histérica estd acompanhada de um método que podemos
chamar de estrutural. Ou seja, os registros, documentos sao
trabalhados dentro de uma perspectiva que concebe a histéria como
uma colecdo de fatos que vao constituindo a ‘identidade’ das

sociedades e seus individuos. (AZEVEDO, 2013, p. 152).
A abordagem teodrico-metodoldgica apresentada considera como objeto
de analise as falas de dez pedagogas, sendo uma de cada NRE, que atendem a
Educacéo Infantil no municipio de Curitiba e que foram sujeitos das acbes
formativas desenvolvidas em parceria com o Instituto Avisa La. Todas as
profissionais possuem formagdo em Pedagogia e exercem a fungdo de
pedagogas nas escolas em que atuam. Para a realizacdo das entrevistas foi
definida uma escola de cada NRE, totalizando dez escolas, seguindo o critério
estabelecido pela pesquisadora de maior tempo de participacdo na formacao.
Busca-se, com isso, aproximar-se da realidade formativa da Rede Municipal,
pois recorrentemente os NREs apresentam diferencas de diversas naturezas,
como: regido geografica, condi¢des de trabalho, configuragcbes mais antigas ou
que apresentam uma maior rotatividade de sujeitos, entre outros. Nessas
instituicdes foi realizada uma entrevista semiestruturada com a finalidade de
provocar as primeiras discussées. E importante destacar que as perguntas da
entrevista estavam sujeitas a flexibilizagdes, conforme o desenvolvimento da

entrevista e da realidade apresentada pelo entrevistado.
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Foram materiais de analise do discurso também alguns documentos
oficiais da Prefeitura Municipal de Curitiba (PMC) e registros das acdes
desenvolvidas, porém a pesquisadora enfrentou dificuldades de acesso a
registros que contemplassem a abordagem tedrica adotada. A maioria dos
documentos analisados compunha-se de relatos de cunho organizacional e de
comunicac¢bes entre formadoras e equipe pedagdgica. Portanto, destaca-se o
maior enfoque a analise das falas das pedagogas resultantes das entrevistas e

no documento oficial de final da gestéo do prefeito Gustavo Fruet (2013-2016).

1.2 AMBIENTE DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida nos ambientes da Secretaria Municipal de
Educacdo de Curitiba, especificamente nas acbes relativas a formacéo
continuada que aconteceram no EEIl e nas Escolas Municipais participantes
dessas acdes entre 0s anos de 2014 a 2016.

Solicitou-se ao Departamento de Educacéo Infantil da SME, via e-mall,
autorizacdo para realizar a pesquisa nessas Escolas Municipais, pois a pesquisa
deve respeitar a autonomia daqueles que estdo sendo estudados e as pessoas
devem ser livres para decidir o que € melhor para elas, €, portanto, participar ou
ndo. Com a concessdo da autorizacdo foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com pedagogas das unidades escolares, objetivando a
investigacdo de um campo empirico que fornecesse dados que viabilizassem o
trabalho com um “universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores
e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizac&o
de variaveis” (MINAYO, 2001, p. 21).

As unidades escolares foram escolhidas levando em consideracao
aspectos de sua participacao no processo formativo destacado, como o tempo
de participacdo na formacao, os resultados apresentados e a continuidade das
acdes formativas na prépria escola. As entrevistas permitiram identificar como foi
organizado o processo da formagdo continuada na escola e as reais condi¢fes
de trabalho das pedagogas e dos professores, bem como um panorama geral

sobre avancos e limitagcdes da formac&o nessas unidades.
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Apds as primeiras aproximacdes sobre o0 processo formativo nas escolas

buscou-se novamente, junto ao EEl da SME, autorizagdo para o acesso a

documentos oficiais da Prefeitura Municipal de Curitiba que versam sobre a

formacgao: relatorios, planilhas, registros dos encontros, planos de formacéo e

contratos. Foi viabilizado 0 acesso aos seguintes documentos:

Documentos relativos ao ano de 2014:

Plano de trabalho sobre a formagdo em Ciéncias da Natureza na
Educacgao Infantil, contendo: apresentacao; objetivos gerais; clientela
atendida pelo projeto; conteudos com pedagogos dos Nducleos
Regionais de Educacdo; conteudos com pedagogos da escola;
metodologia; concepgao da formagado; aprimoramento do contexto de
formacgado coletiva; estratégias formativas com formadores; analise
tedrica de situacgdes praticas: tematizacdo da pratica, supervisdo da
pratica, producdo de documentacdo de carater formativo,
desenvolvimento de avaliacbes de carater formativo, descricdo do
projeto, numero de encontros no ano corrente, agdes do Instituto
Avisa La, composicdo da equipe do Instituto Avisa L3,
avaliacao/indicadores de resultados;

Sintese dos encontros de formagdo dos meses de maio, junho,
agosto;

Pauta dos encontros de formac&o dos meses de maio, junho, agosto,
outubro;

Pautas elaboradas pelas escolas para a supervisao da formadora;
Tarefas com consignas relativas aos encontros de formacao
realizados pelos Nucleos Regionais de Educacéo;

Orientacdo do Departamento de Educacgédo Infantil com relagdo a
tarefa de formacado dos Nucleos Regionais de Educacido do més de

outubro.

Documentos relativos ao ano de 2015:

Roteiro para encontros dos meses de fevereiro, margo, abril, maio e

junho;
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Textos utilizados como referéncia tedrica:

Pautas para a supervis&o da formadora nas escolas;

Sintese do encontro de formag&o do més de abril € maio;

E-mails enviados do Departamento de Educacéo Infantil &a formadora
com questionamentos sobre 0 encaminhamento de algumas escolas
com devolutiva;

Registros dos processos formativos das unidades participantes;

Tarefas de formacgao solicitadas as escolas de referéncia.

Documentos relativos ao ano de 2016:

Pauta dos encontros de formacgao referentes aos meses de margo e
abril;

Sintese dos encontros de formacao do Instituto Avisa La e Escolas
Municipais que atendem Pré-Escola referentes aos meses de abril e
junho;

Percurso formativo de trés escolas participantes da formacéo;

Tarefas solicitadas as escolas de referéncia;

Principios da Educacéo Infantil que norteiam o trabalho de formacéo
do municipio;

Videos de referéncia para estudos sobre a formagao;

Proposta de formac&o em parceria com o instituto Avisa La contendo
o foco formativo e a organizacdo dos grupos de estudo referentes a

Base Nacional Comum Curricular.

As etapas da pesquisa foram organizadas cronologicamente como
mostra o QUADRO 1:
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ACOES

PRAZO

Solicitacdo de autorizacio de pesquisa junto ao Departamento
de Educacéo Infantil

2° semestre de 2017

Acesso aos documentos da formacio continuada

Abril de 2018

Andlise dos documentos

Maio de 2018

Entrevistas semiestruturadas em uma pequena amostragem de
escolas e pedagogas do EEI participantes da formacao no
recorte histdrico escolhido

2° semestre de 2017
1° semestre de 2018

Escrita do projeto de pesquisa

2° semestre de 2017 e
1°semestre de 2018

Apresentacdo do projeto de pesquisa para a banca de
qualificacio

Outubro de 2018

Realizacéo do levantamento do campo empirico

Novembro de 2018 a
fevereiro de 2019

Andlise dos dados

Marco de 2019 a abril de
2019

Escrita da dissertacéo

Agosto de 2017 a agosto de
2019

Defesa da dissertacéo

Outubro de 2019

FONTE: a autora (2018).

1.3 A IMPORTANCIA DA FORMAGCAO CONTINUADA DOS PROFESSORES:
UM DISCURSO RECORRENTE ENTRE AUTORES E PESQUISADORES DA

EDUCACAO

Atualmente, falar de educacgéo sem relaciona-la a formacéo continuada é

praticamente impossivel, considerando que o discurso sobre a importancia que

esse campo exerce na qualidade dos processos educativos apresenta-se de

maneira relevante nos documentos federais, estaduais e municipais, bem como

nos documentos que regem a organizacao das unidades escolares. Atrelado a

essas questbes, destaca-se que a escola possui um papel polivalente na

sociedade em que vivemos, agregando papéis e responsabilidades que vao
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além do ato de ensinar. Os professores s&o, recorrentemente, considerados

verdadeiros agentes de mudancga, pois:

[..] pede-se aos professores que, de modo eficaz e -eficiente,
transmitam conhecimentos, promovam a autonomia dos alunos,
construam métodos inovadores facilitadores das aprendizagens e
ponham em pratica modos de ensino. (CANARIO, 2008, p. 134).

Os professores se deparam com novas exigéncias que alargam a
necessidade de estar em constante atualizacdo, tanto dos conhecimentos
cientificos quanto sobre os “melhores métodos” de aprendizagem. O docente
muitas vezes € considerado o principal — sen&o o Unico — responsavel pelo
sucesso de aprendizagem de seus alunos e criancas, assumindo, por vezes,

uma postura de “solicitude pedagdgica”, conforme posto por Meirieu (2002):

Ela é a expressdo do fato de que a preocupagdo consigo e a
preocupacdo com o outro estdo sempre estranhamente misturadas,
indissocidveis, em um tormento que permite entabular, exatamente por
sua complexidade, uma histéria surpreendente e singular com outros
seres humanos que se pretende, dessa maneira, educar e salvar da
ignorancia e da infelicidade. (MEIRIEU, 2002, p. 73).

Em seu cotidiano, o professor enfrenta diferentes situacdes adversas
que interferem na qualidade da acdo educativa e que exigem conhecimentos
especificos. Porém, muitas vezes, o profissional ndo possui os saberes
necessarios para a resolucdo do problema enfrentado — pois, ou n&o foram
objetos de estudo em sua formacdo académica inicial, ou as situacbes jamais
lhe tinham sido apresentadas anteriormente. A formacgéo continuada adquire,
entdo, um papel central no sentido de se constituir como processo de
aperfeicoamento profissional que visa prioritariamente a mudanca na pratica

educativa e a melhoria da qualidade da educacao:

Ao recorrer a um processo intencional e planejado de atividades e
experiéncias que possam promover 0 desenvolvimento profissional dos
docentes, objetiva-se atingir a qualidade do ensino e, em ultima (ou
primeira) instancia, a qualidade da aprendizagem dos alunos. (ANDRE,
2010, p. 175).

A despeito do interesse acerca da tematica, pesquisar a formagao

continuada dos docentes ndo € um fato contemporaneo:
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N&o estamos em presenga de um facto novo, ou sequer recente, na
medida em que a questdo da formacéo de professores passou a estar
no centro das politicas educativas desde os meados do século XX, com
a expansdo da escolarizacdo de massas e, em particular, com a
‘explosdo escolar ocorrida nos anos 60. (CANARIO, 2008, p. 133).

Conhecer de que maneira a formagao continuada se caracteriza como
um dos “caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de qualidade, que se
reverta numa aprendizagem significativa para os alunos” (ANDRE, 2010, p. 176)
exige reconhecer que essa ndo € a unica etapa que constitui o professor; €
necessario compreender a articulacdo das diferentes etapas pelas quais esse
profissional passa durante sua trajetoria profissional.

O Parecer n® 2/2015 (BRASIL, 2015b), que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial e Continuada dos Profissionais

do Magistério da Educacédo Basica, defende que:

Por essa compreensdo, a formacdo dos(das) profissionais do
magistério da educacdo deve ser entendida na perspectiva social e
alcada ao nivel da politica publica, tratada como direito, superando o
estagio das iniciativas individuais para aperfeicoamento préprio, por
meio da articulacdo entre formacao inicial e continuada, tendo por eixo
estruturante uma base comum nacional e garantia de
institucionalizacdo de um projeto institucional de formacdo. (BRASIL,
2015b, p. 7).

Entender a formagéao inicial e continuada como processos cumulativos,
como se fossem “duas etapas complementares, relativamente estanques,
articuladas de modo sequencial e linear’ (CANARIO, 2001, p. 152), acaba por
negar a formagao como algo continuo € inerente a vida profissional, trazendo a
luz a concepc¢do de que a formagéo continuada precisa corrigir as inevitaveis
lacunas deixadas pela formacao inicial. E necessario considerar a rapidez com
que o0s conhecimentos se tornam obsoletos, sendo que o professor nao
apresentara ‘respostas previamente aprendidas para situagcbes inteiramente
previsiveis” (CANARIO, 2001, p. 160). As verdadeiras situacdes problematicas
apresentam-se no terreno da pratica educativa; o professor se depara com a
obrigacdo de equacionar os problemas que surgem de maneira imprevisivel e

inconstante. Nesse sentido, Canario (2001) defende o professor como um
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“analista simbdlico” a quem compete “construir’” problemas no terreno da pratica,
marcado pela incerteza e complexidade (p. 160). Dessa forma, segundo o autor,
analisar a forma como se organiza o processo de pratica do docente é uma das
possibilidades mais eficazes de analise dos cursos de formagao inicial, pois
pode se tornar uma entrada para a construcdo de “politicas integradas de
formacgao inicial e continua de professores” (p. 160).

Para Esteves e Rodrigues (1993), a formagao continuada tem seu
espaco apos a formacao inicial e privilegia a ideia de que € “qualitativamente
diferenciada em relagdo a formacgao inicial” (p. 44-45). Assim, as formacdes
inicial e continuada seriam consideradas processos diferenciados porém
complementares, pois parte-se da ideia de que ambas fazem parte do processo
de profissionalizacao docente.

Destaca-se que o conceito de formacao continuada como uma etapa
complementar e necessaria para o desenvolvimento de “boas praticas” também
se faz presente, sendo a formacéo inicial apresentada como responsavel por
fornecer ao profissional uma gama de conhecimentos a partir dos quais ele pode
ampliar seu conhecimento profissional. A formacéo continuada, muitas vezes, é
entendida como uma etapa compensatéria as deficiéncias dos cursos de
formacgao inicial; porém, mesmo que a etapa inicial se apresente geralmente de
maneira fragmentada e deficiente, a oferta de programas de formacdo que
articulem os saberes dos professores ainda se configura como um desafio no
campo educacional. Articular essas duas etapas da vida profissional docente se
traduz como uma contrariedade nas politicas de formagdo continuada,
principalmente no que diz respeito ao acompanhamento daqueles que iniciam a
docéncia. A pratica dos professores transita por diferentes momentos;
consequentemente, a necessidade formativa se difere, evidenciando a
importancia da elaboracdo de programas de formagdo continuada que
correspondam as necessidades especificas em que o0s professores se
encontram.

Segundo Gatti e Barreto (2009), a formagéo continuada entendida como
“aprimoramento profissional foi se deslocando também para uma concepgéo de
formacdo compensatoria destinada a preencher lacunas da formagao inicial” (p.

200), corroborando com o conceito de formac&o continuada como uma etapa de
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carater compensatorio que visa contribuir no desenvolvimento profissional
docente:
O processo de formacéo é definido como um movimento orientado a
responder aos diversos desafios que se sucedem no que se poderiam
identificar como diferentes fases da vida profissional: o inicio da
carreira, o0 processo de desenvolvimento e 0os tempos mais avancados

em que o professor consolida sua experiéncia profissional. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 203).

O envolvimento das Universidades com o desenvolvimento profissional
docente para além da formacéo inicial € sinalizado por Gatti e Barreto (2009)
como uma forma de aliviar a angustia de “ter de ensinar tudo ou quase tudo o
que se deve saber nessa fase da formagao” (p. 226).

A articulagdo entre a formacédo inicial e continuada € apontada por
alguns especialistas (CAMOZZATO; COSTA, 2017; GARCIA, 1999; GASTALDI,
2012; GATTI; BARRETO, 2009) como um aspecto fundamental para que o0s
programas de formacdo continuada ofertados aos professores obtenham
resultados satisfatorios. Dessa maneira torna-se imprescindivel, no
planejamento desses programas, considerar o0 contexto de trabalho dos
docentes, de forma a contribuir efetivamente no desenvolvimento de praticas de

melhor qualidade. Nesse sentido, Gastaldi (2012) defende que:

A criacdo de um contexto de formacao coletiva, indica que a formacao
continuada, mais que a inicial, depende de questbes institucionais, de
modificacdes estruturais que possibilitem a construcdo coletiva e o
desenvolvimento de um projeto compartilhado entre todos os
profissionais das instituicbes. Este processo deve possibilitar o
intercAmbio de ideias entre diferentes atores, envolvendo tanto
desenvolvimentos de procedimentos para a aprendizagem coletiva
como reflexbes individuais. (GASTALDI, 2012, p. 30).

Por sua vez, Camozzato e Costa (2017) sugerem que a formagéo
continuada vive a “maxima comeniana de ensinar tudo a todos” (p. 159) de

maneira perseverante:

E pela intencao de atingir a todos, incessantemente, que a premissa da
educacdo permanente se consolidou e vem se perpetuando. Isso
porque em uma sociedade de mudancas constantes parece ser
necessario manter aberta a porta de entrada da comunicacéo,
proporcionando que novas informac¢des cheguem aos sujeitos e, assim,
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0os conduzam constantemente a partir da reorganizacdo de suas
experiéncias. (CAMOZZATO; COSTA, 2017, p. 159).

Para Carlos Marcelo Garcia (1999), a formagéo de professores € uma
area de conhecimento e investigagdo que tem por objetivo o estudo dos
processos através dos quais os professores aprendem e desenvolvem sua

competéncia profissional. Segundo o autor, essa area:

[...] devera levar a uma aquisicdo (no caso dos professores em
formacao) ou aperfeicoamento ou enriquecimento da competéncia
profissional dos docentes implicados nas tarefas de formacdo. [..]
ainda que seja 6bvio afirma-lo, a qualidade de ensino que os alunos
recebem é o critério dltimo- frequentemente inescrutavel- para avaliar a
qualidade da formacdo na qual os professores se implicaram.
(GARCIA, 1999, p. 27).

Hadji (2001) entende a formagdo como um conjunto de acdes que se
insere durante toda a trajetoria profissional € aponta que “o problema nao reside
em simplesmente preparar para o exercicio profissional, mas em manter e
inclusive desenvolver o nivel de qualificacdo profissional ao longo de todo o
periodo da vida ativa” (p. 168). O autor defende a ideia de que a formagéo
continuada obriga a pensar a formacéao inicial, buscando uma organizacao mais
articulada e coerente entre essas etapas.

E recorrente, na literatura sobre a importancia da formacao inicial e
continuada, o conceito de que as duas etapas se traduzem na antiga busca em
constituir profissionais que desenvolvam praticas de qualidade, tendo como pano
de fundo a experiéncia profissional. Aponta-se a conceptualizacdo de ambas as
etapas como momentos sequenciais e de notoéria importancia para a mobilizagao
de conhecimentos no fazer docente cotidiano.

A luz desses conceitos, entende-se a formacdo como um processo
sistematico que abarca tanto a formacéo inicial quanto a formacéo continuada;
nesse sentido, competéncias profissionais se desenvolvem ou sdo adquiridas
por meio das aprendizagens coletivas e individuais que os professores agregam
no exercicio da profissdo. Antonio Noévoa (1992) posiciona-se a respeito da

formacé&o dos professores:
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[...] a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo € que
facilite as dindmicas de autoformacéo participada. Estar em formacéo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e projectos préprios, com vistas a construcdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional. (NOVOA, 1992,
p. 25).

Nesse cenario, 0 projeto formativo que orientou as acdes desenvolvidas
com os profissionais da RME se pauta na concepcao de formar um “espaco
coletivo de producédo e troca de diferentes saberes por meio de um processo
permanente de reflexdo sobre a pratica docente” (NALDONY; GARANHANI,
2015, p. 1016), organizado em torno de trés objetivos gerais:

e Contribuir para a formacéo dos pedagogos de Nucleos Regionais de

Educacado (NRE) no tema em questdo (foco formativo);
¢ Apoiar o desenvolvimento profissional dos pedagogos;
e Colaborar com a equipe local em prol de uma formag&o continuada

consistente e permanente.

Na busca da consolidagdo dos objetivos propostos e entendendo o
discurso da formacado continuada de maneira permanente no campo da
Educacdo e como um continuo processo de reflexdo que leva a qualidade do
planejamento e da pratica dos professores, a RME organizou a formagao
continuada da Educacdo Infanti do municipio pautada em uma rede
colaborativa. Para isso foram organizados diferentes contextos entendidos como
formativos, sendo eles: encontros de formacao com EEI e IAL, supervisdo nas
unidades escolares, encontros de formacao com os NREs e acompanhamento
sistematico da pedagoga no momento do planejamento e desenvolvimento das
praticas no interior da escola. Os objetivos desses momentos serdo descritos
com maior aprofundamento no préximo Capitulo, que contempla os principios e

a metodologia de formacéo.
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2. HISTORICO DA PARCERIA INSTITUTO AVISA LA COM A SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE CURITIBA

Aprende a construir tuas estradas no
hoje, porque o terreno do amanhé é
incerto demais, e o futuro tem o
costume de cair em meio ao véo.

Willian Shakespeare

Para que se compreenda a organizagdo do projeto formativo
desenvolvido pelo Instituto Avisa La com os pedagogos atuantes na Educacgao
Infantil das Escolas Municipais de Curitiba, € necessario conhecer o0 modelo de
formagdo desenvolvido anteriormente na RME do municipio, que tinha como
foco somente os profissionais atuantes nos CMEls. E importante destacar que o
modelo de formacdo que sera descrito foi a inspiracdo seguida para a
organizacdo da formacao continuada desenvolvida com as Escolas Municipais,
foco de interesse desta pesquisa. Neste Capitulo, apresento a organizagéo das
acdes formativas desenvolvidas especificamente com os profissionais atuantes
na Educacéo Infantil presente nas Escolas Municipais. Portanto, sera descrito o
processo de implantagdo da parceria do Instituto Avisa L&, desde as primeiras
aproximag¢des com a realidade da configuracdo escolar até a organizagdo dos
encontros de formacéo desenvolvidos nos anos de 2014 a 2016. Apresentarei a
metodologia e principios de formacdo e as referéncias bibliograficas utilizadas,
bem como os objetivos e os principios formativos desenvolvidos.

