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RESUMO

A presente pesquisa investigou quais estratégias mobilizam a reflexdo sobre os
saberes do movimento na formacgao continuada de professores da Educacao Infantil.
Os pressupostos tedricos adotados foram Marcelo Garcia (1995, 1999), Ndévoa
(1995), Day (2001), Schon (1995, 2000), Zeichner (2003) e Pimenta (2006) sobre o
processo de formacdo continuada e a reflexdo nesse processo; Alarcdo (2003),
Marcelo Garcia (1999), Amaral et al. (1996) e Carvalho et al. (2006) para as
estratégias de formacao; Oliveira-Formosinho (1998, 2002) sobre a formacéao de
profissionais e as especificidades do trabalho docente na Educacao Infantl e
Garanhani (2002, 2004) sobre o movimento no processo educacional da crianca
pequena. A coleta de dados envolveu o uso de analise documental, questionario e
entrevista, com base nas orientacdes de Lidke e André (1986), André (2008) e
Bardin (2009). O estudo foi sistematizado em trés eixos de analise: significacéo,
socializacdo e contextualizacdo, os quais resultaram da leitura dos dados e da
organizacdo da analise e indicaram os elementos que precisam estar presentes nas
estratégias de formacdo para que haja a mobilizacdo da reflexdo no professor. Foi
possivel observar na pesquisa que os professores investigados véem a formacao
continuada referente aos saberes do movimento como um recurso para a melhoria
de seu desempenho com as criangas. Possuem uma visdo de formacéo continuada
como complementacdo da formacéo inicial para acrescentar, enriquecer, ampliar e
até mesmo aprender novas formas de desenvolver um trabalho educativo com esta
linguagem. Nesse processo de formacdo consideram importante a ampliacdo e a
articulacdo de saberes tedricos e praticos, a vivéncia préatica de atividades, as trocas
de experiéncia nos cursos, a discussdo com seus pares nas unidades nos
momentos de planejamento e estudo, a participacdo de todos os professores da
unidade nos cursos, e, além disso, ressaltaram a necessidade de ampliagdo do
tempo de curso e de recursos materiais (apostilas, livros, revistas, etc.). Frente a
estas consideracdes, para que haja a mobilizagdo da reflexdo sobre os saberes do
movimento no processo de formacao continuada é preciso utilizar estratégias que
déem significado as acdes do cotidiano dos professores, que propiciem a
socializacdo de saberes e que criem um contexto favoravel a pratica reflexiva.
Assim, as estratégias interlocucado teoria e pratica, andlise de situacdes homologas,
analise de bons modelos, tematizacdo de pratica, redacdo e analise de casos e
supervisado pedagogica sdo estratégias de formacdo que podem mobilizar a reflexdo
sobre os saberes do movimento em professores de Educacéo Infantil.

Palavras-chave: Estratégias de formacéo continuada; professores de Educacéo
Infantil; saberes do movimento.



ABSTRACT

This research paper investigated the strategies which arise the reflection about the
knowledge of movement in the continuous formation of preschool teachers (Infantile
Education). The theoretical conjectures adopted were Marcelo Garcia (1995,1999),
Novoa (1995), Day (2001), Schon (1995, 2000), Zeichner (2003) and Pimenta (2006)
about the continuous formation process and the reflection upon it; Alarcao (2003),
Marcelo Garcia (1999), Amaral et al. (1996) and Carvalho et al. (2006) for the
strategies of formation; Oliveira-Formosinho (1998, 2002) about the formation of
professionals and the specificities of teachers’ s work in the Infantile Education and
Garanhani (2002, 2004) about the movement in the educational process of the
young child. The data collection involved documental analysis, questionnaire and
interview, based on orientations of Lidke and André (1986), André (2008) and Bardin
(2009). The study was systematized in three axes of analysis: signification,
socialization and contextualization, which resulted from the reading of data and the
organization of the analysis and indicated the elements which need to be present in
the strategies of formation in order to have the mobilization of the reflection on the
teacher. In the research it was possible to observe that investigated teachers see the
continuous formation concerning the knowledge of movement as a resource for the
improvement of their acting with the children. They see continuous formation as a
complement to the initial formation to add, enrich, increase and even learn new ways
of developing an educative work with this language. In the process of formation they
consider the widening and the articulation of theoretical and practical knowledge, the
practice of activities, the experience exchange in the courses, the discussion with
their counterparts in the units in the moments of study and planning, the participation
of all teachers of the unit in the courses and, furthermore, they stated the necessity of
increasing the time of the courses and material resources (booklets, books,
magazines, etc). Having all these considerations, in order to have the mobilization
about the knowledge of movement in the process of continuous formation it is
necessary to use strategies which give meaning to teachers’ everyday actions which
propitiate the socialization of knowledge and create a favourable context to the
reflexive praxis. Therefore, the strategies among theory and practice, analysis of
homologous situations, analysis of good roles, themes of practice, writing and
analysis of cases and pedagogical supervision are strategies of formation which can
mobilize the reflection upon the knowledge of movement in preschool teachers
(Infantile Education).

Key words: continuous formation strategies; preschool teachers (Infantile Education);
knowledge of movement.
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INTRODUCAO: UM DESAFIO NA MINHA FORMACAO

Iniciei minha trajetdria docente como professora de Educacao Fisica em uma
instituicdo de Educacéo Infantil ainda durante a graduagdo. Com a formagao em
Licenciatura em Educacao Fisica (PUC - PR) prestei concurso publico e ingressei
como professora na Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba, no ano de 2002.

Apos lecionar por alguns anos em escolas municipais, fui convidada em 2006
a compor a equipe de Educacéo Fisica do Departamento de Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal da Educacdo (SME) de Curitiba. Esta nova atuagéo despertou-
me o interesse em entender melhor o processo de desenvolvimento profissional dos
professores de Educacdo Fisica, pois atuava diretamente com a formacao
continuada® dos mesmos e, neste contexto, deparei-me com a curiosidade e a
necessidade de pesquisar sobre a formacéo de professores.

No ano de 2007 fui convidada a compor a equipe de profissionais do
Departamento de Educacdo Infanti da mesma secretaria com o desafio de
implementar uma proposta de formacao continuada referente ao trabalho educativo
com a linguagem movimento?. O publico de formac&o que integrava esta tarefa ndo
era apenas professores de Educacdo Fisica, mas também profissionais com
formacdes diversas que atuam nas instituicbes de Educacdo Infantil oficiais e
conveniadas do municipio. Este cenario mobilizou o meu interesse em buscar
estratégias formativas que contemplassem as necessidades de formacdo desses
profissionais.

A necessidade do aprofundamento de estudos sobre o desenvolvimento
profissional de professores me conduziu ao Mestrado em Educacéo da Universidade

Federal do Parana (UFPR) e esta oportunidade me levou a investigar as estratégias

! Muitos sdo os termos usados para referir-se a formacédo do professor apds sua formacao inicial:
reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacao permanente, formacéo continuada.
Embora usados muitas vezes como sindnimos, cada conceito deriva de um momento histérico e uma
concepcao vigente (FUSARI e RIOS, 1995). Assim, o termo formac&o continuada sera usado neste
estudo para referir-se as atividades formativas que contribuem para o desenvolvimento profissional
de professores em servico, “no sentido de promover o crescimento dos profissionais e das
instituicbes, realizando-se tanto dentro como fora das mesmas instituicdes” (DAY, 2001, p. 203).

> Neste estudo o movimento corporal da crianga sera considerado uma linguagem nao-verbal que
permite a crianga agir no meio em que esta inserida, através da expressdo de suas intencdes e
construcdo de relacdes de comunicacao.



13

formativas para a linguagem movimento na educag&o escolar da crianga pequena.
Assim, este estudo busca investigar que estratégias formativas mobilizam a reflexéao

sobre os saberes do movimento na pratica docente da Educacéao Infantil.

1.1 Descricao do problema e sua justificativa

A formagdo de professores € um tema bastante discutido no cotidiano das
instituicdes de educacgéao e entre os profissionais que as compdem. Entretanto, este
processo tem uma histéria recente no Brasil e vem assumindo, ao longo dos anos,
formatos diferenciados em relacdo aos objetivos, conteudos, tempo de duracédo e
modalidades (BRASIL, 2002).

No que se refere & Educacdo Infantil’, este tema é ainda mais recente.
Segundo Kishimoto (1999, p.61), “a formacgao profissional para a Educacao Infantil
ressurge com o clima instaurado apés a Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianca
e do Adolescente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e a Lei
Organica de Assisténcia Social’. Segundo a autora estes dispositivos permitiram a
insercdo da crianca pequena’ na Educacdo Bésica, garantindo o seu direito a
educacao e, consequentemente, impondo ao Estado a obrigatoriedade de oferecer
instituicées de educacao escolar.

Assim, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB
(BRASIL, 1996), quando a Educacao Infantil passou a ser considerada componente
da Educacao Basica, € que os debates em torno da formacao de professores para a
Educacdo Infantil® se intensificaram. A partir desta lei, articulou-se a valorizacdo do
profissional que atua nessa etapa educacional, bem como as responsabilidades
educativas que se espera dele.

% Na atual organizacdo educacional brasileira a Educacéo Infantil é a primeira etapa da Educacéo
Basica, correspondendo a educacgédo de criangas de 0 a 5 anos, sendo o termo creche utilizado para
a educagdo de criancas de 0 a 3 anos e pré-escola para as criancas de 4 a 5 anos.

* Neste estudo sera utilizado o termo crianca pequena para referir-se as criancas de 0 a 5 anos,
segundo os estudos de Plaisance (2004).

® O termo professores de Educacéo Infantil  sera utilizado para referir-se a todos os profissionais,
homens e mulheres, que atuam na educac¢éo das criancas de 0 a 5 anos.
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Nesse sentido, pode-se dizer que a versédo final da LDB incorporou na forma
de objetivo proclamado as discussdes da area em torno da compreenséo de
gue trazer essas instituicdes para a area da educacéo seria uma forma de
avancar na busca de um trabalho com um carater educativo-pedagégico
adequado as especificidades das criancas de 0 a 6 anos, além de
possibilitar que os profissionais, atuando junto a elas, viessem a ser
professores com direito a formacéo tanto inicial quanto em servico (...)
(CERISARA, 2002, p.12).

A formacao de professores, tanto inicial como continuada, passou a ser
destacada também nas publica¢des organizadas pelo Ministério da Educacdo como
os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil - RCNEI (BRASIL,
1998); as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 1999);
0os Referenciais para a formagcdo de professores (BRASIL, 2002); os Parametros
Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2006a) e a Politica
Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a
Educacao (BRASIL, 2006b). Estas publicaces representaram e ainda representam
acOes importantes na busca de uma Educacao Infantil de qualidade e nos mostram
a necessidade de organizar programas de formacao para os profissionais desta
etapa educacional. Entretanto ainda ha o desafio da construcdo de estratégias
capazes de promover o desenvolvimento profissional dos professores, 0s quais sao
elementos-chave neste processo.

Segundo Marcelo Garcia (1999), desenvolvimento profissional de professores
se adapta ao conceito de professor como profissional do ensino e define-se como
uma atitude permanente de pesquisa, de questionamento e busca de solucgdes.
Segundo o autor, “o0 desenvolvimento profissional é entendido como o conjunto de
processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria
pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento pratico,
estratégico e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 144).

O desenvolvimento profissional docente € um processo individual e coletivo
gue se consolida nas diversas experiéncias e aprendizagens que envolvem o ato de
ensinar. Segundo Day (2001), este processo “envolve todas as experiéncias
espontaneas de aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas,
realizadas para beneficio direto ou indireto do individuo, do grupo ou da escola e

que contribuem, através destes, para a qualidade da educacdo na sala de aula”.
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(DAY, 2001, p. 20-1). Para este autor, o desenvolvimento profissional permite
superar os objetivos de simples aquisicdo de destrezas ou habilidades de ensino
e/ou conhecimentos relativos ao conteudo a ensinar e depende ndo somente dos
aspectos profissionais, mas também pessoais dos professores, bem como das
politicas e dos contextos escolares nos quais eles realizam a atividade docente.

Ao discutir o desenvolvimento profissional de professores de Educacgao
Infantil, & necessario, portanto, relaciona-lo as especificidades da atuacdo docente
nesta etapa educacional, bem como as especificidades organizacionais das proprias
instituicoes.

Oliveira-Formosinho (2002, p.41) ressalta a importancia de analisar aspectos
especificos da profissionalidade® de professores de Educacdo Infantil “pois o seu
desenvolvimento  profissional reflete necessariamente o0 seu tipo de
profissionalidade”. =~ Segundo a autora, caracteristicas especificas da
profissionalidade docente na Educacao Infantil exigem uma formacgao diferenciada
da qual é dada a outros niveis de ensino. Desse modo, o papel dos professores de
criancas pequenas difere, em alguns aspectos, dos demais professores, o que
configura uma profissionalidade especifica do trabalho docente na educacédo desta
fase.