A Prefeitura Municipal de Curitiba dispbe de uma parceria com Centros
de Educacao Infantil contratados, que sédo Instituicbes de Educacao Infantil para
atendimento de criangcas que nao sdo atendidas pelos CMEls ou Escolas
Municipais de Curitiba, seja por falta de vaga ou por op¢éo da familia. Essas
instituicdes recebem, por parte do Departamento de Educacio Infantil, a
orientagdo pedagdgica e formagado continuada para seus pedagogos, e também
0 repasse e a fiscalizacdo de recursos financeiros. Foi pela necessidade de
formacgao dos professores desses estabelecimentos que o Instituto Avisa La se
fez presente na formacao continuada dos profissionais da Educacéo Infantil do

municipio. O CEIl Casa da Crianga S&o José foi a primeira unidade que, durante
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0 ano de 2004, desenvolveu um projeto formativo junto ao IAL". Nos primeiros
anos de atuacgéo o Instituto contou com a chancela do Instituto C&A12, isto €, ndo
gerou 6nus financeiro para a PMC; a partir do ano de 2008, a parceria acontecia
via contrato anual ou bienal. Nessa época o trabalho formativo ainda néo
apresentava um carater em rede, pois tinha como foco somente as unidades
conveniadas com a Prefeitura pertencentes ao NRE Cajuru, ndo sendo atuante
nos demais CEls e CMEIs da Rede de Curitiba.

No ano de 2005, primeiro ano da gestédo do prefeito Beto Richa (2005-
2008), ap6s encerrar o periodo de atuacdo do Instituto nessas unidades, a
diretora da ONG procurou o0 Departamento de Educacgéo Infantil e apresentou
uma proposta de continuidade do investimento formativo iniciado em 2003. Para
isso, 0 Departamento de Educag¢do Infantil analisou de maneira mais
aprofundada o Instituto Avisa La e sua metodologia de formacé&o, concluindo, em
conjunto uma equipe formada por mestrandos e doutorandos da area da
formacéo continuada que faziam parte da configuracédo da SME, que o Instituto
apresentava a metodologia de formagdo mais inovadora e adequada para a
RME naquele momento.

O conceito dado a essa metodologia contemporéanea buscava “adotar
uma perspectiva interessada e investigativa das manifestacbes infantis”
(CARVALHO; KLISYS; AUGUSTO, 2006, p. 23), tendo como principais teoricos
Jean Piaget, Lev Vygotsky e Henri Wallon. Definia-se como uma metodologia
‘reflexiva atrelada aos contextos de trabalho, destinada especificamente aos
profissionais da Educacao Infantil”*.

A proposta de formacdo do IAL elege a busca por um profissional
reflexivo, tendo como referéncia autores como John Dewey, Donald Schon,

Kenneth Zeichener e Isabel Alarcdo. Como apresentado na obra “Bem-vindo,

B Segundo uma profissional pertencente a equipe do Departamento de Educacédo Infantil no ano
de 2004. Relato oral,em novembro de 2018.

'2 O Instituto C&A é um instituto empresarial que trabalha “com organizagcdes sociais, marcas e
inovadores em todo o mundo, provando que a mudanca é possivel e estimulando o potencial dos
parceiros de criar impacto. Também oferecemos a eles suporte técnico e financeiro,
trabalhamos em rede que podem acelerar seu impacto” (Fonte: https://avisala.org.br/).

3 Segundo informacgéo do sife do Instituto Avisa La (https://avisala.org.br/).
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mundo!” (CARVALHO; KLISYS; AUGUSTO, 2006), o Instituto preconiza que o

objetivo da formacéo continuada é:

[...] a formacdo de um profissional reflexivo, elegendo a concepcao que
preconiza como elementos importantes do processo a reflexdo sobre a
pratica, o conhecimento da teoria e a reformulacdo consciente da
atuacdo em servico. O educador ndo é mero executor de
planejamentos e atividades elaboradas por outras pessoas. A
complexa tarefa de educar pede um profissional que tenha a visdo
integrada da realidade e condicdes de pensar sua pratica com
propriedade, que se aventure a criar solucbes com base em
conhecimentos construidos na area e seja motivado a desenvolver
novas praticas profissionais e a abrir-se para experiéncias culturais
diversificadas. (CARVALHO; KLISYS; AUGUSTO, 2006, p. 68).

Atrelada a esses objetivos, a metodologia de formacéao proposta pelo IAL
a Educacéo Infantil de Curitiba buscava a consolidacdo de uma identidade de
trabalho, pois os CMEIs apresentavam grande necessidade de investimento em
diferentes aspectos, desde a infraestrutura fisica e oferta de vagas até a
formacdo dos professores. Segundo o relato de uma profissional atuante na

SME durante esse periodo,

[...] a Educacdo Infantil, enquanto pertencente a Secretaria da Criancga,
passou por um periodo de pouquissimos investimentos, distanciando-
se significativamente dos avangos conquistados pelos professores da
Escolas de Ensino Fundamental. (Pedagoga D1, novembro de 2018).

A parceria pedagogica teve continuidade no ano de 2005, porém sem

abrangéncia total, conforme Barros (2012) descreve:

Em 2005, a proposta de formacdo foi ampliada para algumas
pedagogas da equipe do Departamento de Educacéo Infantil, para as
pedagogas dos nove NREs e foram convidadas a participar, neste ano,
pedagogas de CMEIs de uma das nove regionais. (BARROS, 2012, p.
81).

No ano de 2006 ocorreu a ampliacdo do grupo de formacgdo, sendo
participes as pedagogas do Departamento de Educacgao Infantil, pedagogas de
NRE e uma pedagoga de CMEI de cada uma das nove regionais. Essa

organizacao foi mantida até o ano de 2016.
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A SME tinha interesse em ofertar um projeto formativo que abrangesse
toda a Educacgéo Infantil da RME de Curitiba, uma vez que no ano de 2007 foi
aprovada a Lei 12348/07 (CURITIBA, 2007) que institui a hora permanénc:ia14
para o cargo de educador, tornando obrigatério ofertar aos profissionais atuantes
nos CMElIs oito horas semanais de planejamento pedagdgico.

A SME ampliou a parceria entre a PMC e o IAL no ano de 2007,
perdurando até o ano de 2016. Juntamente com a decisdo da SME de contratar
o Instituto como um parceiro na promo¢do de uma cultura de formagéo
continuada, surgiu a necessidade da reorganizacdo de todo o trabalho
desenvolvido nos Nucleos Regionais de Educacdo e no Departamento de
Educacado Infantil, pois a responsabilidade da manutencdo das propostas
formativas tornara-se institucional — isto &, envolvia as diferentes instancias do

projeto de formacdo, considerando que o objetivo era:

[...] fortalecer as equipes técnicas e ajuda-las na formacdo do
pedagogo formador, para que tomasse a seu cargo a tarefa de
desenvolver e articular as acbes da formacdo continuada. (GASTALDI,
2012, p. 36).

Essa parceria iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2005, com
abrangéncia de uma unidade por NRE, totalizando nove unidades de Educacgéo

Infantil participantes das a¢des de formacéo continuada.

21 A ORGANIZACAO DA EDUCACAO INFANTIL E OS PRINCIPIOS DA
FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES

A organizacao de investimento na formagao continuada dos professores
ja se fazia presente de maneira semelhante com os profissionais dos CMEls,
pois 0 municipio de Curitiba organiza o atendimento das criangas pré-escolares
nessas duas configuracbes, mantida até os dias atuais conforme mostra o
QUADRO 2:

" Define-se por hora permanéncia o0 momento destinado para estudo, planejamento e

organizacdo do trabalho pedagégico dos professores, bem como a participacdo em cursos
ofertados pela SME (CURITIBA, 2007).
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QUADRO 2 — ORGANIZACAO DO ATENDIMENTO DA EDUCACAOQ INFANTIL DE CURITIBA

INSTITUIGAO MODALIDADE FAIXA ETARIA REGIME
ATENDIDA ATENDIDA
Centros  Municipais | Creche 0 a3 anos Integral (exceto CMEI
de Educacéo Infantil Nice Braga, que

realiza o atendimento

Pré-Escola 4 a5 anos em meio periodo)
Escolas de Ensino | Pré-Escola 4 a5 anos Integral e Meio
Fundamental periodo

FONTE: a autora (2018).

A presenca de turmas que atendem criangcas de 4 a 5 anos na
configuracdo escolar difere daquelas inseridas nos CMEIls, pois os aspectos
relacionados a organizacdo dos espacgos, tempos, materiais € a formagao dos
profissionais também apresentam discrepancias entre si. As diferencas mais
demarcadas s&o o tempo em que as criangas permanecem nas Instituicoes,
sendo que nos CMEIS as criangas chegam a permanecer 11 horas e nas
escolas, na grande maioria das vezes, a carga horaria € de quatro horas. Além
disso na escola, um maior numero de profissionais desenvolve o trabalho
pedagdgico com as criangas e o tempo escolar € organizado em horarios de 50
minutos cada aula. Nos CMEIs, por sua vez, as criangas permanecem todo o dia
com a mesma equipe de profissionais.

Na configuracdo escolar, o pedagogo divide-se com tarefas de todas as
turmas da escola e abarca grande demanda do Ensino Fundamental, enquanto
nos CMEls a prioridade do pedagogo € atuar como um profissional formador
com demanda somente da Educacido Infantil. Por fim, diferencia-se o
investimento na formacdo continuada dos docentes, que na escola se
apresentava no formato de cursos pontuais e Semana de Estudos Pedagdgicos,
enquanto os professores de Educacdo Infantil possuem, além dos cursos
ofertados, 0 acompanhamento semanal da pedagoga formadora da unidade.

No entanto, os principios prescritos pela RME que regem o atendimento

as criancas que frequentam a Educacdo Infantil permanecem os mesmos,
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independentemente da configuracdo a qual as criancas fazem parte, e s&o

apresentados na legislagdo do municipio de Curitiba:

Assim, para reafirmar os principios dispostos nas DCNEIs, a RME de
Curitiba, com base na solidez do trabalho desenvolvido pela educacao
infantii do municipio, alicercado principalmente na formacao
continuada dos (as) profissionais, estabelece os seguintes principios
para a sua rede: A crianca é competente, capaz, interpreta 0 mundo e
produz cultura; O(a) professor(a) da educacao infantil, em seu
processo de desenvolvimento profissional, reflete, pesquisa, é
brincante, autbnomo(a) e autor(a) de sua pratica e identidade
profissional; As praticas pedagégicas se fundamentam na
indissociabilidade do educar e cuidar, na crianga como centro da acao
educativa, tendo como eixos norteadores as interacdes e brincadeira. A
familia é corresponsavel pela educacio da crianca e compartilha seus
saberes e agdes nas praticas pedagdgicas cotidianas, por meio do
constante didlogo com a instituicdo educativa. (CURITIBA, 2016a, p.
42, grifo n0sso).

Observa-se que os principios que regem a concepgado de crianga e do
profissional atuante na Educacdo Infantii de Curitiba s&o apresentados
conjuntamente a necessidade da formacdo continuada desses profissionais.
Nesse discurso, a qualidade das propostas esta diretamente relacionada as
acdes formativas desenvolvidas pelos pedagogos das escolas e ao
acompanhamento sistematico das agbes pedagogicas desenvolvidas pelos

professores nas salas de aula, conforme observado no Relatério de Gestéao
(s/d):

O olhar deve estar em cada realidade, em cada contexto, apoiando nas
especificidades, sem generalizacdes ou superficialidades.
Acompanhamento individual nas unidades, olhando quais as
necessidades de cada escola, dentro do espaco, tempo e materiais que
tem disponiveis. Pedagogo formador do NRE atuando como parceiro
mais experiente na entrada em sala e desenvolvimento de propostas
junto ao professor, sempre que se fizer necessério. (CURITBA, s/d,

s/p).

O discurso sobre formagdo continuada apresenta-se recorrentemente
como uma preocupacdo, um direito do professor e uma necessidade de
investimento na educacdo por parte da Prefeitura Municipal de Curitiba e em
tantos outros documentos federais, como os Indicadores de Qualidade na
Educacéo Infantil (BRASIL, 2009a) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

formacédo inicial em nivel superior e para a formagéo continuada (BRASIL,
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2015a). Promover a melhoria da qualidade na educac&o por meio da formagao
continuada apresenta-se como “a alavanca mais acionavel, ou seja, mais aberta
ao direcionamento por parte das Secretarias de Educagdo e escolas e a que
mais influencia o desempenho dos alunos” (IAS, 2014, p. 10).

Deve-se, porém, tomar cuidado com a ideia de que a formagao
continuada transforma a pratica do professor de maneira rapida, magica e
mitica. A busca por essa verdade inevitavelmente leva ao equivoco, pois a
constante procura por respostas seguras e estaveis contribui nada ou quase
nada para uma analise pautada nas conexdes entre o sujeito e o discurso; na
perspectiva adotada nesta pesquisa, torna-se uma busca sem sentido. Um
exercicio muito mais edificante € aquele em que se busca entender como 0s
pensamentos e as palavras aparecem nos discursos que circulam pelos espacos
de formacao, pois “nenhuma questéo tem resposta definida, definitiva e acabada
e que até mesmo forcar respostas ndo € o melhor caminho” (VEIGA-NETO,
2015, p. 25).

Analisar a ordem discursiva corrente em um processo de formacgao
continuada s6 tem sentido se forem consideradas as diferentes relagdes que ali
se estabeleciam e a maneira como o discurso da formacgéao continuava circulava
nos espacos educacionais. Para isso, € necessario recusar a busca por um
produto final, absoluto e unicamente verdadeiro, pois “n&o existe 0o caminho,
nem mesmo um lugar onde chegar e que possa ser dado antecipadamente”
(VEIGA-NETO, 2015, p. 16). Portanto, ampliar o entendimento sobre como o
discurso da formacéao continuada circulou pelas instancias da SME no recorte
histérico escolhido auxilia no estabelecimento de propostas formativas mais
significativas e congruentes com a realidade escolar, pois considera que o
projeto formativo desenvolvido envolve diferentes aspectos da esfera publica,
como: investimentos financeiros, uso do tempo dos profissionais que fazem
parte dessa configuracdo e a profissionalizagdo da Educacdo Infantil no

municipio de Curitiba.
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2.2 ORGANIZACAO DA FORMACAO CONTINUADA DESENVOLVIDA PELO
INSTITUTO AVISA LA

Como ja discorrido anteriormente, o projeto formativo aqui descrito
envolvia os profissionais do Departamento de Educacéo Infantil, pedagogos de
NRE e representantes de pedagogos de CMEI. As atividades do IAL eram
sistematizadas e implementadas conforme as demandas pedagogicas
apresentadas pelos Centros Municipais de Educacé&o Infantil e priorizadas pelo

Departamento de Educacao Infantil, considerando que:

O reconhecimento da importancia estratégica da formac&o continuada
para a melhora da qualidade da educacdo, em todos 0s niveis de
ensino e para o desenvolvimento profissional dos professores, implica
a necessidade de construir espagos formativos para o coletivo dos
profissionais no préprio ambiente em que trabalham de forma
institucionalizada. (GASTALDI, 2012, p. 13, grifo nosso).

Na busca por configurar uma rede sistematizada e colaborativa de
formacdo, o EEIl entendeu ser necessario organizar um ambiente que
favorecesse 0 dialogo e trocas sobre os encaminhamentos da formagao, tanto
entre o IAL e o EEIl, como entre todos os outros profissionais envolvidos.

Segundo o relato oral de uma representante do EEI:

Tinhamos encontros (diretoria e geréncia do EEI) com as formadoras
do IAL de muita conversa e discussdo sobre as dificuldades e
problemas nos encaminhamentos. Vemos que a formacgéo acontece de
um jeito e na escola ndo estd assim, enfim essas trocas ajudavam
bastante na organizacdo da formacéo.

Também segundo relatos orais, 0 desenvolvimento das acbes de
formacdo era encaminhado pelo IAL, o que, contudo, ndo descartava a
necessidade de capacitar os profissionais da propria equipe da Educagao
Infantil. Essa premissa, sob a ética do EEI, configura a busca por um carater de
continuidade das acfes e de promog¢do de autonomia para os profissionais que
atuavam como formadores deste departamento. Porém os materiais elaborados
pelo Instituto Avisa La n&o apresentam explicitamente qual o discurso

pedagogico por eles adotado; por isso, para auxiliar nessa explicitac&o, utilizarei
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as dissertacbes de mestrado de Maria Virginia Gastaldi (2012), formadora do
Instituto Avisa La,atuante na cidade de Curitiba.

A primeira parceria estabelecida entre a SME e o Instituto Avisa La (IAL)
visava desenvolver um projeto de formagao continuada com pedagogas atuantes
apenas nos Centros Municipais de Educagéo Infantil de Curitiba e objetivava a
construcdo de um ambiente formativo vinculado ao contexto profissional dos
profissionais e pautado na troca de experiéncias coletivas. Maria Virginia
Gastaldi (2012) aponta a necessidade de ofertar aos professores contextos de

formacéo em seus ambientes de trabalho de forma institucionalizada:

Um dos principios do trabalho de formacdo continuada do Instituto
Avisa La é a formacdo sempre atrelada ao contexto da pratica
profissional. Isso envolve trabalhar a partir de um problema real
identificado em conjunto com profissionais de instituicdes, e nao
somente na forma de cursos ou eventos de formacdo. (GASTALDI,
2012, p. 30).

Para a escolha do foco de estudo, isto é, sobre qual area de formacéo
humana'® estaria fundamentado o contetido do projeto formativo, era realizado
pelo EEl e NREs um diagnédstico que indicava a necessidade pedagdgica mais
latente nas unidades, para, assim, planejar as acdes desenvolvidas durante o

ano.

Aprendemos também que eleger um foco, um conteudo prioritario para
a formacéo e aprofunda-lo, traz mudancas mais soélidas no trabalho e
maior autonomia para o professor ou para o grupo de professores que
pode, posteriormente, seguir elegendo outros conteddos para
contemplar na formacdo. O trabalho com muitos contetidos em pouco
tempo acaba se aproximando de uma dinamica de cursos e eles nao
sdo suficientes para impulsionar as transformacbdes que se fazem
necessarias na pratica pedagogica das escolas. (GASTALDI, 2012, p.
26).

Apds a identificagcdo das necessidades formativas, eram organizados

encontros mensais com a participacdo de uma pedagoga de CMEI de cada

> Os documentos oficiais da Rede Municipal de Curitiba organizam o curriculo da Educacédo
Infantil por areas de Formacdo Humana: sendo elas: “Areas de Formac&o Humana — Identidade,
Relacdes Sociais e Naturais, Linguagens e Conhecimento Matematico (denominada
Pensamento Légico Matematico na versdo anterior), para nortear a elaboracdo da proposta
pedagogica em cada unidade” (CURITIBA, 2012, p. 6).
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NRE, da equipe pedagdgica de NREs, de pedagogas do EEl e de uma
formadora do Instituto. Esses encontros objetivavam estudos tedricos sobre
praticas docentes e formacéo na El, a discussao sobre as praticas correntes nas
Instituicbes e o compartilhamento dos investimentos formativos realizados com
os professores em suas unidades de trabalho, assim como a utilizacdo de
diferentes estratégias formativas que possibilitassem “o intercambio de ideias
entre os diferentes atores, envolvendo tanto o0 desenvolvimento de
procedimentos para aprendizagem coletiva como reflexdes individuais”
(GASTALDI, 2012, p. 30). As agbes desenvolvidas pelas pedagogas do EEI,
pedagogas de NRE e o Instituto Avisa L&, intencionavam profissionalizar o
pedagogo atuante nos Centros Municipais de Educagéo Infantil, e fortalecer seu
carater formativo. Buscava-se a construcdo do pedagogo formador -
compreendido, a partir da de acordo com Barros (2012), como o profissional

que:

[...] identifica as necessidades dos formandos e a partir delas
estabelece uma relacdo pedagégica com 0s mesmos, favorecendo a
aquisicdo e o aprimoramento de conhecimentos e competéncias, bem
como o desenvolvimento de atitudes que sejam condizentes com sua
pratica profissional, com vistas ao desenvolvimento profissional dos
mesmos e a promocio de uma educacio de maior qualidade para as
criancas pequenas. (BARROS, 2014, p. 127).

As acles formativas que deveriam ser desenvolvidas pelos pedagogos
formadores eram definidas e discutidas de maneira coletiva nos encontros de
formagdo por meio de diferentes estratégias formativas, como o relato de
experiéncias, analise de situagbes didaticas consideradas exitosas, analise da
pratica do proprio professor em formacéo e variadas discussdes sobre o foco
formativo. O discurso da formagéo continuada do Instituto Avisa L& pauta-se no
principio de formacéo continuada formada por meio de uma rede colaborativa,

desenvolvida de maneira coletiva; dessa forma,

[...] valoriza o espaco para conversar abertamente, buscando saidas
coletivas, e ndo individuais, para as dificuldades. Quanto mais
pensarmos nos ‘possiveis erros’ como problemas coletivos a serem
reformulados em parceria, mais contribuimos para a formacao de uma
equipe colaboradora e autbnoma. (CARVALHO; KLISYS; AUGUSTO,
2006, p. 77).
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O discurso da formacéo é presente nas referéncias que o IAL utiliza para
desenvolver suas a¢des formativas, defendendo que somente um investimento
coletivo de trabalho viabilizara mudancgas no cotidiano das Instituicbes. Assim, o
Instituto entende que ha a necessidade de investir na formag¢do continuada do
pedagogo, auxiliando-o a assumir uma postura formativa com a equipe de
professores, para que ele possa se tornar principal responsavel em fortalecer o
trabalho coletivo de sua unidade.

Na busca por fortalecer esse discurso da formacao continuada e o
acompanhamento das acbes desenvolvidas nas unidades, eram organizados
encontros mensais entre as pedagogas dos CMEIs e a equipe pedagdgica dos
NREs aos quais as unidades pertenciam, com o desenvolvimento de “tarefas” a
serem discutidas nos encontros de formacdo do més seguinte. Essas tarefas
eram orientadas nos encontros de formagao e partiam de um enunciado comum
a todos os profissionais participantes da formacgéo, abordando o foco formativo
em desenvolvimento. Por vezes, eram organizadas com o objetivo de qualificar
uma pratica especifica desenvolvida pelo professor no CMEI, em outros
momentos, partiam das dificuldades encontradas pelas pedagogas em
desenvolver determinada tematica com seus professores ou na busca de um
diagnostico formativo. Como forma de apoio ao pedagogo, explorava-se durante
0 encontro de formagdo um repertorio de videos com imagens de praticas
consideradas bons modelos ou aquelas que apresentavam aspectos a serem

qualificados, pois, segundo Gastaldi (2012):

Constituir-se formador implica desenvolver um corpo de saberes e
competéncias na pratica e a partir da reflexdo sobre ela,
predominantemente em contexto de formagdo continuada. Implica
aceitar um dificil desafio de aprender com a experiéncia e a aprender a
desaprender muito do que se sabia anteriormente, para dar lugar a
construcdo de novos possiveis, em um caminho ainda por trilhar.
(GASTALDI, 2012, p. 117).

Assim, de maneira processual, os profissionais atuantes na Educacgao
Infantil comegavam a se inserir em uma ordem discursiva que até entdo n&o
circulava nas unidades. Tratava-se de uma ordem discursiva inédita para os
pedagogos e professores, que compartilhava de uma nova metodologia de

formagdo, pautada na responsabilizagdo coletiva, na troca de experiéncia
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profissional entre os pares, na constituicdo de um profissional formador no
interior das unidades e que objetivava a melhoria da qualidade da educacéo das
criangas pequenas.

O processo que teve inicio com os pedagogos atuantes nas escolas que
atendiam as turmas de Pré foi inspirado nesta organizac&o acima descrita, que
até o ano de 2013 era desenvolvida apenas com os CMElIs. A partir do ano de
2014 foi implantado com os pedagogos das escolas e passou por diversas

etapas para ser amplamente implantado e desenvolvido, até o ano de 2016.

2.3 A FORMACAO CONTINUADA DESENVOLVIDA COM AS ESCOLAS
MUNICIPAIS DE CURITIBA QUE OFERTAM A EDUCACAO INFANTIL NO ANO
DE 2013: PRIMEIRAS APROXIMACOES NA CONFIGURACAQO ESCOLAR

Para que o IAL iniciasse suas atividades formativas com as Escolas
Municipais de Curitiba foram desenvolvidas estratégias de aproximacbes com
essa configuracao escolar, pois esses profissionais nao haviam participado de
um projeto formativo sistematico e continuo. Para isso, foram desenvolvidas
acdes durante o ano de 2013 que buscaram aprofundar os conhecimentos sobre
o trabalho desenvolvido pela Educacédo Infantil de Curitiba para os pedagogos
atuantes nas turmas de Pré-Escola das Escolas Municipais.

Porém, analisar a Educacdo Infantil presente nas Escolas Municipais
anunciava-se como um amplo desafio, pois a formagao continuada desenvolvida
com os profissionais desta configuragdo apresentava um discurso proprio do
Ensino Fundamental, mas ndo da Educacéo Infantil. Os aspectos referentes ao
tempo, aos materiais, aos espacos, as metodologias e as acdes formativas
desenvolvidas com os professores que compdem essa configuracdo escolar s&o
organizados basicamente para atender aos estudantes de 1° ao 5° ano, pois as
criangas inseridas nesses anos escolares apresentam-se em maior numero do
que as criangas que frequentam a Educacéo Infantil.

Porém, as demandas educacionais dessa faixa etaria sdo diferentes das
criancas que frequentam a etapa da Educacdo Infantil, conforme o Parecer
20/2009 (BRASIL,2009b), que discorre sobre as instituicbes de educagao infantil

e suas praticas, defendendo que:
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[...] cumprir funcdo sociopolitica e pedagoégica das creches e pré-
escolas implica assumir a responsabilidade de torna-las espacos
privilegiados de convivéncia, de construcido de identidades coletivas e
de ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, por
meio de praticas que atuam como recursos de promoc¢ido da equidade
de oportunidades educacionais entre as criancas de diferentes classes
sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades
de vivéncia da infancia. (BRASIL, 2009a, p. 5).

Pautada nesse discurso e na busca por abrir um espaco maior de
formagdo para os docentes que atuavam na Pré-Escola das escolas do
municipio, a Secretaria Municipal de Educac¢&o de Curitiba preludiou uma série
de investimentos com a intencionalidade de revigorar as praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos professores nas escolas de Ensino Fundamental. No
decorrer do primeiro ano da gestdo municipal do prefeito Gustavo Fruet foi
criada, no interior do EEI, uma geréncia denominada Geréncia das Escolas16,
justificada, segundo o Relatério Final da Gestdo 2016, pela necessidade de
tornar o atendimento das turmas de Pré-Escola nas Instituicbes de Ensino
Fundamental mais congruente e consonante ao atendimento das turmas de Pré-

Escola nos CMElIs. A respeito dessa assertiva, o Relatério afirma que:

[...] as escolas que ofertam Educac&o Infantil na Rede Municipal de
Educacdo (RME) tem sido um grande desafio & equipe da Educacao
Infantil, pois se trata da infancia vivida num ambiente escolar, dividindo
tempos e espacos com turmas do Ensino Fundamental. (CURITIBA,
s/d, s/p).

Segundo fontes orais, o ano de 2013 foi destinado as primeiras

aproximacdes entre as duas etapas de ensino, conforme relata a pedagoga D2:

As acbes foram organizadas da seguinte maneira: existia outra
formacao de pessoal no Departamento e essa equipe desenvolveu um
trabalho focado na parceria entre Educacio Infantil (El) e Ensino
Fundamental (EF) e elaboraram encontros com professores de
Educacdo Infantii e de 1° ano, pedagogos de escola junto com
pedagogos de CMEI. Elas promoviam encontros com os Nucleos
Regionais de Educacdo e o Departamento de Educacio Infantil, e a
gente discutia alguns assuntos, participava de algumas reflexdes e

0 Departamento de Educacao Infantil durante os anos de 2013 a 2016 era composto pelas
seguintes geréncias: Geréncia de Curriculo, Geréncia das Escolas, Geréncia dos CMEIs e
Geréncia de CEls Contratados.
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levdvamos esses assuntos para serem discutidos com os pedagogos
nas Regionais (Nucleos Regionais de Educac&o). Dai precisava marcar
um ou dois encontros por més para falar sobre essa integracédo de El e
EF, chamavam de Integracdo. Foi um trabalho desenvolvido em
parceria com a Geréncia de Curriculo e de Escolas juntamente com a
equipe do Ensino Fundamental e suas equipes de curriculo e geréncia
pedagégica. Ao longo de todo o ano de 2013 foram realizados esses
encontros para os professores tanto da El quanto da EF conhecerem
melhor o trabalho desses profissionais.

Esses encontros tinham como principal objetivo aprofundar os
conhecimentos dos profissionais sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido em
cada uma das etapas da Educacdo Basica. Com essas agbes o EEI,
representado pela geréncia das escolas, pretendia, para além de apresentar as
praticas desenvolvidas com as criangas na El e a concepcao de formagéo e de
pedagogo defendida por ele, alargar sua compreensdo com relacéo ao trabalho
desenvolvido com as criancas do EF das Escolas Municipais.

Essa aproximacdo seria o primeiro passo para o desenvolvimento do
projeto formativo com as pedagogas atuantes nas turmas de pré das Escolas,
sendo essa assertiva disposta no documento “Processo de Transicdo das
Criangas da Educacédo Infantil, Praticas e Reflexdes” (CURITIBA, 2016b), que
descreve essas acfes como uma oportunidade de integracéo entre as etapas de

ensino:

Assim, professores(as) e pedagogos(as) atuantes nas turmas de pré e
de 1° ano em 2013 se encontraram, bimestralmente, nas regionais para
juntos refletirem sobre o trabalho realizado nas duas etapas. Nesses
encontros, tiveram a oportunidade de conversar sobre concepcbes e
principios que subsidiam o trabalho, sobre planejamento e avaliacio,
espacos e tempos e sobre préaticas desenvolvidas pelos professores
tanto dos prés quanto dos 1° anos. (CURITIBA, 2016b, p. 7).

O foco da integrac&o entre as duas etapas de ensino perdurou durante
todo o0 ano de 2013. Durante esse periodo, as a¢des formativas organizadas
para os professores regentes de turmas de Pré-Escola atuante nas EMs foram
pautadas em objetivos mais amplos da Educacdo Infantil e organizadas em
formatos de cursos de pequena duragdo, oficinas, palestras e Semanas de
Estudos Pedagdgicos. Os profissionais atuantes nas escolas optavam
voluntariamente em participar das acdes formativas de maneira esporadica e

conforme o seu interesse nas tematicas dos encontros.
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A partir de 2014, o investimento passou a ser na formacao continuada
dos profissionais que atuam diretamente com as criangas. Nessa perspectiva,
comecgou a articulacdo entre o Departamento de Educacao Infantil e o Instituto
Avisa La, na busca por desenvolver um projeto formativo voltado para as
necessidades dos profissionais atuantes na Educacdo Infantil das Escolas
Municipais de Ensino Fundamental.

Direcionando o olhar para a formagado dos pedagogos e professores
atuantes nessa configuracdo escolar, observa-se que havia um distanciamento
entre as agcdes desenvolvidas para esse publico e para os profissionais atuantes
nos CMEls — mesmo que ambas as configuragbes atendessem turmas da
mesma faixa etaria, isto €, criancas que frequentam turmas de pré-escola.
Surge, entdo, a preocupacgao por parte da SME em ofertar aos profissionais da
escola uma formacdo continuada mais especifica e sistematizada, a fim de
promover praticas congruentes a proposta da Educacido Infantii da Rede
Municipal de Curitiba. A proposta da Rede pautou-se no discurso do Parecer
20/2009 (BRASIL, 2009a), que afirma que as instituicbes educativas:

[...] tm a responsabilidade de se tornarem espacos privilegiados de

convivéncia, de construcio de identidades coletivas e de ampliacido de

:s)’g;Jeres e conhecimentos de diferentes naturezas. (CURITIBA 2016a, p.

Somente no ano de 2014 as ag¢des formativas com as escolas que
atendem turmas de pré-escola intensificaram-se de maneira pontual na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba. Para isso, a formag&o continuada envolvia uma
formadora do Instituto Avisa La, pedagogas da equipe do Departamento de
Educacdo Infantil, pedagogas dos Nucleos Regionais de Educacdo e nove
pedagogos de escolas, escolhidos pelos NREs para atuar como referéncia do
acompanhamento e trabalho formativo em Rede. Apds a constituicdo da equipe
iniciou-se, no ano de 2014, o projeto formativo constituido por uma formadora do
Avisa La e os profissionais selecionados para participar das a¢des de formacao.

Essa parceria perdurou até o ano de 2016.
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24 A FORMACAO CONTINUADA: ORGANIZACAO, OBJETIVOS E
METODOLOGIA

Os profissionais atuantes nas turmas de Pré das Escolas, até o ano de
2014, participavam de processos formativos esporadicos desenvolvidos pelos
NREs e EEIl. Apds realizar as primeiras aproximag¢des entre o Ensino
Fundamental e a Educacgéo Infantil de Curitiba descritas no topico anterior, a
SME decidiu ampliar a oferta da formagéo continuada desenvolvida pelo IAL,

organizando ac¢des formativas que envolviam diferentes atores, tais como:

[...] a formacdo continuada em servico da educacdo infantil junto ao
Instituto Avisa La com as pedagogas das escolas e dos NREs
aconteceu especificamente nos anos de 2014, 2015 e 2016, na
perspectiva de um desdobramento desta formacdo nas regionais pelas
pedagogas de Nucleo, com o apoio das pedagogas supervisoras do
Departamento de Educacéo Infantil. (CURITIBA, s/p, s/d).

A organizacdo da formacdo continuada que ja era desenvolvida com
CMEIs tornou-se uma referéncia na organizacéo da formagéo dos profissionais
das Escolas Municipais. A proposta era estender as agdes formativas
desenvolvidas com os CMEIls para as Escolas, inserindo-as nessa ordem
discursiva que até entdo n&o circulava nessa configuragéo escolar. O projeto
tinha como objetivo apoiar a equipe da Educacéo Infantil da SME de Curitiba no
desenvolvimento de um projeto formativo sistematizado para os profissionais da
Educacao Infantil atuantes nas turmas de pré-escola das Escolas Municipais.

Com relagéo aos objetivos com os profissionais atuantes na Escola, destaca-se:

Garantir a identidade do trabalho pedagdgico desenvolvido pela
educacio Infantil nas Escolas da RME; ampliar as discussbes sobre 0
trabalho pedagégico da Educacdo Infantii nas Escolas de Ensino
Fundamental da RME; acolher as necessidades dos profissionais da
Educacdo Infantil nas escolas, transformando em diagnéstico para
atuacdo na formacio continuada; fortalecer o trabalho da formacéo
continuada dos profissionais que atuam nas turmas de Educacio
Infantil das escolas da RME via Departamento de Educacdo Infantil e
NREs; qualificar os ambientes da escola e os encaminhamentos com
as criancas da Educacéo Infantil, considerando um olhar mais sensivel
as necessidades da infancia vivida na escola. (CURITBA, s/p, s/d).
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Os estudos traziam um foco formativo a ser estudado por ano e, assim
como acontecia com a formagdo dos CMEIs, a escolha permanecia sob a
responsabilidade do EEI e partia de um diagnédstico da realidade da Educagao
Infantil nas escolas. A escolha da base tedrica pautava-se na analise referente
aos ambientes de aprendizagem para a infancia organizados na escola e era
realizada pela ética da organizacdo do espaco, tempos € materiais, assim como
nas relacdes estabelecidas com as criangas e nas situagdes didaticas
vivenciadas por elas. Foram utilizadas diversas referéncias teéricas, como Zilma
Ramos de Oliveira (2014) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 2010), bem como textos de Fernanda Muller (20086),
Francesco Tonucci (2005), Izabel Galvao (1996), Silvana de Oliveira Augusto
(2013), Daniela Guimaraes (2006) e o caderno “Jogos e brincadeiras: desafios e
descobertas” (BRASIL, 2008).

Os encontros eram de frequéncia mensal com quatro horas de duragéao,
contando com a participacdo das equipes pedagdgicas do Departamento de
Educacao Infantil, compostas pelas pedagogas e geréncias pedagdgicas deste
Departamento; equipes pedagdgicas dos NREs; e dez pedagogas de escolas,
escolhidas por cada Regional para atuar como referéncia no trabalho formativo
da Rede Municipal de Curitiba. Esses profissionais “tiveram como desafio o
desenvolvimento da formacdo em sua unidade com os professores, dando
suporte a equipe regional nos encontros de formagdo promovidos pelo NRE”
(CURITIBA, s/d). Ao longo de trés anos participaram da formacéo o total de 18
pedagogas atuantes nas escolas, sendo que apenas 1 mesma unidade escolar
participou durante os 3 anos, 5 unidades durante dois anos e 12 unidades
durante um ano.

A metodologia da formacdo “esta baseada em dois eixos principais: o
trabalho pedagogico educacional para a Educacéo Infantil (compatibilizagdo com
diretrizes nacionais e municipais) € a formacgao do profissional reflexivo” (IAL,
2014, s/p). A concepcao de formacao adotada parte das situagbes reais que
emergem no terreno da pratica docente, tornando o trabalho desenvolvido com
as criangas um processo de reflexdo na busca pelo aprimoramento profissional.
Essa concepcgado é descrita no documento denominado “Plano de trabalho da

formacgao em ciéncias da natureza” (IAL, 2014):
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Partindo dos problemas reais enfrentados pelos formadores e
educadores é possivel por um lado valorizar sua experiéncia, por outro
garantir maior participacdo e uma atitude investigativa como base para
novas aprendizagens. Os conhecimentos teéricos sdo instrumentos
para a ressignificacdo da pratica. Considerando essa concepc¢do o
programa privilegiara as estratégias centradas na troca de
experiéncias, supervisdo da pratica, desenvolvimento de projetos de

trabalho, analises de situagdes problema. (AL, 2014, s/p).

Para o desenvolvimento das a¢gdes, o EEl organizou uma rede formativa
composta por diferentes ac¢des planejadas para subsidiar o trabalho dos
pedagogos nhas escolas, divididas em: estudos e encontros de formacao
desenvolvidos nos Nucleos Regionais de Educacdo mensalmente; supervisdo
das pedagogas dos NREs nas escolas com frequéncia mensal; e encontros de
formagdo com o Instituto Avisa L&, representado pela formadora Maria Virginia
Gastaldi. As a¢des eram organizadas da seguinte maneira:

e Estudos e encontros de formacido desenvolvidos nos Nucleos
Regionais de Educacdo: desenvolviam-se encontros de formacéo
mensais com toda a equipe de professores e pedagogos atuantes nas
turmas de Pré-Escola de cada um dos NREs. Acompanhava-se o foco
formativo de eleicdo da SME; durante o encontro, eram reflexionadas as
praticas desenvolvidas com as criangas e realizava-se discussbes de
textos e o desenvolvimento de diferentes estratégias formativas que
consideravam o percurso de cada grupo. Todo o encaminhamento era
apoiado por subsidios tedricos definidos pelo Instituto Avisa La e pelo
EEI que acompanhava o processo de construcdo do encontro. Nesses
momentos, o foco formativo era discutido de uma maneira mais ampla,
apresentando as concepg¢des conceituais e de praticas que a RME
defendia. Os pedagogos tinham a possibilidade de ampliar seus
repertérios de praticas por meio do compartiihamento de experiéncias
com seus pares, além de exercitar a reflexdo de seus préprios

encaminhamentos:

A concepcdo de formacdo continuada em servigo na educacao infantil
municipal diferencia-se de cursos, palestras ou outros eventos pontuais
formativos. Ela parte de uma atitude investigativa dos profissionais em
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seu local de trabalho, sobre aspectos que precisam ser (re)aprendidos,
modificados, e/ou ampliados, de onde sdo extraidos os conteidos da
formacado. (CURITIBA, 2009, p. 63).

e Supervisdo das pedagogas dos NREs nas escolas: as supervisdes
mensais eram realizadas pelas pedagogas dos NREs e agendadas com
a escola antecipadamente. Esse momento tinha como objetivo conhecer
a realidade das unidades e o0s processos por elas vivenciados de
maneira individual. As supervisoras deveriam subsidiar a formacgao
desenvolvida no contexto de trabalho dos professores regentes das
turmas e apoiar a equipe pedagodgica com referéncias tedricas e
orientacbes que pudessem contribuir com a melhoria da qualidade do
trabalho. Na maioria das vezes, as discussfes eram pautadas no foco
formativo desenvolvido nos encontros, porém as supervisdes eram
atreladas as necessidades individuais de cada escola.

e Encontros de formacédo com o Instituto Avisa La: para participar dos
encontros mensais de formacdo desenvolvidos pelo EElI e uma
formadora do Instituto, era escolhida uma pedagoga de escola de cada
NRE, intituladas “escolas de referéncia’” da Rede Municipal. Optou-se
por essa nomenclatura pelo fato de que, como nem todas as unidades
que atendem a Educacéo Infantil poderiam participar desse momento, as
unidades escolhidas desenvolveriam o trabalho formativo e pedagogico
de maneira pioneira e com acompanhamento sistematico. Cada NRE
tinha autonomia na escolha da escola que teria como referéncia e
compartilhava a escolha com o Departamento de Educacgéo Infantil, que
avalizava a decis&o e acompanhava, juntamente com as pedagogas das
Regionais, o desenvolvimento profissional da pedagoga participante do
projeto de formacgéo continuada. Os encontros eram organizados tendo o
foco formativo como principal desencadeador de discussdes e reflexdes
sobre as praticas. As profissionais participantes contribuiam
mensalmente com filmagens de praticas desenvolvidas nas escolas em
que atuavam, planejamentos, relatos, fotos ou outros materiais que
revelassem suas experiéncias pedagogicas com os professores e as

criancas. Ressalta-se que, segundo os documentos consultados, o
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compartilhamento de experiéncias era feito de maneira voluntaria pelas
participantes e nao tinha o intuito de ser um processo finalizado. Essas
contribuicdes eram discutidas por todo o grupo e apoiadas pelas

referéncias tedricas escolhidas pela formadora e pelo EEI.

No ano de 2014 o foco formativo eleito pelo EEI foi intitulado “Principios
e concepgdes da Educacio Infantil”. Abordava questdes referentes as atividades
desenvolvidas pelas criangas, com aprofundamento na visdo de crianga como
sujeito do seu processo de aprendizagem, no papel do professor e na
observacdo dos espacos escolares, entre outros.

No ano de 2015 o foco formativo eleito foi a organizacéo dos espacos e
suas dimensdes fisica, temporal, relacional e funcional. Abordou discussdes
acerca dos espacos, tempos e materiais presentes nas Escolas, bem como
sobre as interagdes promovidas no espaco escolar.

No ano de 2016 os encontros tiveram como foco a analise das propostas
desenvolvidas diretamente com as criangas, dando continuidade e um maior
aprofundamento nas dimensdes temporal e interacional discutidas no ano
anterior. Esse processo utilizou 0s mesmos marcos teoricos e tinha por objetivo
desenvolver e reafirmar a autonomia das criangas no espaco escolar.

Como forma de acompanhamento e avaliagdo das propostas
desenvolvidas, ao final de cada ano as escolas e os NREs apresentavam seus
percursos formativos no ultimo encontro de formagdo do ano. O
compartilhamento de experiéncias, segundo o discurso de formagéo adotado, €

entendido como um processo que:

[...] deve possibilitar o intercAmbio de ideias entre os diferentes atores,
envolvendo tanto desenvolvimento de procedimentos para
aprendizagem coletiva como as reflexdes individuais. Construir um
projeto compartilhado implica em tomada de decisdes em conjunto,
esforco colaborativo entre os parceiros e habituar-se a ouvir e a fazer
criticas construtivas. (CURITIBA, s/d, s/p).

A SME entende que essas situa¢des possuem um carater formativo e de

expressiva contribuicdo ao processo de formacao continuada dos pedagogos;
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porém, nesta pesquisa, sugere-se a analise desses momentos, considerados

avaliativos, de maneira a n&o buscar uma mensuracao de resultados, pois:

Muito mais interessante e produtivo é perguntarmos e
examinarmos como as coisas funcionam e acontecem e
ensaiarmos alternativas para que elas venham a funcionar e
acontecer de outras maneiras. (VEIGA-NETO, 2015, p. 19).

Buscar respostas definitivas ou mensuraveis que definam se o projeto
formativo foi adequado ou n&o, se contribuiu pouco ou muito no salto de
qualidade do ensino, nos levaria a adotar uma postura constituida de uma
verdade absoluta e inquestionavel. Essa postura seria demasiadamente ilusoria
e incoerente com o pensamento foucaultiano que refuta o salvacionismo e a
aceitacdo das convencbes predeterminadas, pois essa ferramenta de analise
apresenta-se como um pensamento que “pode buscar algumas maneiras
produtivas de pensar o presente, bem como novas e poderosas ferramentas
para tentar mudar o que considera ser preciso mudar” (VEIGA-NETO, 2015, p.
16).
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3. PERCEPGAO DOS PEDAGOGOS SOBRE A FORMAGAO CONTINUADA
DESENVOLVIDA PELA SME E INSTITUTO AVISA LA

- Quando eu uso uma palavra — disse Humpty
Dumpty num tom escarninho — ela significa
exatamente aquilo que eu quero que signifique,
nem mais, nem menos.