Nesse sentido, Oliveira-Formosinho (2002) apresenta algumas dimensdes da
acao profissional que permitem caracterizar a singularidade profissional dos
professores da Educacédo Infantil, a qual deriva: 1) das caracteristicas da crianca
pequena como: globalidade, vulnerabilidade e dependéncia da familia; 2) das
caracteristicas das tarefas desempenhadas pelos professores, das quais resulta
uma interligacdo entre educacao e cuidados; 3) da necessidade de estabelecer uma
rede de interagcbes alargadas com as criancas, as familias e os diferentes
profissionais das instituices e 4) da integracao e interacdo, “entre 0 conhecimento e
a experiéncia, entre as interacdes e a integracdo, entre os saberes e os afetos”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.48). Diante destas especificidades a formacao

continuada desempenha um papel fundamental no processo de desenvolvimento

® Segundo Oliveira-Formosinho (2002, p. 43), profissionalidade refere-se & “agdo profissional
integrada que a pessoa da educadora desenvolve junto as criancas e familias com base nos seus
conhecimentos, competéncias e sentimentos (...)".
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profissional do professor e na construcdo de um repertério de saberes’ para a
atuacdo docente na Educacado Infantil. Isso decorre do fato de que 0s cursos
responsaveis pela formacdo inicial de professores para a Educacdo Infantil
apresentam limitacbes e problemas que derivam da falta de nitidez sobre as
especificidades da Educacéo Infantil (CERISARA, 1995 e 2002; KISHIMOTO, 2002
e COSTA, 2008).

Assim, a formacdo continuada precisa “(...) apoiar-se numa reflexdo sobre a
pratica educativa, promovendo um processo constante de auto-avaliacdo que oriente
a construcao continua de competéncias profissionais” (BRASIL, 2002, p.70). Esse
processo de reflexdo e auto-avaliacdo, o qual acontece em diferentes tempos e
espacos, precisa ser continuo e coerente com a acdo educativa que se pretende
implementar.

Neste contexto de consideragdes, a formacao continuada precisa possibilitar
aos profissionais que atuam na Educacgéo Infantil a reflexdo e a (re) construcéo
continuas e permanentes de suas concepcdes e praticas educativas, tendo como
foco as especificidades do trabalho docente nesta etapa educacional e as diferentes
linguagens utilizadas pela crianga para o conhecimento de si e do meio em que se
encontra.

Para isto, a reflexdo € uma acédo constituinte da atividade docente que pode
ser mobilizada® por meio de diferentes estratégias de formacdo , as quais podem
ser “um meio de formar professores reflexivos, isto é, professores que examinam,
guestionam e avaliam criticamente a sua pratica” (AMARAL et al., 1996, p. 100).
Assim, neste estudo, estratégias de formacéo serdo consideradas recursos, ou seja,

meios utilizados na formacao de professores para propiciar a pratica reflexiva.

’ Utilizarei o termo saberes segundo o conceito de Tardif (2002), que engloba, num sentido mais
amplo, os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes.

® Utilizaremos neste estudo o termo mobilizacdo segundo a concepcdo de Charlot (2000): “O
conceito de mobilizacdo implica a idéia de movimento, mobilizar € pér em movimento; mobilizar-se é
pbér-se em movimento. Para insistir nessa dinamica é que utilizamos o termo ‘mobilizacao’, de
preferéncia ao de ‘motivacdo’. A mobilizacdo implica mobilizar-se (‘de dentro’), enquanto que a
motivacédo enfatiza o fato de que se é motivado por alguém ou por algo (‘de fora’). E verdade que, no
fim da andlise, esses conceitos convergem: poder-se-ia dizer que eu me mobilizo para alcancar um
objetivo que me motiva e que sou motivado por algo que pode mobilizar-me [grifo meu]. Mas o
termo mobilizacdo tem a vantagem de insistir sobre a dindmica do movimento” (CHARLQOT, 2000, p.
54-5).
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Precisa haver, portanto, na formacdo de professores, estratégias que
mobilizem a reflexado, ou seja, estratégias que motivem o professor a mobilizar-se, a
refletir na e sobre sua atividade docente.

Marcelo Garcia (1995) aponta que, apesar de existirem certas atitudes e
predisposi¢cdes pessoais nos professores para a reflexdo, ha todo um conjunto de
destrezas ou habilidades que os professores devem dominar para concretizar uma
pratica reflexiva. Assim, é necessario que as atividades de formacao continuada de
professores incluam estratégias que propiciem o desenvolvimento de tais destrezas
ou habilidades, ou seja, estratégias que mobilizem a reflexao.

Com base nestas discussdes e consideragdes propde-se como questao de
estudo: quais estratégias na formacdo continuada mobilizam a reflexdo de

professores de Educacéo Infantil sobre os saberes do movimento?

1.2 Delimitac&o e objetivos do estudo

Segundo Garanhani (2004), a escola da pequena infancia®, ao proporcionar o
desenvolvimento infantil nas suas diversas dimensfes (cognitiva, socio-afetiva,
motora, etc.), realiza a mediacdo entre a criangca e o conhecimento culturalmente
construido e traduzido em diferentes formas de linguagem: oral, corporal, musical,
grafico-pictérica e plastica. Ao mesmo tempo, desenvolve na crianca habilidades

para a expressao e comunicacao. Neste sentido, afirma:

(...) para que esteja presente na educacdo da pequena infancia o
conhecimento e desenvolvimento de diferentes linguagens, é necessario
estar atento ao fazer pedagdgico da Educacdo Infantii que devera
contemplar acdes pedagdégicas que privilegiem diversas formas de interacao
e comunicacao da criangca com 0 meio e com 0 seu grupo. Esta condicao
esta diretamente atrelada a formacdo da educadora responsavel pela
escolarizacdo dessa idade (GARANHANI, 2004, p.27).

® Segundo Plaisance (2004, p. 222-3), “(...) a escolarizacdo de criancas antes da idade obrigatéria
cresceu a tal ponto que, nos organismos internacionais, a no¢do muito ambigua ‘educacéo pré-
escolar’ foi substituida pela expressdo mais geral de ‘educacdo da pequena infancia’ (...). Nessas
condicdes, a pequena infancia [grifo meu] é geralmente assimilada ao conjunto das idades que
precedem a escolarizacdo obrigatéria (...)".
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Partindo destas consideracdes, os saberes docentes dos profissionais que
atuam na Educacao Infantil precisam direcionar-se para um trabalho pedagogico que
considere e valorize as diferentes linguagens utilizadas pela crianca na sua
expressado e comunicagdo com 0 meio em que esta inserida.

Dentre essas linguagens da crianga, 0 movimento constitui-se uma linguagem
a ser desenvolvida e compreendida pela crianga, pois permite a ela agir no meio em
que esta inserida, através da expressao de suas intencdes e construcdo de relacdes
de comunicagdo (GARANHANI, 2004). Deste modo, entre os saberes docentes para
a atuacdo na Educacgédo Infantil, destacam-se os saberes sobre o movimento
corporal .

Garanhani (2004), no estudo realizado em um Centro Municipal de Educacao
Infantil (CMEI) de Curitiba, apresenta que a fala dos profissionais e a pratica
pedagogica mostraram que ha iniciativas para o trabalho pedagégico do movimento
do corpo infantil, mas os professores, independente de suas formacgdes, relatam
dificuldades na sistematizacdo e na justificativa de atividades referentes a esse
trabalho. Deste modo, é necessario planejar atividades de formacdo que levem os
professores a reconhecer o valor pedagdogico do movimento do corpo na educacgao
da criangca pequena, reconhecendo-o como uma linguagem presente na pequena
infancia. Para isso, € necessario formar profissionais conscientes das praticas
educativas que desenvolvem e dispostos a refletirem sobre elas, como tambéem
mobilizados a superarem dificuldades pedagodgicas e a criarem ou adaptarem
situagbes educativas em consonancia com as caracteristicas das criangas e do
cotidiano pedagogico.

Na RME de Curitiba, o processo de formacédo continuada do professor de
Educacdo Infantil € chamado de formacdo continuada em servico e tem como
objetivo “(...) aprofundar conceitos, refletir sobre as praticas e fundamentar o
trabalho (...)” (CURITIBA, 2009a, p. 65). Este processo é desenvolvido por meio de
cursos, palestras e oficinas com carga-horaria e certificacdo especifica, mas é
desenvolvido também durante o tempo permanéncia’® do professor e nas

participacdes em reunides pedagdgicas de sua unidade de trabalho. Com relacéo

% permanéncia é o termo utilizado na RME de Curitiba para referir-se aos momentos de estudos e
planejamentos dos professores e que varia de 4 a 8 horas semanais de acordo com a carga-horaria
desses profissionais.
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aos saberes do movimento, o processo de formacdo continuada tem o objetivo de
subsidiar a acdo dos professores que atuam na Educacéo Infantil para um trabalho
educativo que o contemple como uma linguagem da crianca.

De acordo com as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Municipal de
Curitiba (CURITIBA, 2006), documento norteador do trabalho pedagdgico na RME
de Curitiba,

educadores e professores estéo vivendo um importante momento histérico
relacionado a construcdo de sua identidade como profissionais da
Educacéo Infantil. Nesse processo, a formacdo continuada em servigo tem
papel fundamental como espago de reflexdo sobre a pratica atrelada as
expectativas de um profissional que atue de modo indissociado nessa etapa
educacional (...). No espaco de formacédo, esse profissional precisa de

elementos para refletir sobre suas praticas [grifo meu] e rever suas

crencas, no sentido de fundamentar e redimensionar suas acles
(CURITIBA, 2006, p.33).

Observa-se que este documento aponta a formag&do continuada como
elemento-chave no desenvolvimento profissional dos professores que atuam na
Educacao Infantil e que, nesse processo de formacado, exista a necessidade de
elementos que mobilizem a reflexdo sobre os saberes docentes.

Partindo destas consideracdes, este estudo busca investigar as estratégias de
formacdo que mobilizam a reflexdo sobre os saberes da linguagem movimento nos
professores de Educacéo Infantil da RME de Curitiba.

A escolha pela RME de Curitiba se fez pelo motivo de ser um campo de
estudo que possui uma politica de formacdo continuada destinado a todos os
professores de Educacéo Infantil. Assim, os objetivos especificos da pesquisa sao:

1) Compreender como sao organizados os cursos de formacao

continuada na RME de Curitiba referentes a linguagem movimento.

2) Verificar quais as estratégias de formacgéao utilizadas nesses cursos.

3) Analisar quais as estratégias os professores de Educacao Infantil

consideram que mobilizam a reflexdo sobre os saberes do

movimento para a sua pratica docente.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: ESTUDOS, ESTR ATEGIAS E
SABERES

O objetivo deste capitulo foi selecionar referéncias tedricas sobre a formacéo
continuada de professores, no sentido de oferecer subsidios para um (re) pensar
sobre este processo na Educacéo Infantil.

Para tal, apresento estudos que tratam de conceitos referentes a formacéo
continuada e desenvolvimento profissional de professores com o intuito de contribuir
para discussdo a respeito da reflexdo como um componente desse processo. Num
segundo momento, realizo uma discussao sobre as caracteristicas e especificidades
da formacdo continuada de professores de Educagdo Infantii e os saberes do

movimento neste contexto educacional.

2.1 Formacéo continuada e desenvolvimento profissio nal de professores

A formacéo de professores, segundo Marcelo Garcia (1999), € uma éarea de
conhecimento e investigacdo que tem por objetivo o estudo dos processos atraves
dos quais os professores aprendem e desenvolvem sua competéncia profissional.

Segundo o autor, esta area

(...) estuda os processos através dos quais os professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias ou disposicfes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Com o apoio destes pressupostos tedricos, € possivel concluir que a
formacdo de professores € um processo sistematico e organizado que se refere
tanto a formacéao inicial, a qual corresponde ao periodo de aprendizado do futuro
professor nas instituicbes formadoras, quanto a formacdo continuada, que diz

respeito a aprendizagem dos professores que estao no exercicio da profissao.
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Assim, € necessario conceber a formacéo de professores como um processo
continuum , pois como nos coloca Marcelo Garcia (1995, p. 54-5) “apesar de ser
composto por fases claramente diferenciadas do ponto de vista curricular, a
formacao de professores é um processo que tem de manter alguns principios éticos,
didacticos e pedagogicos comuns, independentemente do nivel de formacdo em
causa”. Neste sentido, a formacdo de professores precisa proporcionar a aquisicao
ou a ampliacdo de competéncias profissionais nas diferentes etapas de formacéao,
num sentido de continuidade e de ligacdo entre o curriculo da formacéao inicial e
continuada.

Partindo da concepcao de formacdo de professores como um processo
continuo, Marcelo Garcia (1995, 1999, 2009) utiliza o termo desenvolvimento
profissional e justifica que este tem “(...) uma conotacdo de evolucao e continuidade
gque nos parece superar a tradicional justaposicdo entre a formacédo inicial e
aperfeicoamento dos professores” (MARCELO GARCIA, 1999, p.137). Esse termo
busca superar a dicotomia entre formacdo inicial e a formacdo continuada,
remetendo o conceito desenvolvimento a idéia de processo. Busca também superar
a concepcdo individualista das praticas habituais de formacao permanente, partindo
do pressuposto de que o desenvolvimento profissional esta inserido num contexto
mais amplo de desenvolvimento organizacional e curricular.

Para Day (2001), todas as experiéncias espontaneas e planificadas de
aprendizagem, realizadas para beneficio direto ou indireto do professor, do grupo de
professores ou da escola e que contribuem para a qualidade da educacao, fazem
parte do processo de desenvolvimento profissional. Para este, desenvolvimento
profissional é o processo através do qual os professores “(...) revéem, renovam e
ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com 0s propositos morais
do ensino e adquirem e desenvolvem, de forma critica (...) o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacéo e
pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais”
(DAY, 2001, p. 20-1).

O desenvolvimento profissional ndo depende, portanto, somente dos aspectos
profissionais, mas também pessoais dos professores, bem como das politicas e dos
contextos das praticas docentes. Esta relacionado a contextos mais amplos de

desenvolvimento, como o organizacional e o curricular.
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Nesse sentido, Oliveira-Formosinho (1998), nos coloca que o0
desenvolvimento profissional € um processo vivencial ndo puramente individual, mas
um processo em contexto. Ou seja, € um processo que depende da vida pessoal do
professor, mas também das politicas e dos contextos no quais ele realiza sua pratica
docente.

A formacao pode favorecer o desenvolvimento profissional dos professores,
entretanto, Noévoa (1995) ressalta que é preciso que a formacdo promova a
preparacdo de professores reflexivos' e estes ao assumirem a responsabilidade de
seu proprio desenvolvimento profissional sejam protagonistas na implementacédo das
politicas educativas. Para isso € preciso que a “formacdo tenha como eixo de
referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do
professor individual e do coletivo docente” (NOVOA, 1995, p.24).

A utilizacdo do termo desenvolvimento profissional ndo exclui a utilizagao do
termo formacdo continuada, mas “situa-a num contexto de aprendizagem mais
vasto, enquanto atividade que contribui para o repertério de modos de aprendizagem
usados atualmente, no sentido de promover o crescimento dos individuos e das
instituicdes, realizando-se tanto dentro como fora das mesmas instituicoes” (DAY,
2001, p. 203). A formacgdo continuada €, portanto, um processo continuo e
permanente de desenvolvimento profissional do professor.

Segundo Gatti (2009) o desenvolvimento profissional configura-se com
condi¢cbes que vao além das competéncias operativas e técnicas, ou seja, configura-
se como uma “(...) integracdo de modos de agir e pensar, implicando num saber que
inclui a mobilizacdo de conhecimentos e métodos de trabalho, como também a
mobilizacdo de intencdes, valores individuais e grupais, da cultura da escola (...)"
(GATTI, 2009, p.98). Assim, para favorecer o desenvolvimento profissional, o
processo de formacdo continuada precisa propiciar o confronto de crencas, de
saberes, de rotinas, de objetivos e de praticas, hum constante (re) pensar sobre a

pratica docente.

1 professor reflexivo & um termo desenvolvido por Donald Schén e segundo Alarcdo (2003, p. 41),
“é central nesta conceptualizacdo, a nocdo do profissional que, nas situacdes profissionais, tantas
vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel, situada e reactiva. Na concepc¢ao
schdniana, (Schoén, 1983, 1987), uma actuacdo deste tipo € produto de uma mistura integrada de
ciéncia, técnica e arte e evidencia uma sensibilidade quase artistica aos indices, manifestos ou
implicitos, na situacdo em presenca”.
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Mas sera essa a realidade da formacédo continuada no Brasil? Gatti e Barreto
(2009) em um estudo realizado sobre a formacgédo de professores em nosso pais
apontam que a formacdo continuada oferecida nas ultimas décadas teve como
objetivo a atualizacdo e o aprofundamento de conhecimentos como necessidade
derivada das mudangas no campo das tecnologias, nos processos produtivos e suas
repercussoes sociais.

De acordo com as autoras, “com problemas crescentes nos cursos de
formacdo inicial de professores, a idéia de formagdo continuada como
aprimoramento profissional foi se deslocando também para uma concepcao de
formacao compensatoéria destinada a preencher lacunas da formacao inicial” (GATTI
e BARRETO, 2009, p. 200), devido a indicadores de cursos de formacédo e do
desempenho dos alunos mostrarem a insuficiéncia ou mesmo a inadequacao da
formacao inicial adquirida nas instituicdes de ensino superior.

Outro fator destacado pelas autoras é o de que as reformas curriculares dos
anos 1990 trouxeram desafios que ndo foram adequadamente solucionados pelas
instituicdes formadoras nos curriculos das licenciaturas, decorrendo deste fato, um
intenso desenvolvimento de programas de formacéo continuada com o objetivo de

oferecer capacitacdo para implantacao de reformas educativas.

Os processos de formacao continuada desenvolvidos desde os anos 1980,
qguer para a atualizacdo ou complementacdo de conhecimentos, quer para
preparar a implementacdo de uma reforma educativa, ndo produziram os
efeitos esperados. Entre as razdes invocadas estdo a dificuldade da
formacdo em massa, a brevidade dos cursos, realizados nos limites dos
recursos financeiros destinados, e a dificuldade de fornecer, pelos motivos
citados, ou ainda pelo nivel de preparacédo das instituicdes formadoras, os
instrumentos e 0 apoio necessdarios para a realizagdo das mudancas
esperadas (GATTI e BARRETO, 2009, p. 201).

Assim, a idéia de que a formacgdo se constréi por meio de um trabalho de
reflexdo sobre as praticas e ndo por acumulo de cursos, conhecimentos ou técnicas
apresentada por NoOvoa (1995), ainda estda um pouco distante da maioria dos
processos de formacao continuada no Brasil.

Apesar dos avancos a partir de programas desenvolvidos na ultima década, a
questao da formacao dos professores ainda se apresenta como um desafio para as

politicas governamentais e também para as instituicdes formadoras de professores
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(GATTI, 2009). O conceito de formag&o docente como mero processo de atualizagao
parece néo ter dado lugar a um conceito de formacdo continuada que propde a
construcdo de saberes e teorias sobre a pratica docente, a partir da reflexao.

O desafio € fazer com que a formacdo continuada seja um espaco que
favoreca a formacdo de professores que reconhecem e assumem o0 seu papel
central na implantacdo das politicas educativas. Um espaco de producdo e troca de
diferentes saberes por meio de um processo permanente de reflexdo sobre a pratica
docente.

A reflexdo é, portanto, um dos conceitos mais utilizados na discusséo sobre a
formacdo de professores e mais especificamente para referir-se as novas
concepcOes e tendéncias da formacao. Torna-se necessario entdo buscar estudos e

referéncias teodricas para a compreensao e utilizacdo deste conceito.

2.2. A reflexdo na formacao continuada de professor  es

Durante os ultimos anos, um conjunto crescente de pesquisas e propostas
tem destacado a reflexdo no processo de formacao e desenvolvimento profissional
de professores.

Segundo Zeichner (2008, p. 536), a mudanca de foco na formacdo docente,
de uma concepcédo de treinamento para uma mais ampla, “(...) em que os docentes
deveriam entender as razdes e racionalidades associadas com as diferentes praticas
e que desenvolvesse nos professores a capacidade de tomar decisdes sabias sobre
0 que fazer (...)", favoreceu a emergéncia da reflexdo na formacgéo de professores.

Para o autor, o movimento internacional que se desenvolveu em torno do
slogan reflexdo, tanto no ensino como na formacdo docente “(...) pode ser
interpretado como uma reagdo contra a visdo dos professores como técnicos que
meramente fazem o que outras pessoas, fora da sala de aula, querem que eles
facam, e contra modelos de reforma educacional do tipo ‘de cima para baixo’, que
envolvem os professores apenas como participantes passivos” (ZEICHNER, 2008, p.
539).
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Nesta emergéncia da pratica reflexiva como um tema importante da formacao
docente, os estudos de Schon (1995, 2000) contribuiram de forma significativa.

12 ou seja, a epistemologia da pratica

Segundo este autor, a racionalidade técnica
predominante nas faculdades, ameaca a competéncia profissional ndo permitindo o
desenvolvimento de profissionais criativos que possam suprir as demandas que as

diferentes préticas lhes impdem.

Essas zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a singularidade e os
conflitos de valores — escapam as canones da racionalidade técnica.
Quando uma situacdo problematica é incerta, a solucdo técnica de
problemas depende da construcao anterior de um problema bem-delineado,
0 que ndo é, em si, uma tarefa técnica. Quando um profissional reconhece
uma situagdo como Unica ndo pode lidar com ela apenas aplicando técnicas
derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional. E, em situagcfes
de conflito de valores, ndo ha fins claros que sejam consistentes em si e
que possam guiar a selecéo técnica dos meios (SCHON, 2000, p. 17).

Schoén (1995, 2000), a partir de uma critica a racionalidade técnica, propde
uma nova epistemologia da pratica , uma proposta de formagdo que integra a
teoria e a pratica em um ensino reflexivo. Para ele existe um conhecimento na
acao, um tipo de conhecimento que revelamos na acédo que aliado a reflexdo na
acdo e a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo , constitui o
pensamento pratico do professor. Estes componentes que ndo sao independentes
se completam na intervencao pratica e possibilitam a formacdo de um profissional
pratico reflexivo.

Este autor explica que a reflexdo na acdo refere-se a tomada de decisdo por
parte do professor quando este esta ativamente envolvido no ensino, ou seja,

quando este reflete no meio da acado sem interrompé-la.

12 Segundo Schén (2000), a racionalidade técnica é uma epistemologia da préatica derivada da
filosofia positivista. Segundo o autor, “a racionalidade técnica diz que os profissionais sao aqueles
que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
propdsitos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas instrumentais claros, através da
aplicacdo da teoria e da técnica derivadas de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico”
(SCHON, 2000, p. 15).
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O processo de reflexdo-na-agéo (...) pode ser desenvolvido numa série de
momentos subtiimente combinados numa habilidosa pratica de ensino.
Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo
permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento,
reflecte sobre esse facto, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou
fez e, simultaneamente, procura compreender a razdo por que foi
surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o problema
suscitado pela situacédo (...). Num quarto momento, efectua uma experiéncia
para testar a sua nova hipotese; por exemplo, coloca uma nova questédo ou
estabelece uma nova tarefa para testar a hipotese que formulou sobre o
modo de pensar do aluno. Este processo de reflexdo-na-acdo ndo exige
palavras (SCHON,1995, p. 83).

Segundo Schén (2000, p.34), o que distingue a reflexdo na acédo de outros
tipos de reflexdo é sua imediata significacdo para a acao. “Na reflexdo-na-acao, o
repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-acdo leva a experimentos
imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fazemos — na situagdo em
guestédo e talvez em outras que possamos considerar como semelhantes a ela”.

A reflexdo sobre a acao e sobre a reflexdo na agdo  acontece quando o
professor constr6i mentalmente a acdo para analisid-la retrospectivamente,
pensando sobre o que fez, de modo a descobrir como o0 ato de conhecer na acao
pode ter contribuido para um resultado inesperado. Segundo Amaral et al. (1996, p.
97), “o olhar a posteori sobre 0 momento da ac¢ao ajuda o professor a perceber
melhor o que aconteceu durante a ac¢do e como resolveu 0s imprevistos ocorridos.
O professor toma consciéncia do que aconteceu, por vezes através de uma
descrigcéo verbal”.

Assim, a reflexdo sobre a acao e sobre a reflexdo na acdo é um processo que
leva o professor a construcdo de uma forma pessoal de conhecer. Permite ao
professor analisar o seu contexto de atuacdo, por meio de novas formas de pensar,
de agir e de resolver problemas.

Estas dimensdes da reflexdo apresentadas permitem ao professor enfrentar
os problemas da prética profissional, construindo novas possibilidades de atuacéo.
Mas a reflexdo em torno de si préprio é suficiente para a resolucao de problemas da
pratica? E a pratica é suficiente para a construcdo do saber docente?

E nesse sentido que alguns autores, dentre eles Zeichner (2003, 2008),
Pimenta (2006) e Day (2001), fazem uma critica a esta proposta apresentada por
Schon.
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Pimenta (2006) reconhece a contribuicdo desta perspectiva da reflexdo no
exercicio da docéncia para a valorizacdo da profissdo docente, dos saberes dos
professores e das escolas enquanto espaco de formacdo continuada. Entretanto,
apresenta algumas criticas referentes ao “individualismo da reflexdo, a auséncia de
critérios externos potenciadores de uma reflexdo critica, a excessiva (e mesmo
exclusiva) énfase nas praticas, a inviabilidade da investigacdo nos espacos
escolares e a restricao desta nesse contexto” (PIMENTA, 2006, p. 43). Na tentativa
de superar estes limites, Pimenta (2006) apresenta outras propostas como: 1) da
perspectiva do professor reflexivo a do professor intelectual critico reflexivo , ou
seja, da dimensao individual da reflexdo para o seu carater publico e ético; 2) da
epistemologia da pratica a praxis , que se refere a construcédo de saberes por meio
da analise critica e tedrica das praticas e da ressignificacdo da teoria a partir do
conhecimento da prética; 3) do professor pesquisador a realizagdo da pesquisa no
espaco escolar com a colaboragao de pesquisadores da universidade favorecendo
na escola a analise permanente de préticas; 4) da formacéo inicial e continuada que
podem significar um descolamento da escola, aprimoramento individual e
corporativismo ao desenvolvimento profissional e, por fim, 5) da formagéao
continuada que investe na profissionalizacéo individual ao reforgo da escola e do
coletivo no desenvolvimento profissional dos profes sores.