- A questdo — ponderou Alice — € saber se 0
senhor pode fazer as palavras dizerem coisas
diferentes.

- A questdo — replicou Humpty Dumpty — é
saber quem é que manda. E s6 isso.

(“Alice no Pais das Maravilhas” — Lewis Carol)

Neste capitulo apresento a analise dos dados obtidos através das
entrevistas'’ realizadas com as pedagogas participantes do projeto formativo.
Os dados serdo analisados tendo como inspiragdo os escritos de Michel
Foucault sobre o0 discurso — no caso desta pesquisa, o discurso pedagogico
sobre a formacdo continuada e seus efeitos. Antes de comecar esta analise,
cabe pontuar o significado do termo “novo discurso” que sera utilizado neste
Capitulo. Esse termo se refere ao discurso de formagéo continuada adotado pela
SME e IAL e como ele se constituiu, isto é, como ele se apresentou em relagéo
ao “velho” discurso que circulava na configuracao escolar.

O inicio das a¢des de formacdo do IAL ocorreu apds a universalizagao
da pré-escola no ano de 2014. Com o aumento do numero de criangas atendidas
ficou mais evidente, segundo a SME, a diferenca na organizagéo das praticas
desenvolvidas com as criangcas na escola com relacdo aquelas que eram
desenvolvidas com as criangas atendidas pelos CMEls. Segundo o diagnostico
da SME, a formacado continuada desenvolvida na configuragdo escolar deveria
“garantir um olhar mais especifico para a realidade das escolas” (CURITIBA, s/p,
s/d). A formacao desenvolvida constituiu-se de “acdes formativas mais efetivas e
continuas, considerando o diagndstico da realidade da educacio infantil nas

escolas” (CURITIBA, s/p, s/d). Tornava-se necessario, entdo, oferecer um

17 " . . . ~ . . . .

As profissionais entrevistadas serao identificadas da seguinte maneira: pedagoga atuante no
Departamento de educacgdo Infantil (PD), pedagoga atuante no Nucleo Regional de Educacao (PN) e
pedagoga atuante em escola (PE).
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modelo de formagao continuada diferente daquele que os profissionais ja tinham

contato, pois:

A Rede sempre teve formagédo continuada, mas as coisas nunca
passavam de um patamar porque o modelo ja era superado, ja estava
enfraquecido e ndo avanca dessa forma. Vocé vai |4, trabalha com o
grupo e vai embora. Dai a pessoa coloca em préatica o que aprendeu,
mas na primeira dificuldade, como ela ndo tem com quem discutir, com
quem retomar, ela volta a fazer o que lhe é familiar. (Pedagoga D1,
abril de 2018).

A ideia de implementacdo da formacdo nas escolas ja circulava pela

SME ha muito tempo, porém a Rede nao dispunha das condi¢des para realizar

essa oferta; por isso, as agcbes formativas ficaram concentradas nos CMEls.

Porém, com o0 aumento da demanda, a Rede decidiu organizar 0 mesmo modelo

de formacao com as escolas:

Tinhamos essa perspectiva de estender para as escolas. As coisas ndo
séo lineares, vdo acontecendo muitas coisas ao mesmo tempo. NO6s
tinhamos professoras que trabalhavam um periodo no CMEI outro na
escola, tinhamos as chefes de NRE que acompanhavam as escolas e
0s CMElIls, e também as pedagogas de Educacio Infantil e Ensino
Fundamental. Essas conversas que aconteciam entre as escolas e
CMEls, entre as chefes, com a observagéo delas sobre o trabalho das
escolas e dos CMEIs e a prépria equipe do NRE, tudo isso acabou
disseminando, despertando a vontade, 0 desejo e a necessidade do
trabalho com as escolas. (Pedagoga D1, abril de 2018).

Foi entdo que a SME tomou a decisdo de inserir a formacgéo do IAL nas

escolas, pois o discurso defendido preconizava a formacgao continuada como

uma responsabilidade compartilhada entre diferentes sujeitos que fazem parte

do processo educativo das criangas:

O processo de formacio provoca mudancas efetivas nas institui¢cdes.
Porém, sabe-se que ndo ocorre transformacdo real sem uma
compreensdo fundamentada das razbes pelas quais se prioriza
determinada opcao educativa [...]. Ndo basta aos educadores fazer o
que o formador sugere, mas sim compreender a mudanca, as
diferencas entre uma ou outra orientacdo para as criangas, para a
organizacdo e para o funcionamento da instituicdo. [...] E trabalho do
formador tornar significativa para os educadores a necessidade de
refletir sobre as praticas e processos. (CARVALHO; KLISYS;
AUGUSTO, 2006, p. 70-71).

O novo discurso inserido nas escolas defende a formagdo como um

“exercicio coletivo”, isto €, aquela que emerge do cotidiano das praticas e que
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depende da atuacgédo direta dos professores e pedagogos. Segundo o IAL, para

que a formagao se desenvolva de maneira exitosa, € necessario que se crie:

[...] situagcbes de aprendizagem que requerem tomadas de decisbes e
argumentacdo sobre seu fazer, investe-se nas possibilidades de
generalizacdo das aprendizagens realizadas. Portanto, espera-se que
0s educadores sejam capazes de aprender a resolver problemas e
permanentemente facam iSso em diferentes situacdes,
responsabilizando-se também por sua formacdo. (CARVALHO;
KLISYS; AUGUSTO, 2006, p. 75).

Criar situagdes de aprendizagem que processualmente proporcionem
aos profissionais a condi¢do para uma “correta tomada de decisGes” refere-se ao
uso de determinadas metodologias que respondam aos principios de trabalho
pedagodgico da SME e do IAL. Essa estratégia metodoldgica trouxe mudangas
nas formas de o profissional organizar o ponto de partida em seu planejamento,
isto &€, a partir de qual concepcéo ele poderia planejar suas agbes a fim de
qualificar as praticas. A necessidade de apresentar uma teoria que embasasse a

pratica fica evidente no discurso dos profissionais:

A formacio buscava trazer uma cultura de formacdo continuada, que é
uma cultura de pensar o planejamento e as criancas durante os
periodos da permanéncia. Foi o que mais eu percebi que se
consolidou, que é a professora realmente sair da sala e fazer um
planejamento que tenha alguma coisa ligada a uma formacgéo
continuada mais ligada a organizacdo das propostas. Isso consolidou
porque saiu do horario da permanéncia como um horario somente para
corrigir caderno e passar licdo. E sim, olhar para as coisas que as
criancas estdo fazendo, que nés estamos fazendo e pensar sobre isso
a luz de um corpo tedrico, de um texto, [...] a pedagoga se esforcava
minimamente para sentar com a professora e dar uma olhada no
planejamento e conversar sobre a questdo das criancas e da
organizacdo da sala. (Pedagoga D3, maio de 2019).

A for macgio possibilitava a reflexdo da pratica do docente, que
considero este o maior desafio do professor hoje. No entanto, preciso
salientar que era um processo lento de mudanca, pois 0s professores
precisavam se reinventar enquanto professor que nao da “aulinhas”
para as criancas, mas que da condi¢cdes para que as crianc¢as
vivenciem suas experiéncias. Com relacdo ao pedagogo este
acabava saindo de uma situacdo burocrata para agir na formac¢do em
contexto. Era um processo lento. Nas escolas mudavam uns
professores e pedagogos de ano para ano 0 que exigia quase que
voltar ao inicio do trabalho. Isso, as vezes, dificultava a continuidade da
formacdo. As escolas que eram referéncia, que recebiam um olhar
mais préximo do NRE, tinham um resultado mais rapido em relacéo as
demais. Mas ainda era preciso pensar sobre a permanéncia da
formacao porque, quando mudava o foco formativo de um ano para o
outro, no ano seguinte parece que as praticas desapareciam das
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unidades. Era preciso pensar o porqué da ndo permanéncia da
formacado. (Pedagoga N1, maio de 2019).

As formacbes se consolidaram por serem muito praticas. Sempre
mostravam muito da realidade da sala, trabalho pratico e nada muito
tedrico. Eu acredito, claro, que a teoria faz parte, mas os professores
ja vém em um formato de cansaco, pesados de trabalho e se chega em
um formato muito teérico, fica macante e n&do se consolida. Mas
quando as formagdes eram bem praticas achava que aquilo se
consolidava. A gente via la na pratica isso dar certo na sala de aula.
(Pedagoga E1, maio de 2019).

Sobre as principais mudangas que a formag¢éo continuada buscava, a
SME aponta o campo dos principios e concepgdes docentes, fortalecendo
nitidamente a ideia de que é necessario aprofundar os estudos tedricos dos
professores para que, posteriormente, a pratica apresentasse um salto de
qualidade. Trechos de documentos que relatam o inicio das atividades com os

profissionais, no ano de 2014, ressaltam essa dimensao:

Entendendo que a mudanca principal precisava acontecer com relacio
a principios e concepg¢des da educacio infantil, no ano de 2014, os
profissionais foram convidados a refletir a respeito das concepcgbes de
crianca, infancias, culturas infantis e cultura escolar. (CURITIBA, s/d,

s/p).

Precisamos romper com a cultura de cumprir um roteiro, com a cultura
do ‘conteudo vencido’ e olhar mais para as criangas, observar e
registrar suas experiéncias e aprendizagens, considerando seus
saberes para propor novas oportunidades, finalmente compreender a
concepcdo de um planejamento vivo e flexivel na educacdo infantil.
(CURITIBA, s/d, s/p).

O discurso da formacgédo continuada presente no Relatério de Gestéo
(CURITIBA, s/d) e nas propostas praticas desenvolvidas com os profissionais
apresenta-se como uma tentativa de mudanca voltada para a metodologia dos
professores e considera o percurso formativo como uma sequéncia de acdes
planejadas e sistematicas que analisam a pratica a luz de uma teoria. A ldgica
que separa teoria e pratica em polos antagonicos € hierarquizados € percebida
como uma boa ferramenta de trabalho, segundo Carvalho, Klisys e Augusto
(2016):
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Uma vez escolhidas quais competéncias profissionais a formacao
poderia ajudar a construir, uma sequéncia de possiveis aprendizagens
€ organizada tendo em vista os educadores. Os eventos da formacéo,
encontros, supervisdes, algumas estratégias tém-se mostrado eficazes
na proposi¢cio de problemas e na tomada de consciéncia de teorias
implicitas que sustentam o fazer cotidiano do educador. O confronto
tedérico e a construcio de novos referenciais para o trabalho
propiciam o desenvolvimento da capacidade de antecipar, estabelecer
relacdes, saber explicar o que se faz, fazer escolhas mais ativas,
selecionar uma entre varias opgdes, aprimorar a acido e compreender
as razdes implicitas. Assim, o educador nio fica limitado a repeticio de
velhos habitos ou acgBes realizadas por tentativas e erros.
(CARVALHO; KLISYS; AUGUSTO, 2006, p. 119, grifo nosso).

Pensar o espaco da formacdo como um terreno fértil para a construgao de
novas significagcdes e concepgdes torna-se um desafio para as instituicbes de
formacgao. Nesse sentido, formar um docente vai muito além do ensinamento de
técnicas e metodologias consideradas mais adequadas; € um processo no qual
as interrogacbes e novas formulacbes sobre as diferentes “verdades” se
problematizam e se transformam, pois os “discursos e saberes configuram
histéricos que devem ser expostos e compreendidos” (AZEVEDO, 2013, p. 150).

Questionar o processo de busca da “verdade” por meio das diferentes
problematizacdes e formulacbes pode ser percebido como uma das tarefas da
formacédo de docentes; os conceitos, apresentados como prontos e acabados,
devem, sob a d&tica foucaultiana, ser descritos, analisados e problematizados
(VEIGA-NETO, 2015). N&o basta considerar somente que o discurso da
formacéo continuada se fez presente recorrentemente entre os pedagogos, mas
sim atentar-se ao fato de que isso n&o foi condicdo para que houvesse uma
efetiva mudanca nas praticas docentes. O discurso das profissionais € bastante

claro com relacdo a avaliacdo da formagao continuada:

Eu gostava da formacdo, mas eu achava que as questbes estavam
muito longe da nossa realidade. Eu achava que, se a gente tivesse um
acompanhamento mais regional, poderiamos ter mais possibilidades de
trabalho, até porque quando tinha alguma experiéncia para mostrar e o
grupo era muito grande, dificultava a exposicdo (Pedagoga E2,
dezembro de 2018).

Na minha opinido, as reflexdes que o Avisa permitiu sdo indiscutiveis,
pois percebemos um movimento efetivo na escola no decorrer da
formacgédo. Com o término do Avisa, infelizmente abandonaram-se os
olhares agucados em proporcionar diferentes cantos (cantos de
atividades diversificadas). (Pedagoga E3, maio de 2019).
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Eu gostava da formacdo. Acreditava naquelas estratégias diferentes,
mas ndo mantinha o tempo todo. Os outros professores continuavam
com seu jeito de dar aula. A gente ndo tem tempo de pensar em tudo
todas as horas. O tempo é corrido. Mas era bom! Eu gostava! Pena
que acabou e ndo fazemos mais as propostas. (Pedagoga E4, maio de
2019).

Observa-se nos discursos das pedagogas que, mesmo tendo uma
avaliacao positiva das acbes de formacao continuada, muitas vezes esse fator
nao se apresentou de maneira homogénea, na mesma temporalidade e
tampouco como um fator decisivo para a efetiva mudanca da qualidade das
praticas docentes, pois uma “transformacéo geral de relagcbes, ndo transforma
forcosamente todos os elementos” (FOUCAULT, 2013, p. 195). A formagéo
continuada desenvolvida com as pedagogas as inseriu em uma nova ordem
discursiva, oferecendo a condigdo de visualizar outras praticas docentes por
meio de métodos que n&o faziam parte de sua pratica pedagodgica. Esse
processo pode ajuda-las a “se desterritorializar, desfamiliarizar, levar ao
estranhamento” (VEIGA-NETO, 2003, p. 25), mas nao as levara a uma verdade
salvacionista, fato tdo comum aos discursos pedagdgicos.

Os professores sdo formados a partir de heterogeneidades e diferengas,
sendo, por vezes, impossivel vislumbrar uma transformacéo que alcance a todos

os profissionais e a todas as escolas, pois:

A ideia de um unico e mesmo corte que divide de uma sé vez, e em um
momento dado, todas as formacbes discursivas, interrompendo-as com
um unico movimento e reconstituindo-as segundo as mesmas regras,
ndo poderia ser mantida. A contemporaneidade de varias
transformacdes nio significa sua exata coincidéncia cronolégica: cada
transformacio pode ter seu indice particular de ‘Viscosidade’ temporal.
(FOUCAULT, 2008, p. 215).

A partir da ideia das transformacgdes e da viscosidade temporal a que
estdo atreladas observa-se, nas falas das pedagogas, um mesmo conjunto de
discursos — n&o de maneira idéntica, pois as palavras proferidas diferem, porém

0s enunciados permanecem 0S mesmos, como apresentado a seguir:

Posso te dizer que eu, como pedagoga da Educacdo Infantil, foi a
primeira vez que eu comecei a olhar realmente com olhar de professor
de Educacéo Infantil. (Pedagoga E1, dezembro de 2018).
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A gente pensa o que é melhor para a crianga. O que é melhor para a
crianca de direito, a crianca que ndo precisa tanto mostrar no papel se
sabe ou ndo, aquela crianga que mostra no corpo, nas palavras, nas
acles se estd aprendendo ou ndo, sabe? (Pedagoga E5, dezembro de
2018).

E um tempo de a gente olhar sobre o que a gente faz para sair do
automatico. E importante a gente ter essa perspectiva. (Pedagoga E5,
dezembro de 2018).

O enunciado presente nas falas das pedagogas — isto €, a ideia que
seus discursos transmitem — €& de que as profissionais, apds tornarem-se
sujeitos da formacdo, inseriram-se em um discurso sobre um novo jeito de
pensar a crianga e de entender suas necessidades. Compreende-se que o
discurso da formacdo continuada atuou sobre as pedagogas participantes do
projeto formativo, pois todas relatam um “novo olhar” para a Educacéo Infantil e
a busca por entender essa etapa da Educacdo de maneira diferenciada do
Ensino Fundamental. Aponta-se, porém, a falta de dados empiricos que
evidenciem a melhoria da qualidade das a¢des desenvolvidas com as criangas,

como apontado pelas profissionais:

Era dificil fazer todo o tempo daquele jeito mais atento a crianca. Nosso
tempo é corrido. Isso acabava sendo uma tortura porque a gente
entendia que precisava ser diferente, mas n&o faziamos no dia a dia.
(Pedagoga E 4, dezembro de 2018).

Tinha o trabalho dos jogos que era muito legal. Entdo a gente se
dedicava aos jogos e no restante do dia precisdvamos seguir a rotina
normal da escola. Tem muitas turmas aqui, ndo da para deixar as
criangcas com autonomia sempre. (Pedagoga E6, dezembro de 2018).

A gente vai fazendo do jeito que da. Porque quando vem a verba é
primeiro o material didatico, depois as reformas, brinquedo a gente
compra muito raramente, a gente faz campanha para arrecadacdo. Os
livros vém do Ministério da Educacdo e muita coisa a gente traz de
casa. A gente ndo tem aquele olhar para a educacao infantil na escola.
Eu trabalhei em varias escolas aqui da regional, eu te falo ndo dessa
aqui, eu ja trabalhei em cinco escolas aqui e € assim: a educacio
infantil € mais um trabalho para a direcdo. A educacao infantil ndo é
assim tao bem vista na escola. (Pedagoga E5, dezembro de 2018).

N&o, ndo daquela época ndo mantemos... tinhamos colocado as flores
também (referindo-se ao jardim da escola), mas a comunidade
arrancou, tiraram as floreiras, estragaram a parede que tinhamos
colocado as floreiras. As professoras desanimaram com isso. Acabou
que ndo conseguiram mais investir nisso porque acharam que nao
tinha uma boa adesdo das pessoas (Pedagoga E7, dezembro de
2018).



68

A falta de dados empiricos no que diz respeito a melhoria da qualidade
das praticas também € narrada no relatério de um NRE, ao desenvolver uma

proposta formativa com a escola de referéncia:

A partir das formacdes, em especial a Gltima, em que foi solicitado a
flmagem de um momento de cantos, a Pedagoga XXX definiu
questdes que gostaria de tematizar e refletir com a Professora sobre
este momento. Em conversa com a Professora, refletiram sobre a
diversidade das propostas nos cantos de atividades diversificadas
(CADs) e perceberam que eram feitos varios cantos de faz de conta e
que ndo havia outras propostas. A principio, a Pedagoga propds a
Professora que criasse outros cantos, ndo s6 os de faz-de-conta, e que
considerasse os interesses das criancas. Apds estas discussdes, a
Pedagoga combinou com a Professora que seria filmado um momento
de cantos para que fosse feita uma tematizacdo. (Este combinado fez
com que a professora agisse de maneira diferenciada do que age
naturalmente). (Registro de formacdo desenvolvida pelo NRE de
Santa Felicidade do ano de 2015)

Agir de maneira diferenciada nessa situagdo demonstra que a
professora atuou de uma forma que nao atua cotidianamente no seu fazer
pedagogico — ou seja, no momento da filmagem, sua pratica adquiriu uma
postura artificializada. E possivel que esse fato tenha ocorrido porque a
profissional tinha ciéncia de que esse material seria utilizado como um registro
de analise e discussdo entre os diferentes sujeitos da formagao, e, portanto, a
tendéncia é de que ela demonstrasse agbes diferentes daqueles que geralmente
adota, artificializando suas falas e decisbes frente as situacbes que se
apresentaram.

Essa estratégia formativa, segundo a metodologia adotada pelo IAL,
configura um material que atua especificamente na metodologia do professor,
pois por meio dessa estratégia de analise da pratica o “professor pode construir
observaveis para algo que nao foi possivel constatar no momento da agao”
(CARVALHO; KLISYS; AUGUSTO, 2006, p. 127).

Torna-se um problema afirmar que o novo discurso da formacgéao
continuada garantiu, em si mesmo, um efetivo salto de qualidade das propostas,
pois observa-se que nem sempre o professor apresentou situacbes mais
qualificadas vivenciadas com as criangas e encaminhamentos que promoveram

uma maior qualidade no cotidiano das criangas dentro da escola. O professor
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percebe que existe um novo discurso em circulacdo e, nos momentos

formativos, responde a eles da maneira “mais adequada possivel’:

Quando tinha alguma experiéncia para mostrar e o grupo era muito
grande, era dificil para se expor. Era um grupo muito diverso, muito
heterogéneo, tinha uma unidade de cada Regional, um monte de
formadora. Assim, ndo era um grupo tranquilo da gente dialogar, era
muito heterogéneo. Dava medo de falar o que era errado. (Pedagoga
E8, dezembro de 2018).

Mas nao importa, no horizonte foucaultiano, mensurar se efetivamente as
praticas evoluiram qualitativamente apdés o processo formativo — mas sim,
considerar os efeitos sobre as praticas enquanto o discurso circulava entre os
sujeitos da formacdo. Percebe-se que houve modificacbes na relagdo
estabelecida entre o pedagogo e a o professor no cotidiano da escola, tais como:
a organizacado das permanéncias nas quais o pedagogo procurava desenvolver
uma postura formativa com os professores, seja com estudo de um texto ou na
analise das praticas; 0 acompanhamento junto aos professores no momento de
desenvolver determinadas propostas com as criangas; o replanejamento do
tempo em que o pedagogo destinava para o atendimento dos professores, pois a
demanda do Pré apresentou um maior volume e exigiu algumas mudangas no

nivel organizacional, como relatado:

Para sensibilizar as professoras para a formacdo ndo é uma coisa
assim tdo simples, porque geralmente elas arrumam um monte de
coisa para fazer na permanéncia e vocé vai la para fazer formacao e
temos um espaco pequeno. Mas elas foram bem parceiras naquele
ano, a gente conseguiu desenvolver algumas ideias, conseguiu fazer
algumas mudancas, foi bem produtiva a parceria com as meninas.
(Pedagoga E9, dezembro de 2018).

Esse ano fizemos transicdo das criancas que vem do Pré do CMEI
para c&; dos nossos prés para o integral, pois fica em outro prédio; dos
nossos prés para a sala do primeiro ano e a transicdo entre
professores. Os nossos professores do Pré vAo mostrar para o primeiro
ano todo o trabalho que foi feito. Ndo podemos garantir que todas as
professoras ficardo na escola, mas esse olhar para as criangas, a
busca pelo ouvir, essa pedagogia da escuta eu vejo em varios
professores. (Pedagoga E5, dezembro de 2018).

Hoje ainda mantenho o habito de sentar em algumas permanéncias
com as professoras para estudar. Essa organizacdo consigo manter.
Também porque muda muito os professores e eles precisam de apoio.
(Pedagoga E10, dezembro de 2018).
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Uma pedagoga participante da formacéo durante o ano de 2015 apontou
que o acompanhamento sistematico da formacéo era um elemento que favorecia

a organizacao do seu trabalho:

Favorecia porque a gente também precisa de formacao, a gente néo é
pedagoga polivalente o tempo todo. E ndo tem tempo de sentar e
estudar, na escola varias coisas acontecem, vem um daqui outro de la
e ndo pode fechar a porta e dizer: agora vou estudar. Em uma escola
desse tamanho, menos ainda! Sdo 25 turmas com trés pedagogas de
manha e duas a tarde. (Relato oral, dezembro de 2018).

Esse novo discurso de formacdo continuada que circulou entre os
profissionais atuou nas novas formas de organizagao, principalmente no que diz
respeito a organizacdo do tempo do pedagogo e a permanéncia do professor.
No entanto, a circulagdo desse novo discurso ndo pretende fazer com que se
negue a materialidade do discurso que circulava anteriormente, nem explicar
como ele se modificou apods a inser¢cdo desses profissionais nessa nova ordem
discursiva — pois, a respeito da materialidade do discurso, Veiga-Neto (2015)

discorre que:

Isto ndo significa negar uma materialidade anterior e exterior a nés,
uma materialidade que ja estava ai. Significa, sim, que tal materialidade
s6 entra em jogo quando a “transformamos” em realidade, ou seja,
quando, ao pensarmos nela e dizermos algo sobre ela- e, assim,
atribuirmos sentidos para ela — a colocamos no mundo como uma
verdade e a inserimos na ordem da vida e na ordem do discurso.
(VEIGA-NETO, 2015, p. 130).

Veiga-Neto (2015) afirma que o0s acontecimentos sao aquilo que
dizemos e pensamos sobre eles; dessa forma, a busca por refletir como a
realidade acontecia anterior ou posterior ao que experimentamos n&o é uma
questado interessante a se pensar. A realidade s6 pode ser refletida enquanto a
vivemos, pois é dessa maneira que atribuimos sentidos a ela. O mesmo
processo ocorre com relagéo ao discurso da formacgdo continuada: n&o se nega
que, anteriormente a esse projeto formativo, existiam outras verdades
circulando; porém, esses discursos traduziam sentidos diferentes aqueles que a
SME e o IAL buscavam inserir nas escolas. Contudo, concordando com Veiga-
Neto (2015), aprofundar as buscas sobre o0 discurso que circulava nos espacgos

de formac&o anterior ao projeto estudado ndo se apresenta como uma questao
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relevante. E importante analisar as instancias que validam o novo discurso e
quais procedimentos se utilizam para que a nova verdade seja estabelecida.
Dessa forma, torna-se necessario ressignificar as relagdes entre teoria e
pratica pois, para Veiga-Neto (2015), tais conceitos sdo indissociaveis € ndo ha
primazia entre eles. No discurso da formacao continuada é recorrente a questao
que problematiza a relacdo entre os saberes tedricos e 0s saberes praticos,
sendo bastante comuns manifestacbes que buscam descobrir qual conceito €
mais importante, ou até mesmo, qual depende mais do outro. Enquanto para
alguns a teoria precede a pratica, para outros, somente o0 mundo das praticas
realmente possibilta uma real compreensdo sobre os fundamentos da

educacgado, como citado por Veiga-Neto (2015):

No campo da formacdo docente, por exemplo, arrisco-me a afirmar que
dentre as questbes tidas como mais problematicas estd a discusséo
sobre as relacbes entre a teoria e a pratica. Nesse caso, dois polos sdo
facilmente identificaveis. (VEIGA-NETO, 2015, p. 115).

Para Veiga-Neto (2015), a relagdo existente entre teoria e pratica
apresenta-se como um “falso-problema”, isto €, nao significa negar sua
existéncia no discurso pedagdgico e nas pesquisas sobre Educacdo, mas sim,
assumir uma postura por compreender as origens desse problema, ao invés de
dedicar-se a sua solugéo. Significa “trocar os 6culos com 0s quais vemos dessa
ou daquela maneira o0 mundo” (VEIGA-NETO, 2015, p. 118). Dessa forma,
defende-se que a compreensdo dos discursos que circulam entre sujeitos
pertencentes a diferentes configuracbes e momentos historicos ndo deve se
apoiar na busca linguistica do seu sentido e original, tampouco na fixacdo do

conceito mais correto, pois:

[...] os sentidos ndo repousam nem nas coisas designadas, nem nas
palavras que usamos para designa-las, mas flutuam em intrincadas,
instaveis e amplas redes discursivas de significacées. (VEIGA-NETO,
2015, p. 119).

As palavras que constituem as ordens discursivas correntes nas mais
diversas Instituicbes sado produzidas pelos sujeitos dessas configuracbes, o0s

quais atribuem a elas um significado préprio — isto é, as palavras flutuam nessas
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redes conforme se estabelecem as relacdes de poder e saber. Nesse mesmo
sentido, a relagdo entre a teoria e pratica — ou saberes cientificos e saberes
praticos — assumiu na Modernidade uma polarizacdo herdada desde os tempos
de Platao (s/d, apud Veiga-neto, 2015) e sua alegoria da caverna, a qual traz a
ideia de que vivemos presos ao mundo sensivel, imperfeito, profano e de trevas
(nesse caso 0 mundo da pratica), constituido pelas ilusées provindas do mundo
inteligivel e da verdade (nesse caso, o mundo da teoria). Essa concepc¢éo
legitima um carater dualista e antitético desses conceitos pois, segundo a légica
platbnica, a pratica se constitui de tudo o que faz parte do mundo dos fatos,
enquanto a teoria se constitui de tudo 0 que é verdade, tanto daquilo que se diz

quanto do que pensa a respeito das praticas.

E justamente a partir desse ponto que teoria e pratica passaram a ser
pensadas em separado, ainda que ligadas entre si. Funcionando como
um fundo epistemolégico, como um mantra, a doutrina dos dois
mundos e o correspondente bindbmio teoria-pratica sdo, em nossa
tradicdo, assumidos como uma manifestacdo da prépria natureza do
mundo. (VEIGA-NETO, 2015, p. 126).

Dispomos atualmente de vasta bibliografia a respeito de métodos e
possibilidades no campo da educacédo que tem como principio essa concepg¢éo
dualista entre a teoria e a pratica. Tem sido desenvolvidas teorias educacionais
que buscam as mais adequadas atividades de acordo com a realidade de cada
professor ou escola. Porém, nesta pesquisa, busca-se um “estranhamento”
dessa condicao — ou seja, desenvolver outra perspectiva desses dois conceitos,
sem firmar-se em nenhuma condi¢do preexistente. Essa postura é nomeada por
Veiga-Neto (2015) como hipercritica, isto €, uma postura filoséfica que néo

apresenta nenhum a priori, seja ele qual for, mas sim aquela que:

[...] vai buscar no mundo concreto — das praticas discursivas € néo-
discursivas — as origens dessas mesmas praticas e analisar as
transformacgdes que elas sofrem, sem apelar para um suposto tribunal
epistemolégico, tedrico e metodoldégico que estaria acima de si mesma,
ela (a hipercritica) ‘estd sempre desconfiada, insatisfeita e em
movimento’. (VEIGA-NETO, 2015, p. 129).

Essa critica apoia-se nos acontecimentos, sempre provisérios e

mutaveis, como a prépria historia — pois, segundo Foucault (1994), a atividade



73

filoséfica € o trabalho critico do pensamento sobre o préoprio pensamento. Levar
ao estranhamento dos conceitos ja naturalizados € um dos aspectos da critica
foucaultiana que busco aqui como uma ferramenta de apoio ao entendimento
sobre o saber e o discurso. Esta pesquisa assume um carater pautado na
experiéncia de tudo aquilo que se pensa e se diz, sem a preocupacao metafisica
de encerrar conceitos e buscar a materialidade anterior e posterior daquilo que
foi dito e escrito. Essa busca n&do tem sentido na 6tica foucaultiana, e
inevitavelmente leva a mal-entendidos, pois tais materialidades somente
assumem sentido quando transformadas em realidade e inseridas em uma
ordem discursiva.

A légica que defende a utilizacdo de uma teoria que subsidie a pratica do
professor é narrada em diversos trechos do Relatdério Final de Gestéo
(CURITIBA, s/d) reafirmando que, mesmo que a preocupacao principal fosse a
mudanga no campo das concepg¢des e principios dos professores, as agdes
estavam voltadas prioritariamente ao aprimoramento das metodologias
docentes. Observa-se essa preocupagdo no trecho que discorre sobre o0s

investimentos formativos no primeiro ano das ag¢des:

[...] a énfase foi no sentido de pensar propostas de qualidade para
as escolas, tendo em vista maior autonomia das criancas, suas
iniciativas e saberes. Para refletir, surgiram algumas questdes: Os
professores consideram as criancas e suas iniciativas em seu
planejamento? (CURITIBA, s/d, s/p, grifo nosso).

A vinculacdo entre teoria/pratica aparece também no discurso das
profissionais que trazem de maneira espontanea essa hierarquizacdo em suas
falas. A dissociabilidade dessas duas dimensfes era reafirmada por meio de
acdes em que se analisavam os diferentes aspectos de uma pratica a luz de

uma teoria, como observado nas entrevistas:

Foi um choque muito grande, a gente teve que desconsertar tudo o
que a gente achava que era o certo e comecar a estudar. [...] Entdo
com leitura sobre a possibilidade de movimentacdo das criancas, em
que a crianca pode se movimentar e que aprende muito com 0
movimento, que a gente percebeu que precisa ler muito para
entender e observar. (Relato oral, dezembro de 2018, grifo n0sso).
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Na verdade, sdo imposicbes colocadas l& em cima por teéricos que
ndo conhecem o ch&o da escola e é uma briga que a gente tinha. Sdo
criancas de 3 e 4 anos que estavam aqui no espaco que ndo é
adequado para eles. Algumas coisas aqui acontecem s6 pela forca da
lei, a gente vai se adequando do jeito que d&, porque ndo é o espaco
adequado, ndo é a estrutura ideal, ndo tem as pessoas que tem
formacao adequada. A organizacdo do tempo desfavorece a educacio
infantil, porque é de escola! (Relato oral, novembro de 2018)

O discurso da teoria afastada do campo das praticas é descrito nos
planejamentos elaborados pelas equipes pedagodgicas dos NRES, os quais
descreviam as prioridades de formagdo e os investimentos pedagodgicos que
necessitavam de maior aprofundamento. Eram chamados de “plano de
formagdo” e apresentavam um discurso dicotdbmico com relagdo a teoria e

pratica, como observado em um plano escrito em 2015:

Em relacdo a organizacio dos tempos e espacos, optamos por focar
no momento da alimentacdo, organizando espaco e utensilios
apropriados para este momento. Para a realizacdo desta proposta foi
necessaria a instituicdo de parcerias com todos os envolvidos com a
Educacdo Infantil, adequacdo do tempo e consequentemente,
alteracdo da rotina dos pequenos. Para a consolidacdo dessas acdes,
ocorreram estudos tedricos nas horas atividades dos profissionais da
Educacdo Infantil, tracando metas, realizando andlise da pratica
durante as efetivacdes e para isso valendo-se de diferentes estratégias
formativas. (Plano de Formacéo, 2015).

Mesmo tratando-se da instituicdo Escola é necessario respeitar a faixa
etaria com a qual trabalhamos, percebendo que a concepcido de
Educacado Infantil como uma etapa ndo preparatéria para o E.F esta
presente na fala, mas muitas vezes ndo aparece na prética. (Sintese
de Encontro de Formacéo, 2015).

Subsidiar as metodologias adotadas pelo professor em suas praticas e
refletir sobre as “melhores escolhas metodoldgicas” sdo enunciados que fazem
parte do discurso da formacdo continuada ha muito tempo. Renovam-se o0s
signos utilizados, as palavras proferidas, porém a ldégica permanece inalterada,
isto €, aquela em que dois polos s&o facilmente observados e hierarquizados: a
teoria e a pratica. Para que fique clara a critica pretendida entre a
dissociabilidade entre teoria e pratica, € necessario esclarecer o conceito de
teoria e conceito de pratica adotados nesta analise. A teoria apresenta-se como
‘um construto composto por um conjunto de leis e principios racionais,

hierarquica e solidamente sistematizados, de carater conclusivo, aplicado a uma
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determinada area” (VEIGA-NETO, 2009, p. 86) e possui a ideia de uma forma de

se examinar melhor aquilo que ja se conhece:

N&o se trata de um ver propriamente fisico, com os olhos, mas de um ver
com o pensamento, com a razdo. Para dizer de outra maneira, a teoria
nos leva a ver melhor e, assim, melhora o nosso conhecimento. (VEIGA-
NETO, 2015, p. 121).

A prética deve ser entendida como “um dominio das agbes humanas,
segundo uma regularidade e uma racionalidade que organiza tais acfes de
diferentes maneiras” (VEIGA-NETO, 2015, p. 118). Esse conceito se apresenta
como um conjunto de a¢des que sao aprendidas e realizadas de forma corriqueira
e que é independente de tudo o que se pensa e diz sobre elas. Sdo atos repetitivos
que possuem um carater de habitualidade e se contrapbem a teoria. A partir do
momento em que 0s conceitos de teoria e pratica sdo dispostos de maneira
dissociada e antagonica surgiu, conforme Veiga-Neto (2015), a instituicdo de uma
realidade dual, na qual coexistem duas maneiras de se conhecer alguma coisa.
Uma possibilidade € através da opinido, da vivéncia, isto é, conhecer algo sem
fundamentacao epistemoldgica; e a outra, por meio do pensamento racional, que
supostamente levaria o sujeito a verdade. Assim, surgem dois grupos distintos:
aquele que apesar de ndo negar a teoria, acredita que somente a pratica funciona,
enquanto outro grupo defende a ideia de que somente a teoria produz “verdades”.
Segundo Veiga-Neto (2015):

De certa maneira, tais manifestacdes refletem uma concepcdo bastante
tradicional acerca da pratica e, a0 mesmo tempo, uma falta de
confianga nos (assim chamados) ‘saberes académicos’ e suas
formulacbes tedricas. (VEIGA-NETO, 2015, p. 115).

[..] quando os resultados obtidos na pratica ndo se ajustam
perfeitamente a teoria- € nunca acontece de fato um ajuste perfeito —
pensa-se logo que ou o0 problema esta na teoria que seria incorreta ou
pouco desenvolvida, ou problema estd no mau ou equivocado uso que
estamos fazendo dela. (VEIGA-NETO, 2015, p. 124).

Tal dualismo leva a ideia de que o campo das praticas é constituido
daquilo que é experimental e sensivel e que ndo € bem interpretado se ndo através
da teoria, isto €, do mundo das certezas e da racionalidade. “Pela teoria, seriamos

levados de um mundo profano para um mundo sagrado” (VEIGA-NETO 2015, p.
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125). A ciéncia e a pesquisa assumiram esse binbmio como uma situacdo posta,
natural e inquestionavel, sendo recorrentemente um dos grandes “problemas”
apresentados nas bibliografias aqueles que se dispdéem a desenvolver bons
métodos que comprovem as mais variadas teorias. A relagdo teoria e pratica €
fragmentaria e parcial € ndo apresenta uma relagdo de semelhanca porque,

segundo Foucault (2006),

[...] uma teoria é sempre local, relativa a um pequeno dominio, mais ou
menos distante. A relacdo de aplicacdo nunca é de semelhanca. [...] A
pratica é um conjunto de relés de um ponto teérico a outro, e a teoria,
um relé de uma pratica a outra. (FOUCAULT, 2006, p. 37).

Analisar uma pratica enquanto agado planejada e alinhada a um objetivo,
tendo como referéncia os contributos de uma determinada teoria, ndo se apresenta
como um caminho que contribui para o alargamento da compreensao de uma
determinada situacdo. N&o se indica, na otica de Veiga-Neto (2015), pensar em
uma analise real de um objeto por meio de uma aplicagdo de uma teoria, mas sim
que se faca o exercicio de pér em acdo um conjunto de diferentes perspectivas que
forneca uma analise mais congruente e real sobre o que Ihe constitui. Considera-
se, portanto, que o intelectual tedrico ndo deve mais ser considerado uma

“consciéncia representante ou representativa” (FOUCAULT, 2008, p. 38), porque:

Quem fala é quem age? E sempre uma multiplicidade, mesmo na
pessoa que fala ou que age. Somos todos grupusculos. Ndo ha mais
representacio, ndo ha sendo acdo, acio da teoria, acio de pratica nas
relacdes de relé ou rede. (FOUCAULT, 20086, p. 38).

Afirmar que aqueles que fazem n&o sabem torna-se um equivoco e
acaba por reafirmar a ideia hierarquizada dos conceitos de teoria e pratica,
desconsiderando o conceito aqui defendido de que a pratica, por si s6, ja se
mostra como uma teoria, como um movimento tedrico. O papel da teoria sai do
conceito reificado de se apresentar como um agente da verdade e da
consciéncia para tornar-se uma pratica delimitada e regional, que refuta o
carater totalitario. E necessario entender a teoria como uma caixa de
ferramentas, a qual para que “sirva € preciso que funcione” (FOUCAULT, 2006,

p. 39). Propde-se a analise do processo formativo estudado por meio de uma
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estratégia reflexiva, que se apresenta por meio da descricdo do objeto, da
analise e de sua problematizacéo.

Descrever uma situacdo compreende reelaborar as tradicionais
perguntas como “o que é isso?” por “como isso funciona?’. A assun¢do de uma
postura mais investigativa movimenta uma negacao da Metafisica, isto é, refuta-
se a postura em que se busca explicar os fendbmenos por meio da subjetividade,

das emocdes. Para Kant (2007), a Metafisica define-se como:

[...] ndo é somente um substrato indispensavel de todo o conhecimento
teérico dos deveres seguramente determinado, mas também um
desiderato da mais alta importancia para a verdadeira pratica das suas
prescricées. (KANT, 2007, p. 45).

Para descrever uma situagdo — no caso desta pesquisa, os efeitos da
formagado continuada —, torna-se necessario olhar para o projeto formativo e
considera-lo por meio dos processos racionais e empiricos que o constituem,
atendendo as suas diferentes perspectivas, como a linguagem, os discursos que
circulam entre os sujeitos envolvidos, as relacfes estabelecidas nessa
configurac&o e as evidéncias empiricas que o constituem. Consiste em entender
que as “verdades” ndo s&o descobertas pela razdo, mas sim inventadas por
elas. Ao assumir essa postura, volta-se para “a analise das relagdes da
linguagem consigo mesma e das relagdes entre a linguagem e o mundo”
(VEIGA-NETO, 2016, p. 90-91).

Consequentemente, ndo se pode descrever uma situacdo por meio de
um sistema tedrico abrangente, pois situagdes pragmaticas analisadas a luz de
uma teoria apresentam-se de maneira parcial e fragmentada e fogem da
realidade tal qual se apresenta. Torna-se necessario analisar as relagbes que ali
se estabelecem sem a pretensdo de chegar a uma “verdade”. As relacbes
perpassam a analise da linguagem e sua relacdo com o mundo, a compreenséo
dos sujeitos envolvidos na configuracdo estudada, os sentidos dos discursos que
circulam e o entendimento de como funcionam as relagbes de poder entre os
sujeitos. Outras perspectivas observadas nas evidéncias empiricas também
podem contribuir na descri¢do de uma situagao.

Descrever torna-se de fundamental importancia para a analise reflexiva

do objeto:
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[...] do exercicio de descoberta e ndo de deducdo, se entendermos
como deducdo o processo que pode nos levar a uma conclusio
verdadeira, gracas a correta aplicacdo de regras légicas. (VEIGA-
NETO, 2016, p. 95).

A analise reflexiva ndo se situa em uma posicdo hierarquizada
constituida por uma teoria analitica, com um suposto conteudo de verdade,
submetida a uma estrutura abrangente pois, se assim for considerada, a
interpretacdo assume um carater deducionista e tendencioso, ja supondo aquilo
que se pretende descobrir. Trata-se de considerar um arranjo de possibilidades
n&o ancoradas em um terreno firme, buscando a compreensdo sobre como se
estabelecem os enunciados dos discursos circulantes de maneira a reafirmar
que nao se busca atender a um critério de verdade. Importa analisar como os
processos presentes no objeto buscam estabelecer uma “verdade”. Para isso, a
proposta reflexiva ndo desconsidera a necessidade de conhecermos os cddigos
dos enunciados, porém € necessario evitar a reducdo da analise apenas a
elementos logicos e formais. O exercicio da analise critica pode ser considerado

COMO um processo mais amplo e congruente com a realidade:

Tomar o texto menos por aquilo que o compde e mais ‘pelos contatos
de superficie que ele mantém com aquilo que o cerca’, de modo a
conseguirmos mapear o regime de verdade que o acolhe e que, ao
mesmo tempo, ele sustenta, reforga, justifica e da vida. (VEIGA-NETO,
2016, p. 105).

Analisar uma situacdo considerando as diferentes relagbes que a
constituem e que busca identificar a “verdade” que nos € apresentada torna-se
uma das condigdes para que ocorra 0 exercicio da problematizacdo da situagao.
Problematizar exige uma o&tica mais profunda, que recusa uma posicado que
defende a existéncia de uma realidade concreta, na qual o objeto é representado

e naturalmente posto para os sujeitos. Para Foucault (2010), problematizacéo é:

[...] o conjunto das praticas discursivas ou ndo discursivas que faz
alguma coisa entrar no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como
objeto para o pensamento (seja sob a forma da reflexdo moral, do
conhecimento cientifico, da analise politica etc.). (FOUCAULT, 2010, p.
242).
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Portanto, problematizar vai além de um olhar analitico; envolve uma
postura que objetiva ultrapassar os limites do pensamento, estabelecendo as
relagdes entre 0s enunciados e o que eles pretendem, pois se um enunciado
apresenta um carater separatista, como por exemplo, o que € bom ou mal, certo
ou errado, é “porque o regime de verdade do qual faz parte esse enunciado se
estabeleceu para atender a determinada vontade de verdade” (VEIGA-NETO,
2016, p. 105).