A autora reconhece que estas possibilidades apresentadas exigem uma
politica de formacao que propicie condi¢cdes de trabalho para que a escola reflita e
se constitua num espaco permanente de andlise critica de suas préaticas. Segundo
Pimenta (2006) a ndo concretizacdo de uma politica de formacédo voltada para esse
fim transforma o conceito professor reflexivo em uma expressao da moda, conceito
este despido de sua potencial dimenséo politica e epistemoldgica, a qual poderia
contribuir para a valorizagdo da profissionalidade docente e para a melhoria das
condi¢bes escolares

Day (2001) também apresenta uma critica a Schon com relacao as limitacdes
de se aprender sozinho. Em sua critica coloca que ha limites para o que se pode
aprender a partir da propria pratica quando se esta imerso nela, ou seja, ha a
possibilidade de uma aprendizagem limitada caso a reflexdo seja realizada de forma
isolada. Deste modo, critica Schon “(...) pela sua falta de atencéo a forma como os
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professores podem reflectir juntos e regularmente sobre o seu trabalho” (DAY, 2001,
p. 70).

Outra critica a proposta de Schon refere-se a articulacdo entre o conceito de
professor reflexivo e desenvolvimento profissional docente. Zeichner (2008) em sua
analise chama a atencdo para o fato de que, quando se examina as formas pelas
quais o conceito de reflexdo tem sido usado na formag¢do docente, encontram-se
quatro temas que minam o potencial para o real desenvolvimento dos professores,
ou seja, aspectos que criam uma ilusdo de desenvolvimento profissional, os quais
séo:

(...) 1) o foco sobre a ajuda aos professores para melhor reproduzirem
praticas sugeridas por pesquisas conduzidas por outras pessoas e uma
negacdo da preparacdo dos docentes para exercitarem seus julgamentos
em relacdo ao uso dessas praticas; 2) um pensamento de ‘meio e fim’, o
qual limita a esséncia das reflexdes dos professores para questdes técnicas
de métodos de ensino e ignora analises dos propésitos para os quais eles
séo direcionados; 3) uma énfase sobre as reflexdes dos professores sobre o
seu préprio ensino, desconsiderando o contexto social e institucional no

qgual essa atividade acontece; e 4) uma énfase em como ajudar os
professores a refletirem individualmente. (ZEICHNER, 2008, p. 544).

Segundo o autor, para favorecer o desenvolvimento profissional a reflexado
nao pode ser vista como um fim em si mesmo, desconectado de questbes mais
amplas sobre a educacao. Para Zeichner (2008), a formacéo de professores precisa,
além de propiciar o real desenvolvimento profissional do professor, apoiar a
realidade de mais equidade e justica social na educacédo e na sociedade.

Para desenvolver essa idéia Zeichner (2003, 2008) apdia-se em Kemmis®®
(1985) e explica que a reflexdo € um ato politico que pode acelerar ou retardar a
realizacdo de uma sociedade humana, justa e decente. Ao defender a reflexdo como
um ato politico, Zeichner (2003, 2008) afirma que todas as coisas tém um contetdo
politico, inclusive os atos dos professores. Deste modo, enfatiza que a formacao
reflexiva de professores ndo deve ser apoiada como um fim em si, sem conexao

com a construcao de uma sociedade melhor.

¥ KEMMIS, S. Action research and the politics of reflection. In: BOUD, D.; KEOGH, R.; WALKER, D.
(Ed.). Reflection: turning experience into learning . London: Croom Helm, 1985. p. 139-164.
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Para Zeichner (2003) vincular a reflexdo do professor a luta pela equidade e a
justica social ndo significa enfocar unicamente os aspectos politicos do ensino.

Neste sentido nos coloca que:

Vincular a reflexdo do professor a luta pela justica social significa que, além
de assegurar que eles tenham a matéria e a experiéncia pedagodgica
necessdrias para ensinar de modo coerente com o0 que atualmente
sabemos sobre como os alunos aprendem (portanto, rejeitando o modelo de
ensino de transmisséo e banking), devemos garantir que sejam capazes de
tomar decisdes no dia-a-dia, que nao limitem desnecessariamente as
oportunidades na vida dos alunos, que tomem decisdes em seu trabalho
com mais consciéncia das conseqiéncias potenciais das diferentes
escolhas que fizerem (ZEICHNER, 2003, p. 47-8).

Outra critica apresentada por este autor é que a reflexdo precisa ser
enfatizada como uma pratica social dentro de comunidades de professores, para
que se desprenda da racionalidade técnica e do viés individualista que
constantemente a cerca, considerando as condi¢des sociais e 0 contexto do trabalho
docente.

Zeichner (2008) afirma que o trabalho do professor tem uma interdependéncia
com o trabalho coletivo da escola e a reflexdo, portanto, se da em dois niveis
complementares: o individual no que diz respeito as concepc¢des do professor e o
coletivo, que diz respeito as relacbes que sao construidas através dessas
concepcdes e que também as constroem.

Assim, € importante que na formacdo continuada se (re) pense o0 que 0S
professores necessitam refletir e como. Porque, de alguma forma, todos os
professores sao reflexivos (ZEICHNER, 2008; PIMENTA, 2006), pois sempre existe
um conhecimento na agdo que se mostra nas préticas cotidianas do professor e uma
reflexdo por parte deste durante a acao.

A formacdo continuada precisa oportunizar a formacao de professores que
compreendam a sua pratica e possam amplia-la, transforméa-la e ressignifica-la. Ou
seja, professores capazes de refletir sobre sua pratica, mas também construir
conhecimento a partir do pensamento sobre a sua pratica no sentido de realimentéa-
la. A pratica reflexiva caracteriza-se, entdo, como uma permanente busca de

significado para as experiéncias vividas.
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Assim, surge a necessidade de se pensar em como mobilizar essa reflexao
nos professores, pois além de fatores pessoais a pratica reflexiva precisa de
contextos que favorecam o seu desenvolvimento.

A formacdo continuada precisa ser, portanto, um dos espacos que leve o0s
professores a se mobilizarem para a reflexdo. Segundo Charlot (2000) a mobilizagao
implica mobilizar-se, pbér-se em movimento de dentro para fora, assim as estratégias
de formacdo desempenham papel fundamental nesse processo, no sentido de

motivar a mobilizacao.

2.3 Estratégias de formacé&o de professores

Na formacdo de professores as estratégias constituem uma forma de fazer
com que os professores reflitam sobre a sua pratica, de torna-los mais competentes
na andlise das questdes cotidianas para sobre elas agirem (ALARCAO, 2003).
Nesse sentido, as estratégias de formacdo podem propiciar uma maior
autoconsciéncia pessoal e profissional, favorecendo o conhecimento, a andlise e a
avaliacdo da propria pratica docente.

Segundo Amaral et al. (1996, p. 100), as ‘“estratégias aparecem como
instrumentos de apoio a reflexdo”, concebida por eles como “(...) 0 questionamento
sistematico da propria pratica, de modo a melhorar essa pratica e aprofundar o
proprio conhecimento dela”. Assim, as estratégias de formacdo podem ser
consideradas um meio para mobilizar a pratica reflexiva , considerada neste estudo
como a acao permanente do professor de refletir e avaliar criticamente a sua pratica
no sentido de compreendé-la e modifica-la, com o objetivo de ressignifica-la.

Para Marcelo Garcia (1999, p. 153), “o objetivo de qualquer estratégia que
pretenda propiciar a reflexdo consiste em desenvolver nos professores
competéncias metacognitivas que l|hes permitam conhecer, analisar, avaliar e
questionar a sua propria pratica docente, assim como 0s substratos éticos e de valor
a ela subjacentes”. O autor coloca que algumas estratégias pretendem ser como
espelhos que permitem ao professor se ver refletido e, através deste reflexo, adquirir

uma maior autoconsciéncia pessoal e profissional.
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Partindo desta concepc¢do, Marcelo Garcia (1999) apresenta as seguintes
estratégias de formacao:

1) Redacéo e andlise de casos : a utilizacdo dos casos como estratégias na
formacdo de professores pode ser feita a partir de uma dupla perspectiva: os
professores podem ler, analisar e discutir casos ja elaborados e que lhes séo
oferecidos por meio de documentos, ou entdo, podem redigir um caso relacionado
com seu proprio ensino para que, posteriormente , seja analisado em grupo
(MARCELO GARCIA, 1999).

2) Analise de biografias profissionais : “a autobiografia € pessoal e
experencial em si mesma; promove a reflexdo sobre a experiéncia e a
responsabilidade sobre a prépria historia. (...) Ao reproduzir 0s momentos cruciais no
desenvolvimento do professor podemos reviver descontinuidades e discrepancias e
dar-lhes um significado consciente para explicar futuras accées”. (BUTT et al**
citado por MARCELO GARCIA, 1999, p. 155). Assim, a estratégia de redagio e
analise de biografias € uma estratégia que pode ser usada como contexto para o
desenvolvimento profissional.

3) Andlise dos constructos *° pessoais e teorias implicitas : Os constructos
pessoais e as teorias implicitas sdo dois elementos do pensamento do professor.
Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 157), os constructos “sdo objetos mentais que
permitem ‘ordenar o mundo e estabelecer relagcbes com ele”. Os professores
modificam o0s seus constructos em funcdo das experiéncias que vao tendo, como
também em consequéncia da reflexdo pessoal ou em grupo. As teorias implicitas
constituem uma componente estrutural do pensamento do professor, que podem ser
tedricas e praticas. Para os professores terem consciéncia das suas teorias e para
altera-las ou modifica-las, € necessario torna-las externas. Deste modo, podem ser
uma estratégia importante para a mobilizacao da reflexao.

4) Andlise do pensamento através de metéforas : As metaforas servem de
“instrumento de andlise para averiguar algo sobre a natureza do pensamento do

professor e sua relacdo com o contexto no qual adquire significado” (MARCELO

Y BUTT, R. et al. Collaborative autobiography and the teacher’'s voice. In: GOODSON, I. (ed)
Studying teacher’s lives . Chicago: Teacher College Press, 1992, p. 51-98.

' De acordo com o dicionario Wickcionario, constructos sao criagdes mentais simples que servem
de exemplificagdo na descrigdo de uma teoria. Disponivel em: http://pt.wiktionary.org/wiki/constructo.
Acesso em: 05/10/09.




32

GARCIA, 1999, p. 159). As metéforas, enquanto estratégias de formacgdo permitem
expressar pensamentos, fatos, crencas, bem como a aproximagdo a nocdes de
ensino e aprendizagem. Assim, podem ser utilizadas para descrever a atividade
mental requerida pelo ensino e refletir concep¢des sobre 0 mesmo.

5) Analise do conhecimento didatico do conteudo atravé s de arvores
ordenadas : “O conhecimento didactico do conteudo permite conhecer as formas de
representacdo utilizadas pelos professores para compreender o conteddo que
ensinam e para o transformar em conhecimento ensinavel” (MARCELO GARCIA,
1999, p. 161). Um meio para a analise deste conhecimento consiste nas arvores
ordenadas, técnica esta que permite conhecer a estrutura que 0s conceitos adotam
num determinado tema. Para a elaboracdo da arvore ordenada pede-se que 0s
professores redijam uma lista de palavras sobre um determinado tépico selecionado.
Em seguida, agrupam-se as palavras em categorias, atribuindo um titulo a cada uma

delas, para finalmente fazer uma arvore, tal como se apresenta na Figura 1.
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Ragas Partes 0 que faz
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Perdigueira Terrier S. Bernardo Rabio Focinho Ladrar Grunhir

Podengo Cocker Patas Latir Farejar

Cores

l I | t

Preto  Malhado Branco  Castanho

FIGURA 1: EXEMPLO DE ARVORE ORDENADA
FONTE: Marcelo Garcia (1999, p.162)

A arvore ordenada (exemplo na FIGURA 1) serve de inicio de dialogo com os
professores, onde lhes é solicitado que justifiquem suas decisdes e pensem em

como transformar uma arvore de conteudo em esquema de ensino.
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Em seus estudos sobre a supervisdo na formacao de professores, Alarcao
(2003) apresenta as seguintes estratégias para o desenvolvimento da reflexao:
analise de casos, narrativas, elaboracdo de portfélios reveladores do processo de
desenvolvimento seguido, questionamento dos outros atores envolvidos, confronto
de opinides e abordagens, grupos de discussao ou circulos de estudo, auto-
observacéo, supervisao colaborativa e perguntas pedagdgicas.

Segundo a autora, algumas destas estratégias fazem parte dos processos
metodoldgicos utilizados na pesquisa-acdo'®, a qual envolve um trabalho de projeto
que resulta na resolucdo de um problema concreto e na qualificacdo dos
participantes pela formacgdo atraves da acao.

Alarcdo (1996) tece alguns comentarios a respeito das estratégias citadas:

1) Anadlise de casos : considerados como registros, devido ao carater
contextualizado e complexo da atividade profissional do professor. A analise de
casos permite “(...) desolcutar situacbes complexas e construir conhecimento ou
tomar consciéncia do que afinal ja se sabia” (ALARCAO, 2003, p. 52). As analises
de casos permitem clarificar os saberes tedricos e revelar conhecimento sobre a
pratica profissional.

2) Narrativas : Escrever implica refletir, deste modo, as narrativas do
professor permitem analisar o seu percurso profissional, revelar filosofias e padroes
de atuacéo, registrar aspectos conseguidos e aspectos a melhorar. Constituem uma
ferramenta para a reflexdo profissional a partilhar com os colegas (ALARCAO,
2003).

3) Portfélios : Alarcdo (2003, p. 55) define portfélio como “um conjunto
coerente de documentacdo reflectidamente seleccionada, significativamente
comentada e sistematicamente organizada e contextualizada no tempo, reveladora
do desenvolvimento profissional”. Como estratégias, os portfélios tém como
finalidade de dar-se a conhecer, revelar. Sdo formas de demonstrar a evidéncia e
possibilitar a certificacdo da mesma.

4) Perguntas pedagoégicas : “As perguntas, para merecerem a designacao de
pedagdgicas, tém de ter uma intencionalidade formativa e isso, independentemente
de quem as faz, quer o proprio professor quer um seu colega ou supervisor. Esta
atitude esta na base de todas as outras estratégias (...)” (ALARCAOQ, 2003, p. 57).

® Segundo Alarcdo (2003, p. 48-9), pesquisa-acdo “é uma metodologia de intervencdo social
cientificamente apoiada e desenrola-se segundo ciclos de planificacédo, accao, observacao, reflexao”.
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As perguntas pedagogicas possibilitam a reflexdo e podem constituir-se numa forma
de reconstrucao e inovagdo da pratica pedagogica.

Amaral et al. (1996), apds consulta a literatura sobre formacao de professores
e supervisdo, também apresentam as seguintes estratégias como recurso a reflexao:

1) Perguntas pedagdégicas : As perguntas de ordem pedagdgica, que se
colocam ao professor, assumem grande importancia ao questionarem as teorias, as
praticas de ensino-aprendizagem e sua validade (AMARAL et al., 1996). As
perguntas pedagdgicas surgem como meio para a reflexdo sobre crencas e praticas.

2) Narrativas : Ao relatar acontecimentos da pratica pedagogica, o professor
pode observa-la mais profundamente, de modo a compreendé-la. Com isto, tira as
licbes necessarias para dar rumo a sua vida profissional (AMARAL et al., 1996). As
narrativas podem contribuir para a formacéo de professores reflexivos se estes, além
de registrarem suas praticas, reflitam sobre elas e partilhem seus registros.

3) Andlise de casos : Como as narrativas, 0S casos Sao registros de
acontecimentos da sala de aula. “Divergem, contudo, daqueles na medida em que
apresentam o conhecimento tedrico possuido por aqueles que os relatam ou
estudam. D&o acesso as crencas dos professores sobre o ensino: sobre o que lhes
sucedeu num determinado momento e como actuaram de acordo com essas
mesmas crencas” (AMARAL et al., 1996, p. 107). O estudo de casos promove a
reflexdo partilhada através da teoria aliada a resolucdo de problemas, nunca
deixando de considerar que 0s casos tém sempre um contexto e atores proprios e
que conferem as solu¢des um carater particular.

4) Observacédo de aulas : utilizada freqientemente na formagéo inicial de
professores, a observagéo de aulas, “das proprias aulas do formando ou das aulas
dos colegas e/ou de outros professores (...) constitui o ponto de partida para o
desenvolvimento profissional do professor, procurando-se que ele tenha mais
controlo sobre 0s seus proprios processos instrucionais, através da compreensao do
gue faz, do que vé fazer e do que se passa na sala de aula” (AMARAL et al., 1996,
p. 109-10).

5) Trabalho de projeto : Amaral et al. (1996) caracterizam o trabalho de
projetos como estratégia de formacado, pois, “sendo o trabalho de projecto uma
metodologia que se centra no estudo de problemas considerados de interesse por

um grupo, e pressupondo uma grande implicacdo de todos os participantes que
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assumem esse trabalho, € no nosso entender de toda a pertinéncia a sua
abordagem como estratégia de formacao que leva ao desenvolvimento profissional
do professor” (AMARAL et al., 1996, p. 114).

6) Investigacdo-acao : A investigacdo-acdo é uma metodologia que constitui
uma forma de reflexdo que pode ser levada a cabo pelo préprio professor, abrindo
caminho para uma auto-formacéo, considerada potencialmente enriquecedora
(AMARAL et al., 1996). Segundo Wood'’, citado por Amaral et al. (1996, p. 116), a
investigacdo-accao constitui um processo reflexivo por si mesmo, “pois esta
metodologia requer que o formando/professor coloque perguntas acerca do ensino e
reveja essas mesmas perguntas até que a pergunta que foi feita mude ou seja
respondida. E o constante rever da mesma pergunta que da consisténcia a reflexao
(...)".

Deste modo, a investigacdo-acao favorece a relacdo entre a teoria e a pratica
pedagdgica, pois o professor, ao analisar as consequéncias da sua acao, reflete e
produz efeitos diretos sobre ela.

Com relacdo a formacéao de professores de Educacao Infantil, Carvalho et al.
(2006) apresentam as seguintes estratégias:

1) Analise de bons modelos : “Essa estratégia possibilita ampliar o repertorio
dos professores e demais profissionais com propostas mais significativas e
desafiadoras, as quais tém embutidas determinados conhecimentos, valores éticos,
estéticos, validados pela experiéncia e pesquisa educativa” (CARVALHO et al.,
2006, p. 120). Esta estratégia exige uma reflexdo tedrica para relacionar os bons
modelos a pratica educativa no intuito de reelabora-la.

2) Andlise de situacdes homologas : “As situacbes homodlogas ndo séo
propriamente modelos, posto que néo se trata de atividades com criancgas (...). Mas
sao praticas sociais reais, escolhidas pelo formador para explicitar os processos dos
sujeitos envolvidos em determinados atos, bem como para fazer emergir a natureza
propria dos objetos de conhecimento em questéo (...)" (CARVALHO et al., 2006, p.
125). Segundo as autoras, para compreender como e por que se propde certa
atividade € preciso, além de conhecer a crianga, compreender a propria atividade.

Assim, “quando a acédo é analisada e compreendida nao (...) apenas com o intuito de

' WooD, P. The cooperating teacher’s role in nurturing reflective teaching. In: TABACHNICK, R. &
ZEICHNER, K. (eds). Issues and practices in inquiry-oriented teacher ed ucation . Lodon: The
Falmer Press, 1991.
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repeticdo da mesma atividade com as criancas, mas sim buscando entender o0s
processos que ocorrem em situacdes semelhantes, € possivel iluminar de forma
diferente os objetos de ensino” (CARVALHO et al., 2006, p. 125).

3) Tematizacdo de praticas : Tematizar exige refletir sobre determinada
pratica e deste ato extrair conhecimento novo. Assim, tematizar uma pratica significa
organiza-la em palavras como também traduzir conceitos presentes nela. Para
tematizar a pratica podem ser utilizados registros escritos ou filmagens do préprio
professor e este, “ao analisar situacdes didaticas junto com os colegas e com 0
formador, (...) pode construir observaveis'® para algo que nao foi possivel constatar
no momento da acdo. Este distanciamento permite pensar como, quando e por que
intervir de um modo e ndo de outro, sempre com base numa fundamentacao tedrica”
(CARVALHO et al., 2006, p. 127).

4) Andlise de registros com devolutiva : O ato de escrever sobre a acao
desenvolvida nas unidades possibilita ao professor o distanciamento necessario que
propicia a reflexdo sobre a pratica, “(...) principalmente quando esse material escrito
pode ser analisado por parceiro mais experiente, o qual comenta, sugere diferentes
acOes e indaga para esclarecer” (CARVALHO et al., 2006, p. 131).

Essas estratégias podem se mostrar bastante eficazes na busca de uma
interlocucdo entre a teoria e a pratica, entretanto, ndo s&o suficientes se
funcionarem como uma lista de exercicios ou dindmicas para envolver pessoas. “O
gue da contexto a essas estratégias e as torna téo significativas sdo os projetos de
acado criados para que os formadores evitem cada vez mais as armadilhas da
transmissao por meio da criacdo de contextos mais propicios a problematizacdo, a
construgcdo de conhecimentos e a aprendizagem significativa da crianga”
(CARVALHO et al., 2006, p. 131).

Uma sintese das estratégias de formacao apresentadas por Marcelo Garcia
(1999), Alarcao (2003), Amaral et al. (1996) e Carvalho et al. (2006) podem ser

visualizadas na Figura 2.

' “S30 chamados ‘observaveis’ os atos que sdo observados pelos professores valendo-se de
conhecimentos construidos” (CARVALHO et al., 2006, p. 126).
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FIGURA 2: ESTRATEGIAS DE FORMAQAO DE PROFESSORES
FONTE: A autora (2010). Elaborada a partir dos estudos de Marcelo Garcia (1999),
Alarcao (2003), Amaral et al. (1996) e Carvalho et al. (2006)

Como se observa na Figura 2 a estratégia analise de casos proposta por
Alarcdo (2003) e Amaral et al. (1996) assemelha-se a estratégia redacao e analise
de casos apresentada por Marcelo Garcia (1999) e as estratégias tematizacao de
praticas e analise de bons modelos desenvolvidas por Carvalho et al. (2006), pois
estas estratégias mobilizam a analise e a reflexdo sobre diferentes situacfes de
ensino, desenvolvidas ou nao pelo proprio professor.

A estratégia narrativas proposta por Alarcdo (2003) e Amaral et al. (1996),
assemelha-se a estratégia analise de biografias (MARCELO GARCIA, 1999) e
analise de registros com devolutivas (CARVALHO et al.,, 2006), pois estas
estratégias exigem do professor o registro da sua pratica pedagogica e com isso a
reflexdo sobre a mesma no sentido de compreendé-la.

Ja a estratégia perguntas pedagdgicas ¢é comum nos estudos de Alarcéo
(2003) e Amaral et al. (1996).

As estratégias de formacdo apresentadas (FIGURA 2) podem ser utilizadas

de forma conjunta, pois como apontam Amaral et al. (1996, p. 118), “as estratégias
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nao se excluem, pois todas servem para fazer compreender aos intervenientes que
0 acto de educar esta sempre contextualizado e € extremamente complexo”. Assim,
cabe ao formador optar pelas estratégias que sdo mais adequadas a situacdo de
formacao.

Apés estas consideragbes sobre formacgdo continuada de professores e
estratégias de formacao para a mobilizacdo da reflexdo, discutiremos a seguir, as

especificidades da formacao continuada de professores da Educacéo Infantil.

2.4 Formagao continuada de professores da Educagéo Infantil: em foco os

saberes do movimento

Para discutirmos a formagao continuada de professores de Educacgao Infantil
€ necessario, inicialmente, discutir aspectos especificos da sua profissionalidade,
pois “0 seu desenvolvimento profissional reflete necessariamente o seu tipo de
profissionalidade” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.41).

Esses professores encontram-se num processo de construgdo de suas
identidades como profissionais da Educacao Infantil. Este processo de construcao
de identidade profissional esta ligado ao processo de construcédo de identidade da
propria Educacéo Infantil a qual, segundo Cerisara (1995), ainda se encontra num

processo de organizacédo de um trabalho que integre o cuidar e o educar:

(...) fica evidente que o carater da educacéo infantil ainda ndo parece ter
superado as polarizacdes entre assistir e educar historicamente
construidas, uma vez que tanto o predominio de uma — a da assisténcia —
guanto a da outra — educacdo — caem em versfes reducionistas que
acabam por prejudicar a qualidade do trabalho realizado com as criancas.
Na primeira porque a assisténcia € vista como assisténcia aos pobres, aos
carentes e, na segunda, porque é vista como antecipacéo da escolarizagéo
formal em que o conhecimento é trabalhado de forma mecéanica e
fragmentada. Quando se propde um trabalho de carater assistencial nega-
se 0 educativo, quando se prop8e 0 educativo nega-se o espaco para O
cuidado (CERISARA, 1995, p.69).

A integracdo entre o educar e o cuidar passa a ser também um desafio na
formacdo dos professores que atuam nessa etapa educacional. Kramer (1994)

afirma que a Educacdo Infantii fundamenta-se no binémio educar/cuidar e,
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consequentemente, a formacdo de seus profissionais também deve pautar-se nele.
Segundo a autora, para que haja a conjugacao dessas atividades € preciso despir-
se de uma visdo hierarquizada das atividades de educar e cuidar, uma vez que
ambas partilham de igual importancia no cotidiano da Educacéao Infantil.

O cuidar/educar sé@o agdes indissociaveis no processo educacional da crianga
pequena e esta especificidade exige uma formacéo diferenciada da qual € dada a
outros niveis de ensino. Portanto, o papel dos professores de criancas pequenas
difere, em alguns aspectos, dos demais professores, o0 que configura uma
profissionalidade especifica do trabalho docente na Educacao Infantil.

Segundo Sacristan (1991, p. 65) profissionalidade refere-se aquilo “que é
especifico na acdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. Com
relacio a Educacdo Infantil, Oliveira-Formosinho (2002) nos coloca que
profissionalidade refere-se a agéo profissional integrada que o professor desenvolve
junto as criancas pequenas e familias com base nos seus conhecimentos,
competéncias e sentimentos. Para complementar estas consideragdes, Oliveira-
Formosinho (2002) afirma que h& na atuacdo docente, na Educacdo Infantil,
caracteristicas especificas da profissdo e apresenta algumas dimensfes da acao
profissional, as quais permitem caracterizar a singularidade profissional dos
professores, ou seja, a diferenciacao da profissdo que pode ser assim derivada:

1) Das caracteristicas da crianca pequena que sdo: globalidade,
vulnerabilidade e dependéncia da familia. Segundo Oliveira-Formosinho (2002), a
crianga pequena possui caracteristicas especificas devidas ao seu processo de
desenvolvimento, onde pensamento, sentimento e motricidade caracterizam uma
globalidade na educacdo da mesma. Ao mesmo tempo apresenta vulnerabilidade
fisica, emocional e social, o que acarreta uma dependéncia em relacdo ao adulto
nas rotinas de cuidado.