A estratégia reflexiva de analise centra as perguntas sobre a “verdade”
sob uma otica diferente, que ndo parte de uma metanarrativa explicativa de
todos os fenbmenos sob a sua “verdade” e que n&o acolhe a légica interna das
situacbes. Dessa forma é possivel se deslocar do pensamento magico mitico
que recorrentemente se apresenta nos discursos (inclusive no discurso da
formacgao continuada) e buscar uma estratégia de interpretacdo que abarque a
perspectiva de que somos constituintes das situacSes analisadas, que exige

“fugir ao sentimento de estarmos a encarar seres humanos como se fossem
meros objetos” (ELIAS, 2008, p. 13). Essa perspectiva de pensamento e

interpretacéo apresenta como uma de suas premissas o entendimento de que o0s
acontecimentos ndo ocorrem de maneira externa aos individuos — isto &, as
transformacgdes, as decisbes e 0s processos que constituem as mais variadas
situacbes ndo acontecem de maneira estatica e independente dos suijeitos.
Torna-se imprescindivel superar o conceito reificante de que o0s processos se
transformam independentemente dos sujeitos que o constituem e encorajar uma

visao de leitura da realidade, pois, segundo Elias (2008):

Procuramos dar uma explicacdo satisfatéria a esta imposicao,
atribuindo uma existéncia a essas estruturas — uma realidade
objectiva, que se coloca acima dos individuos que as constituem e para
além desses proprios individuos. A maneira corrente de formarmos as
palavras e 0s conceitos refor¢a a tendéncia do nosso pensamento para
reificar e desumanizar as estruturas sociais. (ELIAS, 2008, p. 16).

Os discursos constituem a realidade que € formada e transformada a
partir das interpretacdes das pessoas, € n&o apenas pelas palavras que circulam
nas configuracbes. Para compreender 0s processos de maneira realista e

congruente com as evidéncias empiricas observadas, torna-se necessario
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excluir da analise qualquer natureza emocional e metafisica pois, dessa forma,
acaba-se por impor uma falsa interpretacdo de mundo que nada contribui para o
avancgo dos processos, tornando-se um pensamento que foge da realidade e,
portanto, um pensamento magico mitico. Nesse sentido a problematizagao,
enquanto ferramenta analitica e investigativa, assume um carater de suma
importancia, uma vez que pode contribuir para a revitalizacdo das analises a
respeito dos processos educacionais — no caso desta pesquisa, a respeito dos

processos de formagdo continuada, pois problematizar fundamenta-se em
1A s . . y oy . . A
instaurar um dialogo disruptivo com as praticas educacionais contemporaneas

de maneira a abri-las para o impensavel e permitir a emergéncia do novo”
(VINCI, 2015, p. 199).

A problematizacdo é uma atitude pautada na necessidade de instaurar
um dialogo permanente que busca clarear os objetivos dos processos e tem
como ponto de partida a busca do seu entendimento, e ndo a conquista de uma
solucéo final, como descrito por Vinci (2015):

[...] a problematizacdo carece de uma definicdo precisa e apresenta um
sentido singular conforme o momento de sua emergéncia. Entretanto,
afora seu carater polissémico, poder-se-ia afirmar com certeza que tal
expressdo aponta para um gesto investigativo mais do que uma
metodologia; ou seja, trata-se de uma maneira de proceder diante do
objeto de pesquisa a fim de promover um real trabalho de pensamento

e ndo de um conjunto de regras procedimentais capazes de conduzir o
pesquisador a uma verdade. (VINCI, 2015, p. 201).

Em outras palavras, problematizar insere-se como uma estratégia
analitica despojada de qualquer “teoria da verdade” e de elementos ideologicos
imutaveis e absolutos, pois, tais elementos impossibilitam o debate das ideias
pelo fato de buscarem a instauracdo de uma verdade absoluta. Refere-se ao
exercicio de busca pela verdade ndo como uma esséncia primeira, mas sim,

como uma

[...] tarefa infinita de apreensdo da verdade em um dado momento
histérico [...]. O objeto da disputa ndo é a verdade, enquanto esséncia
ao menos, mas um trabalho de pensamento conjunto cujo fim esgota-
se em si mesmo. (VINCI, 2015, p. 203).
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Assim, o0 projeto formativo aqui analisado apresentou-se por meio de
diferentes estratégias metodologicas que se propuseram a pensar as praticas
desenvolvidas pelo professor. O caminho escolhido para isso foi a utilizagéo de
diferentes estratégias formativas, defendidas pelo IAL. Embora tais estratégias
tivessem como pressuposto a analise das mais variadas praticas desenvolvidas,
eram constituidas por verdades absolutas que, muitas vezes, ndo apresentaram
um carater analitico e investigativo. Assim, apresentou-se como um discurso de
formagdo continuada totalitario e massificado, sendo que as diferentes
perspectivas que formam o processo educativo foram, algumas vezes,
desconsideradas. Pensar sobre o que se faz ndo representa, necessariamente,
uma verdadeira reflexdo, entendida nesta pesquisa como 0 conjunto de
processos aqui apresentados como um processo mais amplo que abarca a
descricdo do problema, sua analise e problematizacgao.

O projeto formativo estudado buscou a autonomia profissional por meio
de acbes voltadas ao aprimoramento da ac&do docente, fortalecendo a
concepgao dicotdmica e hierarquizada entre teoria e pratica — ou seja, aquela

em que ha duas formas diferenciadas de conhecer 0 mundo:

[...] haveria duas maneiras de conhecer algo: ou ter uma opinido (doxa)
que, por ndo ser fundamentada, ndo passaria de uma crenca ou iluséo;
ou ter um conhecimento seguro (epistéme) que, por ser racionalmente
fundamentado, seria uma verdade em si mesma, ou pelo menos,
levaria até ela. Uma realidade onde imperam as opinibes, e por isso, as
incertezas, o falso misturado com o verdadeiro, o erro e o acerto. A
outra € a realidade onde imperam o0s conhecimentos e, por isso, as
certezas que s&o dadas pela prépria verdade. (VEIGA-NETO, 2015, p.
122).

O efeito do discurso assumido na formagéo continuada defende que é
necessario aprofundar o conhecimento tedrico para ocorrer a qualificacdo da
atuacao docente, e esta concepc¢éo favoreceu a circulagcdo de exercicios praticos
entre os professores, e ndo a pratica como uma postura analitica e investigativa.
Tornou-se 0 exercicio de utilizar diferentes metodologias para realizar as
mesmas praticas anteriores, isto €, fazer as mesmas coisas de um jeito
diferente. Nessa organizacdo de formacado, o pedagogo ocupou o papel do
sujeito que incentiva a busca do conhecimento e auxilia o professor na reflexdo

dos seus planejamentos. Esse novo discurso circulou nas escolas fundamentado
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nos principios da autonomia, da resolucéo de situagdes-problemas, da ideia de
que a teoria embasa a pratica, no apoio a constru¢do de competéncias € na
perspectiva da provisoriedade do conhecimento, causando efeitos praticos nos
profissionais que atuavam nessa configuracéo.

No entanto, a partir do momento em que houve a suspensado das acdes
formativas, os professores retornaram as antigas praticas que desenvolviam —
pois, uma vez que o professor ndo compreende a nova pratica, ela torna-se um
exercicio. Apds esse exercicio existe uma grande possibilidade de o profissional
retornar a sua ordem anterior, isto €, aquilo em que ele ja acredita saber fazer e
tem seguranga em desenvolver. Criar um novo profissional produzido pelo
discurso presente em sua configuracdo nado significa mudanca da pratica
entendida como processo investigativo pois, a partir do momento em que esse
mesmo profissional se insere em outro discurso, ele se transforma, e assim

constituem-se sujeitos diferentes a todo o momento.
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4 CONSIDERAGOES SOBRE A FORMAGAO CONTINUADA

O movimento de olhar de um outro
lugar o que antes ja estava visto e
definido € uma possibilidade de auto-
reflexdo, que permite reconhecer e
transgredir alguns limites, desafiando
a ndés mesmos a aceitar o desafio de
saber se podemos pensar
diferentemente do que sempre
pensavamos, 0 que certamente nos
assegurara a possibilidade de
continuar refletindo.

(HARDT, 2004, p. 11)

Sempre que falamos em educacdo, desde a Educagdo Basica até a
docéncia exercida no Ensino Superior, a questdo da formagéo dos professores
recorrentemente toma uma posigao central. Muitas vezes se atribui a esse
campo tanto a melhoria da qualidade da educacao quanto suas fragilidades e
fracassos. Como se esta discutindo neste trabalho, a Educagéo Infantil, agora
entendida como uma etapa obrigatéria, cada vez mais se insere nessa questao e
busca investimentos para a qualificacdo de seus profissionais. Os estudos desta
pesquisa centraram-se na formacdo continuada desenvolvida com os
professores atuantes nas turmas de pré-escolas das escolas municipais de
Curitiba, buscando compreender de que maneira o discurso da formacéo
continuada circulou nos espacgos estruturados de formacdo. Para essa
investigacdo considerou-se as entrevistas com professores e pedagogos
participantes da formac&o continuada, bem como o discurso presente nos
documentos oficiais que registraram o planejamento das a¢des formativas e
seus resultados.

Os dados obtidos por meio dessas ferramentas permitiram delinear
alguns contornos dos encaminhamentos formativos desenvolvidos com o0s
professores e os efeitos do discurso sobre formacgdo continuada adotado pela
RME nas praticas docentes. Por se caracterizar como uma pesquisa que tem

inspiragdo nos estudos de Michel Foucault sobre o discurso, ndo pretendo
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apresentar uma conclusao final a respeito dos estudos aqui apresentados, pois

defendo que:

Existem outros olhares possiveis, pois ao se falar sobre as coisas os
sujeitos as constituem, cada um com sua possibilidade e compreensao
de mundo. De certa forma a pesquisa é uma oportunidade de
representacio, onde cada investigador se coloca e apresenta o que ele
entende por mundo real, o que nio se reduz a um conjunto de sinais,
simbolos, cédigos, icones, regras, mas o desejo de publicizar uma
determinada forma de dar sentido ao mundo. E esse sentido pode ser
dado por meio de enunciados, expressos por intermédio de discursos
que ndo se podem controlar como se imagina. (HARDT, 2004, p. 21).

O estudo aqui proposto procurou compreender 0 processo de formacgao
continuada e n&o tem a pretensdo de constituir propostas definitivas e
salvacionistas, mas sim provocar o exercicio de uma postura mais aprofundada
e analitica a respeito das questdes e dos sentidos que constituem esse
processo. Para isso, buscou-se identificar alguns limites apresentados por esse
projeto formativo, a fim de possibilitar sua problematizacdo e o replanejamento
de decisdes que talvez fagcam mais sentido aos professores participantes da
formacéo continuada do municipio de Curitiba.

Torna-se relevante, portanto, compreender de que maneira a Rede
Municipal organizou as relagdes tedricas e praticas adotadas nos encontros de
formacgao, desde o0 seu planejamento até o acompanhamento de seus efeitos
nas praticas docentes. Observou-se, por meio dos relatos orais e registros
documentais, que a logica assumida pelo Instituto Avisa L&, instituicdo
responsavel pelo planejamento e execugdo das acbes formativas, muitas vezes
pautou-se no uso de uma teoria que se utilizou da metanarrativa para auxiliar o
professor na melhoria de sua pratica. Essa logica se apoia na questao de que a
teoria € um conjunto de verdades que ilumina a pratica dos professores,
hierarquizando esses conceitos e polarizando-o0s. Seguindo esse entendimento,
nos encontros de formacdo, uma das estratégias formativas utilizadas era a
discussdo das decisdes tomadas pelos professores a luz de determinadas
teorias, que poderiam auxilia-los a qualificar a metodologia que seria utilizada
nas suas praticas docentes.

Além dessa estratégia formativa foram utilizadas também outras

situacbes didaticas, nas quais a separagdo da teoria e pratica € fortemente
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marcada — como, por exemplo, aquelas nas quais as orientacdes feitas pelos
pedagogos aos professores constituiam-se de dois momentos distintos:
primeiramente a leitura de um aporte tedrico, geralmente um texto ou um artigo
que possibilitava ao docente e, em um segundo momento, reconsiderar as
escolhas que fizeram parte de uma determinada pratica considerada insuficiente
para atingir seus objetivos.

Posteriormente observou-se, por meio das entrevistas, que muitas vezes
os professores demonstram apreco pela formacdo, no que diz respeito ao
compartilhamento das responsabilidades. E recorrente, no discurso desses
profissionais, a afirmacéo de que se sentiam amparados pelas pedagogas nos
momentos de permanéncia € no acompanhamento de algumas praticas em sala
de aula, e que essa acdo valorizava o trabalho da Educacdo Infantil em um
espago em que prevaleciam agbes para o Ensino Fundamental. Contudo,
identificou-se que a utilizagdo de metodologias diferenciadas acontecia de
maneira pontual nos momentos de acompanhamento do pedagogo na sala de
aula, ndo ocorrendo uma mudang¢a na pratica integral do professor, apesar da
formacido desenvolvida pelo IAL. Tal situacdo demonstra uma certa limitacao
metodoldgica da formagdo continuada, pois uma das intencionalidades dos
encontros de formacdo era fornecer ferramentas metodoldgicas para os
pedagogos em formacao para que, em um segundo momento na escola,
viabilizassem uma ampliacdo metodoldgica ao professor. Reconhe¢o que houve
um maior investimento, por parte dos pedagogos, no acompanhamento do
professor da Educacgao Infantil, tanto nos momentos de permanéncia quanto em
outros momentos distintos, como nas praticas de alimentacdo e brincadeiras;
porém, ainda faltam dados para se afirmar que houve uma mudanca
metodoldgica consolidada. Uma possibilidade que se apresenta € de que essa
opcdo metodoldgica acaba, muitas vezes, apresentando uma perspectiva
fragmentada — isto é, o professor ndo conseguia articular uma metodologia
diferenciada nas diferentes situacdes didaticas que vivencia na escola.

Outra questdo apontada nesta investigacéo refere-se a analise dos
resultados da formagéo continuada. Os resultados da formacg&o obtidos nas
escolas eram acompanhados durante 0 ano pelas pedagogas dos NREs e do

EEI, sendo também sistematizados e apresentados ao IAL ao final de cada
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semestre. As apresentaces aconteciam nos encontros de formagao para a toda
a equipe participante deste processo, isto €, para as pedagogas atuantes no
EEO, nos NREs e pedagogas das escolas que atendiam turmas de pré- escola.
Essas atividades eram consideradas de carater formativo, pois possibilitavam
conhecer as diferentes estratégias utilizadas pelas equipes para qualificar as
praticas que consideravam frageis nas escolas, bem como compartilhavam suas
experiéncias com os parceiros de formacao dos outros NREs. Tal processo era
entendido como uma divulgacao dos resultados considerados positivos, visando
replanejar as acbes formativas para garantir uma continuidade do processo de
formacgado. Eram apresentadas as diferentes estratégias utilizadas durante o ano
com os professores e seus efeitos nas praticas docentes — que também
acabavam por apresentar um carater fragmentado, pois se tratava
exclusivamente de algumas praticas selecionadas pelo pedagogo.

Embora o momento de apresentacdo dos resultados apresentasse um
carater formativo e de destaque ao que a mantenedora considerava positivo, na
realidade esse momento apresentava um carater comemorativo, pois 0s
aspectos ressaltados eram focados nas praticas que “deram certo”, enquanto
que as demais a¢des que constituem a pratica educativa do professor n&o eram
contempladas. Assim observa-se que, mesmo com um forte investimento
formativo por parte dos formadores e dos professores atuantes em sala, de certa

forma o processo de formacao apresentava limitagbes metodoldgicas.

41. DOS LIMITES DA FORMACAO A ABERTURA DO CAMPO DE
POSSIBILIDADES

Sem a intengdo de ser prescritiva, porém tendo como objetivo tornar
esta pesquisa um ponto de partida, um objeto que instigue um dialogo
permanente e sujeito a criticas € novas interpretagdes, proponho pensar sobre
novas possibilidades de delinear os processos formativos desenvolvidos com os
professores. E possivel perceber que ocorre uma busca incansavel por projetos
que apresentem progressivos e efetivos saltos de qualidade das propostas
educativas desenvolvidas com as criangas durante todas as etapas da

educacdo. A Educacao Infantil também se insere nessa busca pela qualidade,
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apresentando uma vasta literatura a respeito desse tema. Contudo, o que
proponho aqui € o surgimento de um novo campo de possibilidades e diferentes
formas de pensar a formacéo continuada dos docentes.

Uma necessidade evidenciada no percurso desta pesquisa refere-se a
uma maneira diferente de entender o processo de formacéo continuada, tendo a
questdo da problematizacdo e os aspectos que a constituem como uma de suas
centralidades. Refiro-me a problematizacdo “ndo apenas como um conceito, mas
como um gesto investigativo” (VINCI, 2015, p. 200). Esse processo de
problematizacdo prioriza pensar o desenvolvimento de uma postura analitica,
que nao pretende trazer uma solugdo final para os problemas que se
apresentam, mas sim apresentar elementos para um constante debate sobre as
decisbes e 0s encaminhamentos escolhidos, bem como para o replanejamento
das acgdes formativas. Problematizar, no sentido adotado por Vinci (2015), €

entendido:

Como uma maneira de proceder diante do objeto de pesquisa a fim de
promover um real trabalho de pensamento € ndo de um conjunto de
regras procedimentais capazes de conduzir o pesquisador a uma
verdade. (VINCI, 2015, p. 201).

Como dito por Foucault (2010), a possibilidade aqui apresentada buscou
evitar um “trabalho de elucidac&o reciproca” (p. 225) isto é, aquele em que se
busca uma parceria na busca de uma verdade salvacionista para os problemas
enfrentados — nesse caso, daqueles que constituem o campo da formacéo
continuada.

Um dos principais aspectos a se considerar refere-se ao estudo
aprofundado sobre as configuracbes envolvidas no processo de formacéo
continuada e dos grupos nela implicados. Dessa forma, entende-se como uma
possibilidade interessante a articulacdo de um projeto formativo com as
especificidades presentes nas diferentes configuragdes escolares. Busco, assim,
considerar os aspectos que constituem cada escola, pois as relagbdes que s&o
estabelecidas diferem em cada um desses espacos. Fatores como a localizag&o
da escola, carga horaria em que o atendimento € ofertado (periodo integral ou
regular), a gestdo da escola e o local de procedéncia dos alunos, bem como

diferentes fatores culturais e sociais presentes nos contextos escolares
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influenciam na maneira como se desenvolvem as acdes docentes, considerando

que:

A autonomia relativa de cada pessoa, 0 grau em que sua conduta e
seus sentimentos, seu auto-respeito e sua consciéncia relacionam-se
funcionalmente com a opinido interna dos grupos a que ela se refere
como ‘nos’[wef}, certamente esta sujeito a grandes variagdes. A viséo,
hoje muito difundida, de que um individuo mentalmente sadio pode
tornar-se totalmente independente da opinido do “nés” [we-group] e,
nesse sentido, ser absolutamente autbnomo, é tdo enganosa quanto a
visdo inversa, que reza que sua autonomia pode desaparecer por
completo numa coletividade de robds. (ELIAS, 2000, p. 40).

E importante, portanto, desenvolver uma abordagem formativa que
considere as relacbes de interdependéncia existentes nas mais diversas
configuracbes que compdem as escolas e suas diferentes demandas
pedagdgicas. Investir em uma formac&o continuada que priorize uma mudancga
(ndo quero dizer permanente) na qualidade das propostas requer conhecer o
mais proximo possivel como as relacdes se ddo nos espagos escolares no dado
momento histdrico, compreendendo que o processo de formagdo acontece no
“dia a dia através das reais condi¢des estruturais e conjunturais encontradas nas
escolas” (POOLI; FERREIRA, 2017, p. 19), e ndo apenas nos momentos
estruturados de formagao. A padronizagdo dos comportamentos pedagogicos ou
a assuncdo de apenas uma metodologia — no caso a metodologia do IAL — que
trabalhe com intervencbes metodoldgicas constituidas como um ideal para as
dificuldades docentes acaba por “ficar de fora”. O que se propde é a construgéo
continua de um processo de qualificacdo profissional que faca sentido aos
sujeitos envolvidos e que esteja em permanente transformacéo, uma vez que
esses buscam uma identificacdo que minimize os efeitos dos problemas

pedagdgicos que encontram

[...] essa identificacdo nunca esta concluida, € uma constru¢do, um
processo em continua transformac&o. Ela ndo apaga as diferencas,
porque se constitui como processos de articulacio de praticas
significantes que necessitam, para se constituir, daquilo que esta ‘fora’
ou nas fronteiras. (POOLI; FERREIRA, 2017, p. 21).

No planejamento da formacdo continuada que tem o estudo das

configuracbes como ponto de partida, abre-se a possibilidade de conhecer
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diferentes relagbes entre os sujeitos envolvidos no processo educativo. Com
iSO, a necessidade de organizar variadas formas de planejar e executar as
acdes formativas para e nas escolas também se torna um aspecto a ser

analisado, considerando que:

Construimos nossas circunstancias imersos numa diversidade de
culturas que estdo carregadas de processos educacionais impositivos e
transmitidos, entre outros, pela linguagem, pelos simbolos e
representacdes, pela memdria coletiva e por todas as instituicdes que
mantém essas estruturas organizadas e burocratizadas. (NOGUEIRA;
POOLI; COSTA, 2007, p. 4).

Portanto, destaca-se que o estudo aprofundado sobre a maneira como
as relacdes se estabelecem nas configuracdes escolares que fazem parte da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba pode apresentar-se como uma
possibilidade mais assertiva na reconfiguracao dos projetos formativos.