2) Das caracteristicas das tarefas: ha na Educacéo Infantil uma interligacao
profunda entre educacdo e cuidados que deriva das caracteristicas das criancas.
Esta especificidade exige do professor uma amplitude e singularidade de acbes em
sua pratica educativa que diferem da atuacdo em outros niveis de ensino.

3) De uma rede de interacdes alargadas: “(...) os muitos e diferentes tipos de

interacdo com criangas, com pais e maes, com auxiliares da agao educativa, com
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dirigentes comunitarios, com autoridades locais, com voluntarios, com outros
profissionais — tais como psicélogos e assistentes sociais — representam uma
singularidade da profisséo (...)” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 48).

4) Do processo de integracdo e interacdes — entre 0 conhecimento e a
experiéncia, entre as interacdes e a integracdo, entre os saberes e os afetos: a
atuacao na Educacéo Infantil requer dos professores uma integragdo dos servigos
para as criancas e suas familias que alarga o ambito das interagcfes profissionais.
“‘De fato, o alargamento do ambito da agdo e a concomitante indefinicdo de
fronteiras traduzem-se em um exercicio de profissionalidade que envolve integracao
e nao separacao, interacdo e nao solipsismo ou ‘privacidade pedagdgica’, interfaces
e ndo isolamento” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 49).

Desse modo, a escola de Educacédo Infantil e, conseqientemente, a pratica
pedagogica do professor diferencia-se essencialmente da escola de Ensino

Fundamental:

(...) enquanto a escola se coloca como o espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos, as instituicdes de educacéao infantil se pée sobretudo com
fins de complementaridade a educacdo da familia. Portanto, enquanto a escola
tem como sujeito o aluno, e como o objeto fundamental o ensino nas diferentes
areas, através da aula; a creche e a pré-escola tém como objeto as relacdes
educativas travadas num espaco de convivio coletivo que tem como sujeito a
crianca (...). A partir desta consideracdo, conseguimos criar um marco
diferenciador destas instituicdes educativas: escola, creche e pré-escola, a partir
da funcdo social que lhes € atribuida no contexto social, sem estabelecer
necessariamente com isto uma diferenciacdo hierarquica ou qualitativa (ROCHA,
2000, p. 68-9).

Neste sentido, a escola de Educacdo Infantil realiza a mediacdo entre a
crianca e o conhecimento culturalmente construido e traduzido em diferentes formas
de linguagem™ (GARANHANI, 2004). No contato com estas diferentes linguagens,
“(...) a crianca insere-se em multiplos sistemas simbodlicos e constitui sistemas
bésicos de apoio para outras aprendizagens, no processo de interagdo com a cultura
em que vive” (CURITIBA, 2006, p.25). Portanto, desde que nasce a crianga entra em
contato com o mundo simbolico da cultura, sendo que a apropriacdo de

conhecimentos e, consequentemente, o seu desenvolvimento, se dao a partir das

9 palomo (2001) nos explica que linguagem é um sistema complexo de significacdo e comunicacao e
pode ser de dois tipos: a verbal, cujos sinais sdo as palavras e a ndo-verbal, que emprega outros
sinais que néo as palavras, como as imagens, 0sS sons, 0S gestos.
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interacdes que ela estabelece com as pessoas e com 0 meio cultural em que esta
inserida.

Assim, as diferentes linguagens, a interacdo e o brincar sdo elementos
articuladores que favorecem o desenvolvimento infantii e apropriacdo de
conhecimentos na Educagéo Infantil.

Ao considerarmos estas peculiaridades da crianga e as experiéncias exigidas
por ela, quais saberes entdo devem fazer parte da formacdo do professor desta
etapa educacional?

Para Rocha (2000, p.70), “é fato que permanece o0 problema relativo aos
conhecimentos especificos. Se ndo do ponto de vista do ensino, pois ndo € objetivo
da Educacao Infantil ensinar conteudos, o problema se coloca pelo menos do ponto
de vista da formacao dos professores de creche e pré-escola” (ROCHA, 2000, p.70).
A autora coloca que, as caracteristicas da crian¢ga pequena, um sujeito-crianca em
constituicdo, exigem pensar em objetivos diferentes do Ensino Fundamental, pois
precisam contemplar além das dimensdes de cuidado, as formas de manifestacéo e
insercao social desta crianca.

Desse modo, outro desafio na formagao de professores de Educagéo Infantil
€ ndo copiar o modelo de formacgdo da escola de Ensino Fundamental. A respeito
disso, Machado (2000, p. 191) nos coloca que o desafio “é o de formar profissionais
aptos a integrarem-se aos sistemas educacionais e, simultaneamente, atuarem em
modalidades de atendimento sustentados em aportes teoricos fundamentados de
modo consistente nas necessidades e caracteristicas de crescimento e
desenvolvimento de bebés e criancas pequenas”.

Podemos considerar que a formacéo inicial € importante para a construcao
dos saberes necessarios para a atuagcdo com as criangcas pequenas, mas € na
formacdo continuada que esta construgcdo se consolida, visto que 0s cursos
responsaveis pela formacao inicial apresentam lacunas para o trabalho docente na
Educacao Infantil, como nos aponta Kishimoto (2002), Cerisara (1995, 2002) e Costa
(2008).

Cerisara (1995) a muito tempo ja aponta que 0S cursos responsaveis pela
formacao de professores para a Educacgao Infantil parecem n&o estar cumprindo a
sua tarefa de formar educadores com competéncia para assumir a docéncia junto a

esta faixa etaria. Segundo a autora, ha falta de énfase a especificidade deste
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professor nos cursos de formacéo, pois “falar de professor de educacao infantil &
diferente de falar do professor das séries iniciais, e isso precisa ser explicitado para
que as especificidades do trabalho dos professores junto as criancas (...) em
instituicdes educativas sejam viabilizadas” (CERISARA, 2002, p. 68).

A dicotomia entre teoria e pratica presente na formacdo dos profissionais
induz a necessidade de se compreender a atuacao na Educacao Infantil e, para isto,
Costa (2008) nos alerta que os problemas referentes a constituicdo do conhecimento
profissional derivam da falta de nitidez sobre o perfil profissional desejado nos
cursos de formacdo, que ndo tém respeitado as especificidades da Educacéo
Infantil.

Nesse mesmo sentido, Kishimoto (2002, p. 107) afirma que “desde tempos
passados, acumulam-se os problemas na formacdo, em decorréncia da pouca
clareza do perfil profissional desejado nos cursos de formacgéo propostos”. Segundo
a autora, essa pouca clareza do perfil profissional reflete-se na configuracéo
curricular, na oferta de cursos fragmentados e distantes da pratica pedagodgica na
Educacao Infantil.

A formacgao continuada passa a ter entdo um papel fundamental na formagéao
de um repertério de saberes para a atuacdo docente na Educacdo Infantil, para a
definicio de wuma identidade profissional e, consequentemente, para o
desenvolvimento profissional dos professores que atuam nessa etapa educacional.

Como visto, anteriormente, 0os saberes para a atuacao docente na Educacao
Infantil precisam direcionar-se para um trabalho pedagdégico que considere e valorize
as diferentes linguagens utilizadas pela crianga na sua expressdo e comunicagao
com o0 meio em gue esta inserida. Assim, partindo da especificidade que apresenta a
organizacdo do trabalho pedagogico na Educacédo Infantil, os saberes sobre a
linguagem movimento precisam estar norteando o processo de formacdo dos
profissionais que nela atuam.

Com relagcéo a formacdo de professores, Ayoub (2005) coloca que os temas
relacionados a linguagem movimento raramente sdo estudados nos cursos de
formacdo de professores, ou, quando sdo, acabam sendo abordados
equivocadamente de forma reducionista.

Ao investigar a presenca dos saberes relacionados a linguagem movimento

na formacao inicial de professores de Educacao Infantil da cidade de Curitiba —
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Paran&, Fochesatto (2007)*° analisou o referencial teérico dos planos de ensino das
disciplinas referentes ao ensino da Educacao Fisica nos cursos de Pedagogia de 7
instituicbes de Ensino Superior da cidade de Curitiba — Parana. A autora constatou
que ha uma preocupacdo com os saberes do movimento na Educacao Infantil, a
qual € demonstrada através da presenca de disciplinas relacionadas a Educacédo
Fisica nos cursos de Pedagogia, mas a carga horaria das disciplinas é pequena, o
gue compromete as discussoes sobre as questdes referentes ao movimento corporal
da crianca.

Nos planos de ensino analisados, Fochesatto (2007) observou uma maior
énfase as questdes relacionadas a Educacao Fisica no Ensino Fundamental, pois
das 114 referéncias apresentadas nos planos de ensino das disciplinas, apenas 9
estavam relacionadas a Educacéao Infantil.

Partindo desta constatacdo, outra andlise que se faz necesséaria € com
relagdo a forma como estes saberes estdo sendo desenvolvidos nos cursos e
programas de formacéo de futuros professores de Educacdo Infantil. A respeito,
Sayao (2002) aponta para necessidade de questionar a concepcéao racionalista que
historicamente permeia as préticas profissionais e a formagéo docente. Segundo a
autora, observa-se em profissionais iniciantes na Educacéo Infantil, bem como em
profissionais ja atuantes, faltas decorrentes de seu processo de formacdo que se
evidenciam na valorizagdo do movimento corporal apenas na melhoria de
aprendizagens cognitivas ou a vivéncia de movimentos padronizados por praticas
esportivas. Partindo destas constatagcbes, o movimento corporal precisa ser
abordado nos cursos de formacgdo de professores de Educacgédo Infantil como uma
linguagem da crianca.

Isso € necessario porque a crianca estabelece a comunicacdo com o meio
social em que esta inserida utilizando o movimento como forma de expressao.
Desde que nascem as criangas se movimentam e, progressivamente, se apropriam
de possibilidades corporais para a interagcdo com o mundo. Portanto, “0 movimento
humano, muito mais que uma acdo corporal é o didlogo que o ser humano
estabelece com o mundo” (LIMA et al., 2007, p. 116).

20 Monografia de conclusdo do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da UFPR (2007) que
resultou da participacdo no Programa de Iniciacéo Cientifica — UFPR (2006).
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O movimento € um recurso que a crianca utiliza para o seu conhecimento e
do meio em que se insere, para expressar seu pensamento e também experimentar
relacbes de comunicacdo com pessoas e objetos que fazem parte do seu dia-a-dia.

Por meio do movimento a crianca amplia suas possibilidades de explorar o
mundo, expressando desejos e sentimentos e interagindo com os outros. Portanto, o

movimento é linguagem

Ao movimentar-se as criangas expressam sentimentos, emocdes e
pensamentos, ampliando as possibilidades do uso significativo de gestos e
posturas corporais. O movimento humano, portanto, € mais do que simples
deslocamento do corpo no espaco: constitui-se em uma linguagem que
permite as criangas agirem sobre o meio fisico e atuarem sobre o ambiente
humano, mobilizando as pessoas por meio de seu teor expressivo (BRASIL,
1998, p.15).

Ha diferentes formas de se movimentar e as crian¢as, quando em interacao
com outras pessoas, utilizam o movimento para ampliar o seu repertério de
aprendizagens, por meio da vivéncia em diferentes praticas de movimento 2.

Segundo Daolio (2006), o homem, por meio do corpo, assimila e apropria
valores, normas e costumes sociais, num processo de incorporacao. Mais do que um
aprendizado intelectual, o individuo adquire um contetdo cultural, que se instala em
seu corpo, no conjunto de suas expressdes (DAOLIO, 2006, p. 48-9). Portanto, os
movimentos realizados pelo corpo humano sdo estruturados por uma cultura, pois
“cada gesto que fazemos, a forma como nos sentamos, a maneira como
caminhamos (...) tudo é especifico de uma determinada cultura, que ndo é melhor
nem pior que qualquer outra” (DAOLIO, 2006, 49).

Assim, as diferentes praticas de movimento sdo produtos da cultura, pois
foram construidas e acumuladas pelos sujeitos nos diferentes contextos historicos e
sociais. Partindo desta consideragdo, o movimento é uma importante dimensao do
desenvolvimento e da cultura humana e, segundo Garanhani (2002), o corpo em
movimento constitui a matriz basica da aprendizagem infantil.

A justificativa para esta afirmagdo € que a crianga necessita agir para
compreender e expressar significados presentes no contexto histérico-cultural em

que se encontra, ou seja, ao transformar em simbolo aquilo que pode experimentar

2l Os movimentos corporais se manifestam em diferentes praticas, assim, neste estudo, o termo
praticas de movimento sera utilizado para referir-se aos jogos, as brincadeiras, as ginasticas, as
dancas, as lutas e aos esportes.



45

corporalmente, a crianga constroi o seu pensamento primeiramente sob a forma de
acao. Por isto, a crianga necessita agir, se movimentar para conhecer e
compreender os significados presentes no seu meio. (GARANHANI, 2004).

Nesse sentido, a autora nos coloca que a crianga utiliza a movimentacédo do
seu corpo como linguagem para compreender, expressar e comunicar suas idéias,
entendimentos, desejos, etc. Isto nos leva “(...) a (re) pensar uma concepcao de
Educagéo Infantil que valorize a movimentagao da crianga, ndo somente como uma
necessidade fisico-motora do desenvolvimento infantil, mas também como uma
capacidade expressiva e intencional” (GARANHANI, 2004, p. 26).