Ao referirr-me a uma possibilidade mais assertiva, ndo aceno a
realizacdo de praticas que buscam desenvolver posturas metodoldgicas
‘adequadas”’, mas sim a adocdo de um olhar de estranhamento sobre os
discursos de formacdo continuada que circulam na RME, buscando

compreendé-los de maneira mais investigativa, como explica Foucault (1986):

[...] n@o mais tratar os discursos como conjunto de signos (elementos
significantes que remetem a conteddos ou a representacbes), mas
como praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam.
Certamente os discursos séo feitos de signos; mas o que fazem é mais
que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que os
torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse mais que é preciso

fazer aparecer e que é preciso descrever. (FOUCAULT, 1986, p. 56).
Torna-se interessante desenvolver um olhar de constante duvida e
estranhamento a respeito do discurso da formacdo continuada que circula com
diferentes sentidos. E arriscado pretender que, apés o processo de formacéo
continuada, os sujeitos modifiguem suas praticas educativas de maneira
alinhada e estavel aos objetivos planejados no projeto formativo — pois, para que
o discurso se constitua e traga efeitos de mudancga, € necessario entender a
configuracdo na qual ele circula. O discurso circula com uma multiplicidade de
sentidos e, mesmo que possa instituir verdades, ele ndo € “a verdade”, mas

depende do jogo das interpretagdes. Entende-se, portanto, que o discurso sobre
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formacéo continuada que por vezes circula na Rede Municipal de Ensino pode
apresentar diferentes efeitos e ndo se apresentara de maneira uniforme e linear
em todas as escolas. Esse efeito foi observado pelo fato de a Rede Municipal de
Curitiba ser formada por diferentes configuragbes; devido a isso, um mesmo
discurso apresentara diferentes sentidos aos sujeitos e diferentes formas de

fazer educacéo, pois:

[..] cada olhar tem uma origem, depende de certas condicbes
histéricas e praticas e possibilidade e como toda realidade contingente
estd submetida a possibilidades de transformacdo. (HARDT, 2004, p.
25).

Portanto, adotar uma postura que considere de maneira relevante os
dados empiricos dos processos formativos alarga as possibilidades de
reconfigurar acbes e métodos que sejam congruentes a realidade das
instituicées escolares e que tragam efeitos de mudang¢a mais observaveis. Essa

postura justifica-se pela afirmacéo de Elias (2008):

Por meio de uma observacdo dos factos, esforcam-se por substituir
mitos, idéias religiosas, especulacdes metafisicas e todo o tipo de
imagens ndo fundamentadas dos processos naturais, por teorias
testaveis, verificaveis e susceptiveis de correccdo por meio da
observacao factual. (ELIAS, 2008, p. 54-55).

Uma proposta de formagao continuada que se interesse pelos fatos reais
nem sempre apresenta coeréncia com a busca por um trabalho de formagao
continuada semelhante para toda a rede publica. Uma formacéo continuada que
considere a¢des mais abrangentes e genéricas acaba por produzir efeitos com
carater de padronizagdo, centrados na implementacdo de uma metodologia
considerada adequada, e contornar esse efeito ndo é uma tarefa facil. Por meio
dos dados obtidos nas entrevistas observou-se, nos encontros de formacéo, o
uso de estratégias que analisavam a metodologia do professor objetivando sua
transformacao; por vezes, essa opcdo metodoldgica acabou por produzir efeitos
pontuais e passageiros nas praticas docentes.

Muitas vezes os professores sinalizam a dificuldade de abordar a
metodologia proposta durante todo o atendimento a crianga, bem como

apresentam comportamentos diferenciados quando surge a necessidade de
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apresentar um determinado material — geralmente, videos das praticas
desenvolvidas. Sugiro, portanto, pensar em propostas que fagam um movimento
oposto aquele que pretende alcancgar o “verdadeiro jeito de ser professor’, isto €,
uma proposta que apresente uma centralidade na maneira como as relacbes
entre os sujeitos se estabelecem, nas diferentes instancias da docéncia.

E igualmente importante alargar a compreensdo sobre as demandas em
que os professores e pedagogos das escolas estdo inseridos. Esses argumentos
voltam-se diretamente a ideia de que a formagao dos professores se caracteriza
como um processo constituido de constantes mutacbes que necessitam ser
problematizadas no desenvolvimento das acles formativas para “buscar
algumas maneiras produtivas de pensar o presente, bem como novas e
poderosas ferramentas para tentar mudar o que se considera ser preciso mudar”
(VEIGA-NETO, 2016, p. 15-16). Acreditar que o objetivo de um processo
formativo deve estar pautado na obtencdo de conceitos estaveis e seguros,
como proposto pelo Instituto Avisa La, que garantiriam ao professor uma pratica
idealizada, muitas vezes torna o processo sem sentido e vazio de qualquer

perspectiva de mudanca:

Muito mais interessante e produtivo é perguntarmos e examinarmos
como as coisas funcionam e acontecem e ensaiarmos alternativas para
que elas venham a funcionar e acontecer de outras maneiras. (VEIGA-
NETO, 2015, p. 19).

Evidencia-se, nessa forma de entender o processo de formacéo
continuada, a importancia de conhecer as configuragbes que se apresentam na
Rede de Ensino como uma possibilidade que abre caminhos para identificar e
entender os discursos que circulam nesses espagos, bem como os efeitos que
eles produzem sobre os significados partiihados entre os sujeitos.
Concomitantemente, busca-se a constante problematizacdo acerca das
verdades sobre a formacao continuada que estdo postas na Rede Municipal de
Ensino de Curitiba, constituida por uma postura analitica e investigativa, que
também é perpassada pelos diferentes discursos que formam os sujeitos. Assim,
concordamos com Bujes (2001) a respeito da necessidade de problematizagéo,

que:
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Caracteriza-se pela pretensdo de problematizar, revisar e criticar de
forma permanente e continuada 0 que tomamos como as “verdades do
mundo” e afirma a impossibilidade de neutralidade ou de isencao
daquele que investiga, pois essas sdo pretensdes descabidas, uma vez
que somos parte daquilo que analisamos. (BUJES, 2001, p. 11).

Entende-se que, muitas vezes, as escolhas sobre o ‘como fazer’ o
processo de formacdo dos pedagogos e professores acaba por se tornar a
verdade que circula nas diferentes instancias formativas, desde as agéncias de
gestdo — isto €, aquelas que decidem os rumos do projeto formativo — até as
escolas, entendidas como espacos nos quais os efeitos da formacgao sao
praticados. Essa “verdade” é formada pelo conjunto de saberes dos profissionais
envolvidos no planejamento das ac¢des formativas e justifica as acbes docentes.
Entretanto, tais acbes nem sempre vém carregadas de sentido para o
profissional que as realiza — ou seja, elas podem se apresentar apenas como a
realizacdo de uma tarefa.

No planejamento das acbes formativas, € importante considerar que
desenvolver estratégias de formacdo compreendendo a teoria como “um
conjunto de proposi¢des logicamente encadeadas, que querem ser abrangentes,
amplas, e unificar tanto determinadas visées de mundo, quanto maneiras de
operar nele e de modifica-lo” (VEIGA-NETO, 2015, p. 18) acaba, muitas vezes,
néo apresentando efetivas mudancas da ac&o docente, pois tal entendimento

acaba por reafirmar situagdes nas quais:

[...] as falas e as politicas de formacéo de professores(as) designam
um discurso violento, perverso e padronizado, sem vinculos com a
pratica concreta dos(as) profissionais. Essa € uma armadilha sempre
presente para quem decide trabalhar em instituicdes formais. Elas
acabam sendo seduzidas por praticas que aliviam tensdes através de
discursos, sem contudo tocar nas praticas. (HARDT, 2004, p. 20).

Embora, muitas vezes, as acbes formativas apresentem esforcos
coletivos para o aprimoramento das praticas docentes, recorrentemente
observa-se um olhar voltado para a metodologia do trabalho do professor,
enquanto os objetivos elencados como prioridade do processo formativo estao
pautados no aprofundamento tedrico sobre os principios e concep¢des que
norteiam o trabalho da Educacado Infantil. Nesse sentido, cabe ressaltar a

possibilidade de desenvolver uma postura que contemple a pratica pedagdgica
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como um exercicio da teoria, entendendo os aspectos tedricos e praticos como
processos que se desenvolvem conjuntamente; afinal, se a teoria sé6 tem
significado no contexto da vida, ndo é possivel separa-las. Assim, surge a
necessidade de deslocar-se da perspectiva que considera as questdes da teoria
e da pratica como questdes problematicas e polarizadas, visando fortalecer a

ideia de momentos estruturados de formacgao que possibilitem

[...] pensar a pratica como o dominio tanto daquilo a ser descrito,
analisado e problematizado quanto, ao mesmo tempo, o dominio das
préprias descricbes, andlises e problematizacbes que s&o colocadas
em movimento. (VEIGA-NETO, 2015, p. 133).

Mudar as bases a respeito da questdo teoria e pratica ndo significa
alcancar uma solucéo final para esse problema, mas sim buscar entendé-lo
através de uma perspectiva que se desvia do foco metodoldgico, que submete
as praticas docentes a uma analise teorica e entende a pratica como um
conjunto de agdes docentes definidas e reguladas por meio da racionalidade
tedrica. Dessa forma, a pratica e a teoria mais uma vez se apresentam como
sendo “uma sO”, conjuntas, inseparaveis e igualitarias.

A ideia de que a teoria — isto é, a perspectiva “daqueles que falam” — se
apresenta como a unica verdade possivel de corrigir os “erros” cometidos pelos
professores em sua acdo docente acaba, assim, se tornando impraticavel. Da
mesma forma, as questdes que defendem que somente “quem age’, isto é, os
profissionais diretamente envolvidos no trabalho pedagdgico em sala de aula, e
que apresentam as solucdes para as dificuldades encontradas no percurso,

também nao se torna uma possibilidade viavel, pois

[...] imanente a qualquer préatica existe sempre uma teorizacdo, por
mais obscura e indefinida que ela se apresente para os olhares menos
acostumados com essas questbes epistemolédgicas. (VEIGA-NETO,
2015, p. 118).

Tal mudanga de olhar ndo pretende se fixar como uma possibilidade
unica, correta e definitiva na organizacdo de um projeto formativo; antes, procura
contribuir nas discussdes a respeito do campo da formacao continuada e trazer
um novo sentido aos movimentos desenvolvidos com os professores. Atuar na

acado docente com vistas a sua melhoria a partir de uma metanarrativa teorica
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faz com que, muitas vezes, observe-se a ocorréncia de efeitos pontuais e
instantaneos, nem sempre consolidados e passiveis de ser transformados
continuamente. O efeito inverso — de que somente a experiéncia possibilita a
formulacdo de uma teoria — também é evidenciado.

Reforco, portanto, a ideia de que ndo existe uma uUnica assergao
verdadeira que garantira um processo de formagado continuada que apresente
efeitos na qualidade da educacao, enquanto houver a valorizagdo da ideia de
que a pratica se corrige com a teoria e de que a teoria é alimentada pelo mundo
sensivel das praticas. Esse efeito possivelmente ocorre porque, ao adotarmos
posturas que buscam corrigir a pratica do professor por meio de diferentes
estratégias metodoldgicas, acabamos por fortalecer o falso problema da
realidade dicotdbmica entre 0 que ¢ inteligivel (teoria) e sensivel (pratica). Nas

palavras de Veiga-Neto (2006):

[] vivemos uma realidade que tem, acima de si, um mundo ideal,
habitado por ideias e formas perfeitas, um mundo inteligivel, que pode
reger o que acontece aqui nesse nosso mundo imperfeito e grosseiro,
um mundo sensivel. (VEIGA-NETO, 2006, p. 85).

Entende-se, a partir da perspectiva hierarquizante da teoria versus
pratica, que as acbes formativas se constituem de enunciados que defendem
que a qualificacdo dos professores acontecera a partir do momento em que
conseguirem aliar o aporte tedrico ao desenvolvimento de diferentes ferramentas
metodoldgicas. Desse modo, reforca-se a ideia de que os professores
necessitam primeiramente entender a teoria para que possam construir
encaminhamentos que a atendam de maneira mais “adequada’. Nesse mesmo
sentido, elucida-se a ideia de que somente podemos entender as acbes
humanas e 0 mundo em que vivemos por meio de um arcabouco tedrico.

Torna-se relevante a evidéncia de que o pensamento humano ja é uma
forma de agdo — portanto, ndo faz sentido pensar uma pratica a luz da teoria.
Sugere-se pensar na teoria como uma caixa de ferramentas, conforme Foucault
(2001):
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[...] pensar a teoria como uma caixa de ferramentas significa que: a) se
trata de se construir ndo um sistema, mas um instrumento: uma légica
prépria as relacbes de poder e as lutas que se estabelecem; b) a
pesquisa ndo pode ser feita sendo pouco a pouco, a partir de uma
reflexdo (necessariamente histérica em algumas dimensdes) acerca de
determinadas situa¢des. (FOUCAULT, 2001 apud VEIGA-NETO, 2015,
p. 134).

Propbe-se, portanto, projetos formativos que busquem uma postura
analitica sobre as agbes docentes, n&o a luz das metanarrativas tedricas ou de
acdes formativas que objetivam corrigir a metodologia docente, mas que
analisem as diferentes maneiras que os profissionais pensam, planejam,
executam, conduzem e falam sobre suas escolhas.

Sob essa perspectiva, entende-se 0 pensamento como uma forma de
experiéncia € ndo apenas como uma pratica, em seu tradicional sentido
separatista e antagbnico ao conceito de teoria. Constitui-se de uma perspectiva
que problematiza as questdes, examina as relagdes, valoriza a escola como um
‘lugar privilegiado do processo pedagogico, do processo educativo e da
aquisicdo do conhecimento” (BERTICELLI, 1998, p. 14) e pode ajudar a torna-la
um espacgo privilegiado de discussédo e identificagdo das reais necessidades
formativas das variadas configuragcbes que compdem a Rede Municipal de
Ensino de Curitiba.

Por consequéncia, para que haja congruéncia entre as a¢des formativas
propostas € o acompanhamento nas escolas, torna-se necessario considerar
outras maneiras de avaliar os efeitos da formacao nas escolas. Proponho uma
avaliagdo que refute o carater de padronizacdo de comportamento — isto €,
aquela em que se espera mudangas nas praticas docentes de maneira estavel,
independentemente da configuragdo em que a escola se encontra. Dificiimente

esse fato ocorrera, pois, de acordo com Elias (2008):

As pessoas modelam as suas idéias sobre todas as suas experiéncias,
essencialmente sobre as experiéncias que tiveram dentro do seu
préprio grupo. Os modelos de pensamento que desenvolveram sobre
as suas proprias intenc¢des, accdes, planos e fins nem sempre foram
adequados, quer para a compreensio quer para a manipulacido de
relagbes de acontecimentos. (ELIAS, 2008, p. 59).

Planejar a forma de acompanhar as acbes formativas, baseadas no

aprimoramento das estratégias metodoloégicas e tendo como objetivo atingir
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efeitos que se apresentem de maneira homogénea, também € um aspecto
relevante a se replanejar. Configurar estratégias de acompanhamento requer
considerar a “constru¢cdo de entendimentos e modos pedagdgicos diferentes,
plurais, diversos e precisa se situar perante aquilo que rejeita e articular aquilo
que propde” (FORMOSINHO, 2016, p. 88).

Como forma de apoiar a configuragdo dos aspectos aqui analisados e
sugeridos, pode-se aprofundar os investimentos no potencial da propria Rede de
Ensino de Curitiba e de outras instancias locais. Uma das possibilidades desse
aprofundamento € utilizar os diferentes jeitos de entender o processo de
formacéo continuada dos profissionais, conforme exposto nas entrevistas, como
uma forte contribuicdo no diagnostico das necessidades formativas e no
planejamento das acdes mais significativas para os professores.

Inserir as instancias locais de pesquisa como parceiras no
desenvolvimento de um trabalho de formacdo continuada também pode
configurar uma solugdo mais congruente a alguns problemas especificos da
RME de Curitiba. As universidades locais, entendidas como espagos de
producdo de conhecimento que contribuem para 0 avang¢o cientifico da
sociedade, também podem se apresentar como uma “nova geometria” (HARDT,
2004, p. 134), como um caminho possivel para ampliar a formacéo continuada
dos professores, sem delegar esse trabalho a instituicdes que possivelmente
néo compreendam as configuracdes locais.

Conhecer de maneira mais aprofundada as configuracbes escolares
possibilita desenvolver uma abordagem mais realista aos processos de
formacdo, abrindo caminho para que as disposi¢cbes pessoais dos sujeitos
imbricados nos diferentes tipos de configuracdo tornem-se uma base sdlida na
orientacdo das acles de formacado. Analisar as relacdes estabelecidas entre os
sujeitos de uma configuracdo alarga o entendimento sobre as reais
necessidades formativas e pode auxiliar a ampliar a utilizagcdo de diferentes
ferramentas que fornecam uma maior significacdo das praticas dos professores.
Esse novo olhar coloca os sujeitos em um papel ativo sobre sua formacéo,
possibilitando um novo olhar a esses profissionais, destacando-os como sujeitos

plurais e que apresentam demandas formativas especificas.



97

REFERENCIAS

ANDRE, M. Formacéo de professores: a constituicdo de um campo de estudos.
Educacao, Porto Alegre, v. 33, n. 3, p. 174-181, set./dez. 2010.

AZEVEDO, S. D. R. de. Formacéao discursiva e discurso em Michel Foucault.
Revista Eletronica de Pesquisa na Graduagao em Filosofia, Marilia, v. 6, n.
2, p. 148-162, 2013.

AUGUSTO, S. de O. A experiéncia de aprender na Educacgéo Infantil. Novas
diretrizes para a Educacao Infantil, a. XXIll, boletim 9, p. 19-28, jun. 2013.

BARRETO, E. S. S.; GATTI, B. Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009.

BARROS, R. M. A formacgao continuada em servi¢go dos profissionais
atuantes em centros municipais de educacgao infantil: o caso da cidade de
Curitiba. 190f. Dissertacao (Mestrado em Educacé&o) — Setor de Educacéo,
Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2014.

BERTICELLI, A. Da escola utdpica a escola heterotopica: educacéo e pos
modernidade. Educacgao e Realidade, Porto Alegre, v. 23, n. 1, p. 13-24,
jan./jun. 1998.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educac¢édo Basica. Brasilia:
Ministério da Educacé&o; Conselho Nacional de Educagéo, 2015a.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Educagao Infantil: subsidios para construgao
de uma sistematica de avaliagdo. Documento produzido pelo Grupo de Trabalho
instituido pela Portaria numero 1.147/2011, do Ministério da Educacéo. Brasilia,
DF: MEC, 2012.

BRASIL. Ministério da Educac&o. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de
Educacéo Basica. Parecer CNE/CEB n.° 20/ 2009. Revis&do das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil. Brasilia, DF: Diario Oficial da
Uniao, 09 de dezembro de 2009a. Secédo 1, p. 14.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Conselho Nacional de Educagdo. Conselho
Pleno. Parecer CNE/CP n° 2/ 2015. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacgao inicial e continuada dos profissionais do Magistério da Educacéao
Basica. Brasilia, DF: Diario Oficial da Unido, 25 de junho de 2015b. Sec¢éo 1, p.
13.



98

BRASIL. Ministério da Educacgao. Secretaria de Educacdo a Distancia. Jogos e
brincadeiras: desafios e descobertas. 2. ed. Colegc&o Salto para o Futuro, ano
XVIII, boletim 07, maio de 2008.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Secretaria de Educagdo Basica. Diretrizes
curriculares nacionais para a Educagao Infantil. Brasilia: MEC, SEB, 2010.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos
Juridicos. Emenda Constitucional n.° 59, de 11 de novembro de 2009.
Acrescenta § 3° ao art. 76 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias
para reduzir, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o percentual da
Desvinculagéo das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados a
manutengao e desenvolvimento do ensino de que trata o art. 212 da Constituigcao
Federal, da nova redacdo aos incisos | e VIl do art. 208, de forma a prever a
obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia
dos programas suplementares para todas as etapas da educacdo basica, e da
nova redagdo ao § 4° do art. 211 e ao § 3° do art. 212 e ao caput do art. 214,
com a insergéo neste dispositivo de inciso VI Brasilia, DF: Congresso Nacional,
2009b.

BUJES, M. I. E. Infancia e maquinarias. 259f. Tese (Doutorado em Educacéo)
— Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2001.

CAMOZZATO, V. C.; COSTA, M. V. A educacédo permanente e as
impermanéncias na educacéo. Educar em Revista, Curitiba, ed. esp. 1, p. 153-
169, jun. 2017.

CANARIO, R. O papel da pratica profissional na formacéo inicial e continua de
professores. In: CONGRESSO BRASILEIRO DE QUALIDADE NA EDUCACAO:
Formacéao de professores, 1., 2001, Brasilia. Anais... Brasilia: SEF/MEC, 2001.
p. 152-160.

CANARIO, R. Formacéo e desenvolvimento profissional dos professores. In:
BRASIL. Ministério da Educacéo (Org.). Conferéncia desenvolvimento
profissional de professores para a qualidade e para a equidade da
Aprendizagem ao longo da Vida. Lisboa: Ministério da Educacéao, 2008. p.
133-147.

CARVALHO, S. P; KLISYS, A.; AUGUSTO, S. Bem-vindo, mundo!: crianca,
cultura e formagéo de educadores. Sdo Paulo: Peirdpolis, 20086.

CASANOVA, M. P. Avaliagao da formacéao continua de professores. In:
ESTRELA, T. et al. Formagao profissional: investigacdo educacional sobre
teorias, politicas e praticas. Lisboa: EDUCA/Secgéo Portuguesa da AFIRSE,
2013. p. 1-12.



99

CASTELLANOS, D. A. H. Arqueologia del saber y orden del discurso: un
comentario sobre las formaciones discursivas. Claves del Pensamiento, Ciudad
de México, a. IV, n. 7, p. 52-55 jun. 2010.

COMENIUS, I. A. Didatica magna. Introducéo, traducéo e notas de: GOMES, J.
F. Lisboa: Fundac&o Calouste Gulbenkian, 2001.

CURITIBA. Decreto n° 55. Altera a nomenclatura de Creche Municipal para
Centro Municipal de Educagéo Infantil, na Secretaria Municipal da Crianga.
Curitiba, 05 de janeiro de 2001. Disponivel em:
<https://leismunicipais.com.br/a/pr/c/curitiba/decreto/2001/5/55/decreto-n-55-
2001-altera-a-nomenclatura-de-creche-municipal-para-centro-municipal-de-
educacao-infantil-na-secretaria-municipal-da-crianca>. Acesso em: 08 nov. 2018.