Partindo destas consideracgdes, a pratica pedagdgica com o movimento na
Educacédo Infantil podera, segundo Garanhani (2004), ser norteada por trés eixos,
conforme nos mostra a Figura 3:

Autonomia e
identidade corporal

Ampliagéo do
conhecimento
das prdticas
corporais infantis

Socializacdo

FIGURA 3: ORGANIZAGAO PEDAGOGICA DO MOVIMENTO NA EDUCACAO
INFANTIL

FONTE: Caderno Pedagogico: movimento (CURITIBA, 2009b)

A Figura 3 pode ser traduzida da seguinte maneira:
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(...) na busca da autonomia de movimentacdo do seu corpo, a crianca
constréi sua identidade corporal . Mas este processo sO ocorre na relagao
com o outro, que se encontra em um determinado contexto historico-
cultural, ou seja, ocorre na socializacdo. Neste cenario, as criancas se
aproximam e se apropriam de elementos da cultura que se traduzem em
conhecimentos, atitudes, praticas, valores e normas. Ao ingressar na
escola, independente da idade em que se encontra, a crian¢a traz consigo
conhecimentos sobre sua movimentagcdo corporal, apropriados e
construidos nos diferentes espagos e relagfes em que vive. A Educacéo
Fisica deve sistematizar e ampliar esses conhecimentos , ndo se
esquecendo das caracteristicas e necessidades de cuidado/educacao
corporais que se apresentam em cada idade (GARANHANI, 2010, p.75).

Segundo Garanhani (2004), um eixo nao exclui o outro, eles deverdo se
apresentar integrados no fazer pedagogico da Educacdo Infantil, embora no
planejamento das situa¢gbes de ensino possa ocorrer a predominancia de um eixo
sobre o outro conforme as caracteristicas e necessidades de cuidado/educacéo
presentes em cada idade da crianca pequena.

Na utilizacdo desses eixos, 0 brincar se apresenta como principio
pedagdgico (GARANHANI, 2004), pois favorece o desenvolvimento da crianca e
propicia uma relacdo com o0s simbolos que constituem as atividades do seu
cotidiano. Portanto, o brincar oferece a crianca condicbes de se desenvolver e se
apropriar de elementos da realidade por meio da compreensdo dos seus

significados.

A brincadeira constitui o recurso privilegiado de desenvolvimento da crianca
em idade pré-escolar. Nela, afeto, motricidade, linguagem e percepcéo,
representacdo, memdéria e outras funcbes cognitivas sdo aspectos
profundamente interligados. A brincadeira favorece o equilibrio afetivo da
crianga e contribui para o processo de apropriacdo de signos sociais. Ela
cria condi¢Bes para uma transformacéo significativa da consciéncia infantil,
por exigir das criangcas formas mais complexas de relacionamento com o
mundo. Através do brincar, a criangca passa a compreender as
caracteristicas dos objetos, seu funcionamento, os elementos da natureza e
0s acontecimentos sociais. A0 mesmo tempo, ao tomar o papel do outro na
brincadeira, ela comeca a perceber as diferentes perspectivas de uma
situacao, o que lhe facilita a elaboracéo do dialogo interior caracteristico de
seu pensamento verbal (OLIVEIRA,1996, p.144).

Assim, por meio do brincar, a crianca desenvolvera sua autonomia e
identidade corporal e, a0 mesmo tempo, podera entender que esses movimentos se
manifestam em diferentes praticas e tém significados, pois se manifestam com o

objetivo de expressao e comunicacao.
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Uma proposta pedagodgica com base nos eixos apresentados exige a atencao
para a selecdo e organizacdo de espacos e materiais que favorecam o trabalho
educativo com o movimento. Este procedimento é necessario para que a crianca
tenha oportunidade de diversas vivéncias e exploracdes de seu movimentar. Assim,
a organizacdo pedagodgica do ambiente o torna um recurso de aprendizagens e,
consequentemente, de desenvolvimento. Para isso, deve ser planejado de forma
cuidadosa pelo professor de Educacéao Infantil.

Assim, € preciso organizar um espaco rico em situacdes que proporcione uma
variedade de experiéncias de movimento em diferentes espac¢os como patio, areia,
gramado, parquinho, sala de atividades e espacos e recursos naturais disponiveis
na comunidade. Além disso, planejar o uso de equipamentos e materiais que
estimulem a exploracdo, a vivéncia e a criacdo de movimentos, proporcionando
diferentes situacdes ludicas nos equipamentos do parquinho, com bolas, arcos,
colchdes, cordas, triciclos, entre outros (CURITIBA, 2009b).

Neste cenario, as acdes sistematizadas e intencionais dos professores
poderdo proporcionar a criangca pequena o conhecimento e dominio de sua
movimentagao corporal, a vivéncia de diferentes movimentos corporais provenientes
da cultura em que se encontra e, consequentemente, mobilizar e aprimorar a sua
expressao e comunicagao.

Frente a estas consideragfes, é preciso considerar que “qualquer proposta
pedagdgica s6 se viabilizara na pratica se os educadores tiverem sido nela
formados, com uma reflexdo densa e profunda tanto no que diz respeito a realidade
das pré-escolas publicas quanto no que diz respeito aos fundamentos teéricos das
propostas pedagogicas” (CERISARA, 1995, p. 73). Conclui-se entdo que a formacao
de professores é, deste modo, elemento-chave para a consolidacdo do trabalho

educativo com a linguagem movimento na Educacao Infantil.
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3 PROCEDIMENTOS PARA A PESQUISA E SUA TRAJETORIA: O CAMINHO
PERCORRIDO

Neste capitulo descrevo a trajetéria metodolégica percorrida para a
investigacdo das estratégias formativas que mobilizam a reflexdo sobre os saberes
do movimento nos professores de Educacéao Infantil da RME de Curitiba e o primeiro
passo da investigacao foi buscar a compreensdo de como se realiza a pesquisa em
educacgdo escolar. Nesse processo a leitura dos textos de Liudke e André (1986) e
Léssard-Hebert, et al. (1994) representou uma importante contribuicdo tedrica e
metodoldgica para a tarefa que se iniciava.

O passo seguinte da investigacdo foi obter junto ao Departamento de
Educacédo Infantii da SME de Curitiba a autorizagdo para o desenvolvimento do
estudo. Esta autorizacdo foi obtida em 17 de outubro de 2008, quando foi entregue a
diretora deste Departamento uma carta de apresentacdo, a intencdo e objetivo da
pesquisa (ANEXO 1).

Para uma melhor visualizagdo dos caminhos da pesquisa e dos instrumentos

utilizados, organizei uma figura para compreensao didatica (FIGURA 4):



49

FIGURA 4: TRAJETORIA E INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA PESQUISA:
“ESTRATEGIAS DE FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE
EDUCACAO INFANTIL: EM FOCO OS SABERES DO MOVIMENTO”

FONTE: A autora (2010)

Conforme a Figura 4 nos mostra, apds a autorizacdo da pesquisa iniciei
minha trajetoria metodoldgica que ocorreu da seguinte forma:

3.1 Para conhecer: analise documental

Para conhecer o contexto de formacdo continuada dos professores de
Educacéo Infantil da RME de Curitiba e suas opinides sobre esse processo utilizei
como instrumento de pesquisa a andlise documental. Para isto, realizei a leitura e

analise dos seguintes documentos: Diretrizes Curriculares para a Educacdo
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Municipal de Curitiba (CURITIBA, 2006), Parametros e Indicadores de Qualidade
para os Centros Municipais de Educacao Infantil (CURITIBA, 2009a), projetos das
acOes de formacdo sobre os saberes do movimento desenvolvidos pelo
Departamento de Educacéao Infantil da SME de Curitiba, nos anos de 2007 e 2008, e
160 avaliacdes destas acOes de formagéo.

As avaliacdes (modelo no ANEXO 2) analisadas referem-se as acdes de
formacdo do curso Movimento na Educacdo Infanti e oficina Praticas de
Movimento , ambas realizadas em 2008 pelo Departamento de Educacéo Infantil.
Estas avaliagdes possuem a mesma estrutura organizacional, sendo 2 questdes. A
primeira questdo refere-se a avaliacdo do processo de formacdo utilizando os
seguintes descritores: ndo atendeu, atendeu ou superou. E também pedia para o
professor justificar a sua resposta. A segunda questdo refere-se a sugestdes e
apresenta os seguintes descritores para orientar as respostas: que bom, que pena e
gue tal.

Por considerar que essas avaliagdes sdo documentos e que “ndo sédo apenas
uma fonte de informagao contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 39),
€ que optei em realizar a analise documental e o objetivo foi o de encontrar
informacgdes relevantes para responder as questdes deste estudo.

A partir da analise dos documentos e também da minha experiéncia enquanto
membro da equipe de profissionais do Departamento de Educacao Infantil nos anos
de 2007 e 2008, verifiquei que a Educacao Infantil na RME de Curitiba esta presente
em 171 Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEIs) e 87 Centros de Educacéo
Infantil (CEIs) Conveniados. Estas instituicbes encontram-se agrupadas em 9
NUcleos Regionais de Educacdo (NREs)? distribuidos pelas regides da cidade. A
Educacdo Infantil esta presente também em 105 escolas municipais, as quais

possuem turmas de pré-escola com criangas de 4 e 5 anos.

2.0 Nucleo Regional de Educacdo (NRE) é a unidade organizacional da SME de Curitiba

responsavel pela operacionalizacdo e controle das atividades descentralizadas da Secretaria. Na
SME os 9 Nducleos: Bairro Novo, Boa Vista, Boqueirdo, Cajuru, CIC, Matriz, Portdo, Pinheirinho e
Santa Felicidade reportam-se diretamente a Superintendéncia Executiva da SME.
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Atuam nestas unidades aproximadamente 4 mil profissionais o0s quais
possuem formacdes diferenciadas na area da educacédo, devido as exigéncias de
contratacao via concurso publico.

Com relacdo aos saberes do movimento, nesta etapa educacional, sao
desenvolvidas diferentes modalidades de formacdo como cursos presenciais,
oficinas, palestras, cursos na modalidade a distancia, encontros para estudos e
trocas de experiéncias e, também, elaboracdo de materiais didaticos para subsidiar
o trabalho educativo do professor.

Além das acBes promovidas pelo Departamento de Educacdo Infantil, o
processo de formagdo continuada dos professores € composto também de acgbes
que sao desenvolvidas pelas equipes pedagodgicas dos NREs e pelas acoes
realizadas nos contextos de atuacdo (CMEIls, CEls Conveniados e escolas), nos
horarios de permanéncia e nas reunides pedagogicas. Nestes horarios e reunides 0s
professores tém a oportunidade de estudar, planejar, discutir e repensar sua pratica
docente.

Como néo seria possivel analisar todo o contexto de formacéo continuada
referente aos saberes do movimento que é desenvolvido pelo Departamento de
Educacao Infantil, optei investigar neste estudo as a¢bes de formacdo destinadas
aos professores de CMEIls nos anos de 2007 e 2008. A escolha por este periodo se
justifica pelo conhecimento das acdes de formagcdo que aconteceram nestes anos,
com base na minha atuacéo no Departamento de Educacéao Infantil. Estas acdes de

formacéo podem ser visualizadas no Quadro 1.
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Acdes de formacao Caracteristicas
continuada sobre os
saberes do movimento

A SEP oportuniza a participacdo dos professores em
Oficina na Semana de | oficinas que abordam os saberes do movimento com
Estudos Pedagdgicos duracdo de 8 horas, as quais sao distribuidas nos 9

(SEP) Nucleos Regionais de Educacdo (NREs). No ano de
2007 foram realizadas as oficinas: Brincadeiras com
movimento ; Adulto também brinca e Jogos e
brincadeiras com sucata . No ano de 2008 foi realizada
a oficina Jogos e brincadeiras com movimento

O curso de formacéo Peteca, boneca, carrinho e pido:
Oficina: Praticas de brincar e aprender na educacdo é um curso na

Movimento modalidade a distancia (EAD) que objetiva a reflexao
sobre a importancia da brincadeira na Educacéo Infantil
e da organizacédo de espacgos e tempos para o brincar.
Com relacdo ao movimento, os professores participam
num dos encontros presenciais da oficina Praticas de
Movimento , com duracdo de 2 horas, onde se enfatiza
a organizacao de espagos e tempos para as praticas de
movimento.

Este curso com carga horaria de 24 horas (20 horas
Curso: Movimento na presenciais e 04 horas a distancia) tem como objetivo

Educacéo Infantil discutir os saberes do movimento na Educagao Infantil.
A carga horaria a distancia corresponde a elaboracao e
aplicacdo de um projeto de intervencdo pedagdgica
envolvendo a linguagem movimento, o qual ¢é
desenvolvido na unidade de trabalho.

QUADRO 1. A(;OES DE FORMAQAO CONTINUADA DESTINADAS AQOS
PROFESSORES DE CMEIS PROMOVIDAS PELO DEPARTAMENTO DE
EDUCA(;AO INFANTIL DA SME DE CURITIBA — PARANA (2007 E 2008)

FONTE: A autora (2010)

O Quadro 1 nos mostra que o Departamento de Educacéao Infantil da SME de
Curitiba organizou trés acdes de formagéo relacionadas aos saberes do movimento
nos anos de 2007 e 2008. As oficinas da SEP, com duracédo de 8 horas cada, foram
propostas com temas diferenciados nos dois anos. Ja a oficina Préaticas de
Movimento (2 horas) e o curso Movimento na Educacdo Infantii (24 horas)
mantiveram a mesma estrutura e conteudos.