CURITIBA. Secretaria Municipal da Educac&o. Educagao Infantil: Caderno de
principios e fundamentos. Curitiba: SME, 2016a.

CURITIBA. Secretaria Municipal da Educacéo. Educagéao Infantil: Objetivos de
aprendizagem; uma discuss&o permanente. Curitiba: SME, 2012.

CURITIBA. Secretaria Municipal de Educacéo. Relatério de gestdo do prefeito
Gustavo Fruet dos anos de 2013 a 2016. Geréncia das escolas que ofertam
Educacéao Infantil. Formagao continuada com profissionais das escolas que
ofertam Educacéo Infantil. SME: Curitiba, s/d. [ndo publicado]

CURITIBA. Secretaria Municipal da Educagéo. Processo de transig¢do das
criancas da Educacao Infantil, praticas e reflexdes. Curitiba: SME, 2016b.

CURITIBA. Secretaria Municipal da Educac&o. Parametros e indicadores de
qualidade para as escolas municipais que ofertam Educacéao Infantil.
Curitiba: SME, 2009.

CURITIBA. Lei n. 12.348 de 16 de agosto de 2007. Altera dispositivos da Lei n°
10.190, de 28 de junho de 2001, que “Institui o Plano de Carreira do Magistério
Publico Municipal’, institui a hora permanéncia para os cargos de Educador e
Educador Social, regidos pela Lei n® 12.083, de 26 de dezembro de 2006 e da
outras providéncias. Diario Oficial do Municipio, 16 de agosto de 2007.

ELIAS, N. Introdugéo a sociologia. Lisboa: Edi¢ées 70, 2008.
ELIAS, N. Os estabelecidos e os outsiders. Rio de Janeiro: Zahar, 2000.

ESTEVES, M.; RODRIGUES, A. A analise de necessidades na formacgéo de
professores. Porto: Porto Editora, 1993.


https://leismunicipais.com.br/a/pr/c/curitiba/decreto/2001/5/55/decreto-n-55-%e2%80%a82001-altera-a-nomenclatura-de-creche-municipal-para-centro-municipal-de-%e2%80%a8educacao-infantil-na-secretaria-municipal-da-crianca
https://leismunicipais.com.br/a/pr/c/curitiba/decreto/2001/5/55/decreto-n-55-%e2%80%a82001-altera-a-nomenclatura-de-creche-municipal-para-centro-municipal-de-%e2%80%a8educacao-infantil-na-secretaria-municipal-da-crianca
https://leismunicipais.com.br/a/pr/c/curitiba/decreto/2001/5/55/decreto-n-55-%e2%80%a82001-altera-a-nomenclatura-de-creche-municipal-para-centro-municipal-de-%e2%80%a8educacao-infantil-na-secretaria-municipal-da-crianca

100

FERREIRA, M. dos S.; TRAVERSINI, C. S. A analise foucaultiana do discurso
como ferramenta metodoldgica de pesquisa. Educ. Real., Porto Alegre, v. 38, n.
1, p. 207-226, jan./mar. 2013.

FERREIRA, R. del B. R. Avaliagdo educacional e projeto politico pedagdgico.
Portal Brasil Escola, s/d. Disponivel em:
<https://meuartigo.brasilescola.uol.com.br/educacao/avaliacao-educacional-
projeto-politico-pedagogico.htm>. Acesso em: 11 out. 2018

FERREIRA, V. M. R.;; POOLI, J. P. Pedagogos construindo suas identidades.
Educar em Revista, Curitiba, ed. esp. 1, p. 19-37, jun. 2017.

FORMOSINHO, J. A formag&o em contexto: a mediagdo do desenvolvimento
profissional praxiologico. In: CANCIAN, V. A; GALLINA, S. F. da S,
WESCHENFELDER, N. Pedagogias das infancias, criangas e docéncias na
educacao infantil. Brasilia: MEC/SEEB, 2016. p. 87-111.

FORMOSINHO, J.; MACHADO J., MESQUITA, E. Formagao, trabalho e
aprendizagem: tradicdo e inovacio nas praticas docentes. Lisboa: Edi¢cbes
Silabo; LDA, 2015.

FOUCAULT, M. A arqueologia do saber. Rio de Janeiro: Forense Universitaria,
1986.

FOUCAULT, M. A arqueologia do saber. 8. ed. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2013.

FOUCAULT, M. As palavras e as coisas. S40 Paulo: Martins Fontes, 1992a.

FOUCAULT, M. Ditos & escritos V: ética, sexualidade, politica. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 2010.

FOUCAULT, M. Verdade e poder. In: FOUCAULT, M. Microfisica do poder. Rio
de Janeiro: Graal, 1992b. p. 1-14.

FOUCAULT, M. Vigiar e punir: nascimento da pris&o. Tradugéo de:
RAMALHETE, R. 35. ed. Petrépolis: Vozes, 2008.

FREITAS, J. A. de. E o que esta fora da ordem do discurso escolar? Thema,
Pelotas, v. 10, n. 1, p. 115-121, 2013.

GALVAO, |. A questdo do movimento no cotidiano de uma pré-escola. Cadernos
de pesquisa, S&o Paulo, n. 98, p. 37-49, ago./1996.


https://meuartigo.brasilescola.uol.com.br/educacao/avaliacao-educacional-%e2%80%a8projeto-politico-pedagogico.htm
https://meuartigo.brasilescola.uol.com.br/educacao/avaliacao-educacional-%e2%80%a8projeto-politico-pedagogico.htm

101

GARCIA, C. M. Formacgao de professores para uma mudanga educativa.
Porto: Editora Porto, 1999.

GASTALDI, M. V. Formagéao continuada na Educacao Infantil:
possibilidades e desafios na perspectiva do formador. 157f. Dissertacéo
(Mestrado em Psicologia da Educacéo) — Instituto de Psicologia, Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2012.

GATTI, B. A.; Andlise das politicas publicas para formagé&o continuada no Brasil,
na ultima década. Revista Brasileira de Educac¢éo, Rio de Janeiro, v.13, n. 37,
p. 57-70, 2008.

GATTI, B. A;; BARRETO, E. S. de S. A formacé&o continuada em questao. In:
GATTI; B. A;; BARRETO, E. S. de S. (Orgs.) Professores do Brasil: impasses e
desafios. Brasilia, DF: UNESCO, 2009. p.199-234.

GUIMARAES, D. de O. Educacéo Infantil: espacos e experiéncias. In: BRASIL.
Ministério da Educacé&o. Secretaria de Educacéo a Distancia. O cotidiano na
Educacao Infantil. Colegdo Salto Para o Futuro, n. 23. Brasilia: MEC/TV Escola,
nov. 2006. p. 68-77.

HADJI, C. Entre a formacéo inicial e a formagéo continuada dos professores:
qual conexao? Por uma estratégia de formagao continuada, com
acompanhamento. In. CONGRESSO BRASILEIRO DE QUALIDADE NA
EDUCACAO: Formacéo de professores, 1., 2001, Brasilia. Anais... Brasilia:
SEF/MEC, 2001. p. 167-174.

HARDT, L. S. Os fios que tecem a docéncia. 257f. Tese (Doutorado em
Educacédo) — Faculdade de Educacé&o, Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 2004.

INSTITUTO AVISA LA (IAL). Instituto Avisa La: formac&o continuada de
educadores. [s/d]. Disponivel em: <www.avisala.org.br>. Data de acesso: 06 jun.
2017.

INSTITUTO AVISA LA (IAL). Plano de trabalho: formac&o em ciéncias da
natureza na educacao infantil. Curitiba, 2014. [n&o publicado]

INSTITUTO AYRTON SENNA (IAS). Formacgéao continuada de professores no
Brasil: acelerando o desenvolvimento dos nossos educadores. S&o Paulo:
Instituto Ayrton Senna; The Boston Consulting Group, 2014.

KANT, I. Fundamentag¢ao da metafisica dos costumes. Lisboa: Edi¢des 70,
2007.


http://www.avisala.org.br

102

MERIEU, P. A pedagogia entre o dizer e o fazer: a coragem de comecar. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

MINAYO, M. C. de S. Ciéncia, técnica e arte: o desafio da pesquisa social. In:
MINAYO, M. C. de S. Pesquisa social. Teoria, método e criatividade. 18. ed.
Petrépolis: Vozes, 2001. p. 9-29.

MULLER, F. Inféncias nas vozes das criangas: culturas infantis, trabalho e
resisténcia. Educ. Soc., Campinas, vol. 27, n. 95, p. 553-573, mai./ago. 2006.

NADOLNY, L. de F.; GARANHANI, M. C. A linguagem movimento na educacéo
de bebés para a formacédo de professores. Educ. Real., Porto Alegre, v. 40, n. 4,
p. 1005-1026, out./dez. 2015.

NOGUEIRA, F.; POOLI, J. P.; COSTA, M. R. da. Cultura e processos de
socializac&do na producgao das infancias de classes populares. Revista de
Iniciagao Cientifica da ULBRA, Canoas, n. 6, p. 157-165, 2007.

NOVOA, A. Formacao de professores e profisséo docente. In: NOVOA, A.
(Coord.). Os professores e a sua formacdo. Lisboa: Dom Quixote, 1992. p. 13-
33.

NOVOA, A. Imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.

OLIVEIRA, Z. R. de. A construgéo de ambientes de convivéncia e aprendizagem
nas instituicdes de Educacgéo Infantil. In: OLIVEIRA, Z. R. de (Org.). O trabalho
do professor na Educacao Infantil. 2. ed. Sdo Paulo: Biruta, 2014. p.59-88.

ORLANDI, E. P. Andlise de discurso: principios & procedimentos. 8. ed.
Campinas: Pontes, 2009.

POOLI, J. P. Decifra-me ou te devoro: a exceléncia do objeto pela construgéo do
argumento. Educ. Real., Porto Alegre, v. 23, n. 2, p. 95-107, dez. 1998.

SOMMER, L. H. A ordem do discurso escolar. Rev. Bras. Educ., Rio de Janeiro,
v. 12, n. 34, p. 57-67, jan./abr. 2007.

TONUCCI, F. A verdadeira democracia comeca aos trés anos. Patio Educagao
Infantil, Porto Alegre, a. 3, n. 8, p. 16-20, jul./out. 2005.

VEIGA-NETO, A. Anotagdes sobre as relagcbes entre teoria e pratica. Educ.
Foco, Juiz de Fora, v. 20, n. 1, p. 113-140, mar./ jun. 2015.



103

VEIGA-NETO, A. Foucault e a educagao. Belo Horizonte: Auténtica, 2016.

VEIGA-NETO, A. Na oficina de Foucault. In: GONDRA, J.; KOHAN, W. (Orgs.).
Foucault 80 anos. Belo Horizonte: Auténtica, 2006. p. 13-38.

VEIGA-NETO, A. Teoria e método em Michel Foucault (im)possibilidades.
Cadernos de Educacgao, Pelotas, v. 34, p. 83-94, set./dez. 2009.

VINCI, C. F. R. G. A problematizacéo e as pesquisas educacionais: sobre um
gesto analitico foucaultiano. Filosofia e Educag¢ao, Campinas, v. 7, n. 2, p. 195-
219, jun./set. 2015.



104

ANEXO A - AUTORIZAGAO PARA REALIZAGAO DA PESQUISA

SeCtena Nusicpe du Cdecaghs
Sepaniviendencis de Gestbe Coacionat
Departamerse de Eaicagbo indasci
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Curitiba, 08 de fevereiro de 2019,

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA REALIZAGAO DA PESQUISA

O Departamento de Educagio Infantl da Secretaria Municipal de
Educacdo -~ SME autoriza a realizagio da pesquisa Intitulada; A formagédo
continuada em servigo da Educagédo Infantil de Cuntiba; incorporagbes na agéo
docente dos professores de Pré nas Escolas Municipals, a ser realizada pela
mestranda Danielle Yates de Almeida Schulchaski, sob a orientagéo do Prof. Dr
Jodo Paulo Pooli da Universidade Federal do Parana- UFPR,

A pesquisadora esta autorizada a entrar em contato com as Escolas
T T L e S TP |
e _ ____ ___ _ ___ _ _ _____ _ _____|
g = - - - =& = = = ]
¢ ]
O 02 solicitar que professores @ pedagogos, aluanies na
Educago Infantl que participaram da formagio continuada ofertada pelo
Departamento de Educagho Infantl em parceria com o Instituto Avisa-La (2014-
2018), respondam a um questiondrio, via email, @ postenormente participemn de
entrevista realizada pela pesguisadora, respeitando o livre consentimento dos
sujeitos com relagho a sua participagao na relerida pesquisa,

Informo que a pesquisadora estd disponivel para esclarecimentos de

VO T |

Kelen Patricia Collarino

duvidas sobre a pesquisa.

Diretora do Departamento de Educagao Infantil
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ANEXO B - PORTFOLIO SOBRE O INSTITUTO AVISA LA

Disponivel em: <https://avisala.org.br/>. Data de acesso: 13/08/2019

instituto @ - Assimg nossa nowsiattar o £

avisa

Foyrsse Comiirasls de Fducabes J
Aszumios mals procurados:

Aprondizagem _Lattura . Aangimanto  Esorita . Dosenaho  Cliculo memtal  Crecha
Fré—escola . Efecar Culdar Athidadas | Profussoros . Foemagao

DOE  PROCRAMAS  CURSDS  PUBL EM;"EIE BIELIOTECA  LOJA

Hams - 50bre nas

sobre nas

O INSTITUTD AMISA LA & uma organizag 5o nio-governamental (OMC), sem fns lucratves, com fAnalidass piolica. Dasds 1528, vam
oontribulndo para guafficar 2 :-:'t.&:; s;m:l:lnrlalc; das redes |:u' bllcax da E,:Iuc:_:ir. Infantil. & partir de 2002 passou atuar tambem no Ensino
Fundamenizl iserks nlciaks) nas areas de laltura, escrita a matamatica. 5o snumplos dessa coobr sull\_;i-: ot diferantss programas da
l‘arm:l;io tantinuada gus SHNQIrm ate © prassnts mMomenta porvolta de 200 munkipios 0 difementes astados brasiielas.

Wirlcs mambras da squlps fEonica do Avlsa L colaboraram Infensaments com 3 alaboracia dos Refemnclals Currkulares para 2 Educacio
Infantil do MEC { 15%E), com os progamas de I'-:rm:n;io & cumculo da Secretaria %'Jnlcipal da Edm:igio da cldads da 530 Faubo.O ln:fltutt
Axisa L2 partklpa ativamanis de programas do MEC fals como Indiqus para ‘Eu:lJl:i-;Ec nfantll @ Ensbna Fundamsental em pamaria com a ONC
A;i: Educativa, Dirafrizas am :l;io &M parcaria com o UNECEF.

Histéaria

Casde suz rerE;sl: m 1385 fal um produtive parcurse para qus a untao Canfro de Estudas @ Infc T*E;:_E-u Crudhaplan, hods instituta Avisa
Li, consalldasss .Jrl'l mutadokagia da I'brma;io contlnuada rafexia atralada aos contextos de trabalbo, destinada especificamsnie aos
proflssionals da Em.':al_;in Infantll reglst=da no Bvro Eam -Vindo, munda? Crl:nl\;a mulbua & I‘orma;io de educadoms— Editara Falr::'q;c\!is,
antregus pars todos o3 munkcipdas do Brasil am parcesia com 2 Undima com o pabrocingd o Insthutc ChA

& oriac3a dasta ong , nascau de wm seantimanio da I'r.xs‘.r};il: wm fnl:;E.n a0 atandimanto prestadc is crizngas, em crachas da cldada da 530
Faulz, & da uma carteza da gus arad possaval malhorar a gualidads do frakalho por melc de uma Torm .,5: gua fosse efficaz & fransformasss
2 pratka sducativa. & metodolcgla Inkclal dea origsm aos cHfarentss programas, Inclusive agusks Que 530 2 distancz.

Os chjatvos da lnnltull;i«:\ SNCoMTaram &c0 &M multas Farcedros qua ac Ngo Sastes anos, contribuiEm pars gar forma & farga 3 uma
matodalogla que kangs de sstar tarminada 55 rebmesnta 3 cada desafio. Essa parmanants construcin tem provocado MGMmeros snoontmos
produtivos, mobllizanda pessoas, tornanda realidade o sonho de var o potendial das  nossas crlﬁn;;s florescendo, &m wm amblenta
pducatho gue cada ez f;u;: mrals sentido para alax, para suas famillas, para of profisslonals o l'arrr.;.\:i:irns amahvidos.

Formas de ztuzacin
Wija =M getalhes alguns dos principals programas:
L] EDL'CAI;.EID IMFAMTIL
%  Programa Formar am Reds
& Programa Cagacitar
& DIratrizes am Acac
= ENEING FUNDARERTAL
&  Programa Alm das Latras

& Programa Alm oos Mimenos
& Mamoriz Loczal na Esoala

»  ENSING A DISTANCLA
& Cursos
agio patitica
F'.r.lclpi:_;io WIT i.v_;Eq:._, 'm:‘.lrnfncs na cldada de Eil:‘ Paulo @ ou na Brasil m.;i sa dedlcam 2 malhcria da E-:Il.-:agio Pbiica | ':i.”ﬂl:.il' ha
Macional pado Démlte 3 Egucacan, Todas pela Educaraa, Movimaenta Mossa 520 Faule antrs qutras), Reds nacional 42 primalra Infanclz

Resultados Conseguidos

amarario significathva Nas coMESLENCIas DArE SNsiNar & o Sprancer oS oURrantss atores 43 eoucagi;
Fartalecimentn técnico das ﬂs‘.ltJI;Ens publkas gue recebam a "E’I"'F:.‘;il:_ ’
Cri:.gi: da redes de sfucadores gua reflebam a |:-ri'.||:i, % transfarmam s produzem canhecimentas;
Malor aficiEncla na aprensizagem das criangas;

Infludnela na qualisiads 033 politicas phblics oe sducaic;
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(] - ; 5
aVIsah SOBRENOS  FORMADORAS  INSCREVASE  PUBLICACOES DAS FREQUENTES  CONTATO

Formacdoa Distancia do Instituto Avisa L

Pagina iniclel | Péginas dosite | Metodologia Cursos Avisa L

Metodologia Cursos Avisa La

Principios gerae

Compartilhamos das concepgdes que entendem que & format o continuada depends substancialmente das questdes que emergem da atuagdo direta da prética, Os educadores estéo em um real contexto de aprendizagem onde "se aprende a
fazer fazendo’ emand, acertando, tendo problemas a resolver, discutinda, construindo hipditeses, obsemvando, revendo, argumentado, tomando decisdes, pesquisando, olhando outras préticas e realidades. O processo de refltir sbre a pratica,
procurar compreendé-la e analisé-la em busca de aperfeiceamenta do trabalho desenvolvide é o foco da agdo formativa, Partindo dos problemas reais enfrentados pelos educadores, € possivel, por um lado, valorizar suz experiéncia, e, por
outro, qarantir maior participagia e uma atitude investigative coma base para novas aprendizagens, Os conhecimentos tedricos trazdos pelo processo de formagdo séo instrumentas valiosos de ressignificagéo da pritica, Para nds a interagio
& fundamental, Por isso, todlas 2 attvidades propostas exigem & parficipagao dos cursistas, Textos & outros mateniais te estudo poder ser acessados por qualquer participante. Porém, o que val de fato assegurar & aprendizagem € o uso
compartihads tesses matenais nas discussdes em grupo, nos féruns, chats e outres espaqos de estudo e planejamento pedagdgico.

Avaliacdoe certificacdo

Os alunos sio certificados mediante atividade final de avaliagdo, obrigatdria, e participagdo atfva em pelo menos 73% dos debates propastos. Os alunas que participam nessa medida e demonsiram um certo dominio sbre o conteddo tratado
e curso recebzem certfcados de partcipacdo per 60 horas de trabalho. Recebem certificados apenas os participantes que postarem as atividades finais d avaliagdo e obfiverem conceito satisfatario e plenamente satisfatdrio, definidos da
sequintz forma: Participagdo - coma o cursa ndo € arganizado no formato de aulas virtuais, ndo ha controle de fltas por aula, A participacdo € registrada de acordo com o relatdrio d acesso dos alunos no ambiente virtuzl, de suas postagens
i foruns e discussdes e de sua interagio nas atividades, Levamos em conta  participacdo ativa: entendemos que entrar nos faruns e ler o que estd acontecendo & muito impartante, mas isso ndo terd valor para & obtencdo do cerificado.
Receberd 2 certficacéo quem participar afivamente - lendo e escrevendo - em, no minimo, 73% das propostas apresentadas e iver avaliagao safisfataria nas atividades propostas pelas formadores, Aprendizagem - os conceitos finals S, P5 ou
NS (Satisfatdria, Plenamente Satisfatdno ou Néo Satisfatoria) consideram as aprendizagens construidas ao lango do curse, o que pode ser absenvado na qualidade da participagéo de cada um & no conjunto das afividades formais propostas
pelo curso, sobretudo  atividade final, que & obrigatona, O aluno precia, por exemplo, justificar suas colocaqBes  referenciar-se s discussdes e leituras que foram realizadas; ou seja, ndo basta dizer concardo ou ndo concordo, Serdo avaliados
de modo satisfatdnio ou plenamente satistatdrio os participantes que alcangarem as expectativas de aprendizagem do curso, Veja, a sequir os entérios de avaliace:

Nao satisfatdrio  Satisfatdrio  Plenamente
satisfatdrio

Participagio |NZo participou  Participou Participou
ptivamente de até fativamente de  tivamente de 90%
15% das atividades mais de 75% 3 @ 100% das
propostas. B3% das jtividades
gtividades iprapostas,
propostas.

AprendizagemNéo atingiuas ~ Atingiuem  Atingiu
Expectativasde  grande parte as plenamente todas
pprendizagem do  jevpectativas de fas expectativas de
fcurso. E ndo morendizagem  prendizagem do
Entregou a o curso, furso,

ftividade final
Eenfreqgoua [entregoua
ptividade final. gtividade final

Como a avaliagdo & para nds, um processa complexo, os certificados ndo sdo emitidos automaticamente, Apds o curso, o formadar inicia o processo de atribuico de notas, de validagdo e devolutiva para o grupo, O certificado, entdo, pode ser
enviada em até dois meses apds o final do curse, Dessa maneira, @ Avisa L4 continua mantenda o rigor & a seriedade profissional que tem marcado o5 varios anos de trabalho pela farmagdo de professoras em todo o Brasil, presencialmente 2 2
distindia.
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