Além destas ac¢fes, optei analisar também as acfes de formacdo destinadas
aos professores de Educacéo Infantil organizadas pelas equipes dos NREs, pois

foram acOes destinadas aos professores que atuam nos CMEIs, as quais
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complementaram as acdes de formacdo do Departamento de Educacéo Infantil.
Assim, selecionei o NRE Matriz porque este ofertou a maior carga horaria de
formacao aos professores de CMEIs.

No Quadro 2 podem ser visualizadas as acdes de formacdo desenvolvidas
pelo NRE Matriz:

Acdes de formacéo Caracteristicas
continuada sobre 0s
saberes do movimento

Esta oficina com duracédo de 4 horas teve o objetivo de
Oficina Movimento na discutir a pratica pedagdgica com o movimento na

Educacao Infantil Educacao Infantil. Para tal foram realizadas vivéncias
praticas de jogos, brincadeiras e dancas.

Esta oficina foi teve a duracdo de 4 horas e a
Oficina Movimento nas delimitacdo desta faixa etaria foi decorrente da
turmas de Maternal III* solicitacdo dos proprios professores que atuavam
nestas turmas. Os professores vivenciaram praticas de
danca, jogos e brincadeiras e elaboraram outras
praticas que poderiam ser desenvolvidas em suas
turmas de atuacao.

Esta oficina teve a duracdo de 4 horas e objetivou
Oficina de Jogos discutir os  pressupostos  tedrico-metodoldgicos
Cooperativos** referentes a jogos com caracteristicas de cooperacéao.

Com a duracao de 4 horas, este encontro contou com a

Roda de conversa exposicdo dos professores acerca de suas praticas,
sobre a pratica onde os mesmos relataram e discutiram propostas de

pedagogica com o encaminhamentos metodoldgicos realizados em suas
movimento na turmas de atuacéo.

Educacéao Infantil

QUADRO 2. A(;OES DE FORMAQAO CONTINUADA DESTINADAS AQOS
PROFESSORES DE CMEIS PROMOVIDAS PELO NUCLEO REGIONAL DE
EDUCA(;AO MATRIZ DA SME DE CURITIBA — PARANA (2007 E 2008)

FONTE: A autora (2010).

* Turmas de Educacéo Infantil com crian¢as de 3 e 4 anos.

** Jogos cooperativos sdo praticas que podem ser desenvolvidos num trabalho educativo com o
movimento. S8o caracterizados como jogos que requerem um trabalho em equipe com o objetivo de
alcancar metas em comum sem que haja um Unico vencedor, como também oportuniza a vivéncia de
atitudes de cooperacéo e colaboracgéo.

Como se observa no Quadro 2 todas as ac¢des de formacao organizadas pelo

NRE Matriz tiveram a duracdo de 4 horas e os temas abordados focaram os



54

pressupostos teodrico-metodologicos da pratica com o movimento na Educacgéo
Infantil. Estas a¢0es fizeram parte dos planos de formagéo do NRE Matriz nos anos
de 2007 e 2008, os quais sao desenvolvidos anualmente a partir de diagndésticos
realizados nos encontros mensais de supervisao.

Portanto, neste estudo foram analisadas as acbes de formacdo continuada
referentes aos saberes do movimento presentes no Quadro 3.

Acdes de formacéo continuada Promocéo e Carga horéria
sobre os saberes do movimento organizacao
Curso Movimento na Educagéo 24 horas
Infantil
Oficina Praticas de Movimento no
curso Peteca, boneca, carrinho e 2 horas
pido: brincar e aprender na Departamento de
educacéo Educacao Infantil
Oficina da SEP: Brincadeiras com 8 horas
movimento
Oficina da SEP: Adulto também 8 horas
brinca
Oficina da SEP: Jogos e 8 horas
brincadeiras com sucata
Oficina Movimento na Educacéo 4 horas
Infantil
Oficina Movimento nas turmas de 4 horas
Maternal 11l Nucleo Regional de
Oficina Jogos Cooperativos Educacao Matriz 4 horas
Roda de conversa sobre a pratica 4 horas
pedagogica com o0 movimento na
Educacao Infantil
CARGA HORARIA TOTAL DE FORMACAO 66 horas

QUADRO 3: CARGA HORARIA DAS ACOES DE FORMACAO DESTINADAS AOS
PROFESSORES DE CMEIS DO NUCLEO REGIONAL DE EDUCAQAO MATRIZ
DA SME DE CURITIBA — PARANA (2007 E 2008)

FONTE: A autora (2010)

As acdes de formacdo que o Quadro 3 nos mostra podem ser definidas como
cursos, os quais podem ser caracterizados como “um grupo de pessoas que
participam durante um certo periodo de tempo em actividades estruturadas para

alcancar determinados objectivos e realizar tarefas estabelecidas de anteméo, as
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quais levam a uma nova compreensdao e mudanca de conduta profissional”
(LOUCKS-HORSLEY? et al citado por MARCELO GARCIA, 1999, p. 177-8).

A opcado em investigar os cursos promovidos pelo Departamento de
Educacao Infantil e NRE Matriz deriva do fato de que os mesmos, aliados a outras
acOes de formacao continuada, como os momentos de estudos e planejamento nos
horérios de permanéncia, podem ser uma oportunidade de os professores refletirem
sobre as suas praticas docentes.

Assim, ap0s a descricdo da organizacdo dos cursos de formacéo continuada
da RME de Curitiba, referentes a linguagem movimento, foi necessario elencar as
estratégias de formacdo presentes nestes cursos para, posteriormente, poder
investigar que estratégias os professores de Educacdo Infantil consideram que
mobilizam a reflexado sobre os saberes do movimento.

O procedimento metodolégico adotado para elencar as estratégias de
formacao presentes nos cursos foi a analise da estrutura dos cursos de formacéo
promovidos pelo Departamento de Educacdo Infantii e NRE Matriz a partir do
referencial tedrico estudado.

Durante minha atuacdo no Departamento de Educacéo Infantii da SME de
Curitiba, participei da organizacdo e da supervisdo dos cursos referentes aos
saberes do movimento. Assim, tive acesso aos projetos de cursos dos docentes,
bem como participei como docente em algumas ac¢des de formacéo.

A partir desta experiéncia e das contribuicbes tedricas identifiquei as
seguintes estratégias de formacdo nas acgles investigadas: andlise de situacdes
homologas, analise de bons modelos, reflexdes em grupo a partir de perguntas
pedagogicas, redacdo e analise de casos e interlocucao entre teoria e pratica. Estas

estratégias poderédo ser visualizadas no Quadro 4.

» LOUCKS-HORSLEY, S. et al. Continuing to learn. A Guidebook for Teacher Develo  pment.
Andover, The Regional Lab. For Educational Improvement of the Northeast and Islands, 1987.
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Acdes de formacéo continuada
sobre os saberes do movimento

Estratégias de formacao

Curso Movimento na Educacao
Infantil

Analise de situacdes homologas

Analise de bons modelos

Reflexdes em grupo a partir de perguntas
pedagdgicas

Redacéo e andlise de casos

Interlocucéo teoria e pratica

Oficina Praticas de Movimento no
curso Peteca, boneca, carrinho e
pido: brincar e aprender na educacao

Oficina da SEP: Brincadeiras com
movimento

Oficina da SEP: Adulto também brinca

Oficina da SEP: Jogos e brincadeiras
com sucata

Oficina Movimento na Educacao
Infantil

Oficina Movimento nas turmas de
Maternal Il

Oficina Jogos Cooperativos

Analise de situacdes homologas

Reflexdes em grupo a partir de perguntas
pedagdgicas

Interlocucao teoria e pratica

Roda de conversa sobre a prética
pedagogica com 0 movimento na
Educacéao Infantil

Reflexdes em grupo a partir de perguntas
pedagdgicas

Redacéo e andlise de casos

Interlocucéo teoria e pratica

QUADRO 4: ESTRATEGIAS DAS ACOES DE FORMAGAO DESTINADAS AOS
PROFESSORES DE CMEIS DO NUCLEO REGIONAL DE EDUCAGAO MATRIZ DA
SME DE CURITIBA — PARANA (2007 E 2008)

FONTE: A autora (2010)

Estas estratégias foram identificadas e definidas, neste estudo, a partir da

organizacdo das acdes de formacdo da SME de Curitiba e das contribui¢cdes tedricas
de Alarcao (2003), Marcelo Garcia (1999), Amaral et al. (1996) e Carvalho et al.

(2006).

Uma estratégia que também se fez presente nas acdes de formacao

promovidas pelo Departamento de Educacéao Infantil e NRE Matriz foi a interlocucao
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teoria e pratica. Ao considerar que a teoria tem papel fundamental na préatica
reflexiva, pois “(...) dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma acgao
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores
compreendam 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
proprios como profissionais” (PIMENTA, 2006, p. 24), e que nao é possivel
descontextualizi-la da pratica docente. Portanto, defini que a interlocucéo teoria e

pratica sera considerada, no estudo, uma estratégia de formacao.

3.2 Para selecionar: o questionario

O NRE Matriz possui 3 CMEIs e neles atuam 65 professores. Para selecionar
os professores que seriam investigados, optei em organizar um questionario
(ANEXO 3) com informacOes pessoais e profissionais dos professores com a
intencdo de fazer um levantamento da carga horaria de formacdo continuada de
cada professor do NRE Matriz. Este procedimento possibilitou selecionar dois
professores de cada CMEI para realizar as entrevistas.

Os critérios adotados para selecionar os professores foram: maior carga-
horaria de formacdo e ter participado de no minimo 2 acdes de formacao
promovidas pelo Departamento de Educacédo Infantil ou NRE Matriz, nos anos de
2007 ou 2008.

Na aplicagdo do questionario foi necessario inicialmente apresentar aos
diretores e pedagogos dos CMEIs que integram o NRE Matriz o objetivo do estudo e
a proposta de realizacdo do mesmo. Esta apresentacdo ocorreu no dia 02/07/09,
num momento em que todos estavam presentes numa reunido organizada pela
equipe pedagdgica do NRE Matriz.

ApoOs esta reunido foram marcadas com as diretoras e pedagogas de cada
CMEI as datas de entrega e coleta dos questionarios, segundo a disponibilidade das
mesmas. Assim, 0s questionarios foram entregues no dia 02/09/09 e coletados nos
dias 09/09/09 e 18/09/09.

As questbes iniciais do questionario forneceram informacdes para a

caracterizacdo dos professores de Educacao Infantii do NRE Matriz com relacdo a
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formacao inicial, tempo de atuacdo na RME, tempo de atuacdo no NRE Matriz e
experiéncia de docéncia na Educacao Infantil, além da experiéncia na RME.

Outro tema que o questionario abordou foi sobre os cursos referentes aos
saberes do movimento que os professores participaram nos anos de 2007 e 2008.
Uma questao referente a este tema possibilitou que os professores assinalassem os
cursos que participaram e, por meio dela, pude calcular a carga horaria de formacao
de cada professor. Este procedimento de coleta de dados auxiliou na selecéo de
professores que seriam entrevistados.

A forma como foi realizada a questdo, ou seja, de assinalar 0os cursos que o
professor participou, justifica-se porque os professores tém a autonomia de se
inscrever em cursos de diferentes tematicas, ou seja, de acordo com seu interesse.
Em alguns cursos, ha limite de vagas, ndo sendo possivel, portanto, a participacao
de todos os professores do mesmo CMEI. Como eu ndo possuia a lista de inscritos
de todas as ac¢des de formacgéo promovidas pelo Departamento de Educacgéo Infantil
e NRE Matriz, este procedimento foi muito importante para a selecdo dos
professores.

Uma ultima questdo do questionario abordava se o professor participou de
outros cursos sobre os saberes do movimento além dos ofertados pela SME.

Dos 65 questionarios entregues, foram devolvidos 56 e a partir da analise dos
mesmos, as seguintes professoras® foram selecionadas para o estudo, conforme

nos mostra o Quadro 5:

** para preservar o anonimato, as professoras selecionadas foram representadas por meio de nome
de flores. Ndo houve qualquer critério de ordem que associasse determinada professora ao nome de
uma flor.
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CMEI Professora Formacéo Tempo de Tempo de Atuava na El
inicial atuacdo na | atuacdo no antes de
RME NRE Matriz ingressar na
RME?
1 Dalia Ensino Médio- | 2anose 4 1 ano nao
Magistério meses
1 Horténcia Pedagogia 3anoseb lanoe5 nao
meses meses
2 Margarida Ensino Médio 15 anos 10 anos nao
2 Verbnica Ensino Médio 4 anos e 4 7 meses nao
meses
3 iris Magistério 4 anos e 2 lanoe? nao
Superior e meses meses
Pedagogia
3 Rosa Ensino Médio - 24 anos 24 anos nao
Magistério

QUADRO 5: CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES DA
PESQUISA: “ESTRATEGIAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DE EDUCAQAO INFANTIL: EM FOCO OS SABERES DO MOVIMENTO”

FONTE: A autora (2010)

O Quadro 5 mostra que das 6 professoras investigadas, 2 possuem a
formacdo superior em Pedagogia e/ou Magistério Superior; 2 possuem formacao
nivel médio Magistério e 2 apresentam formacao nivel médio ndo relacionado a
Educacdo. O perfil desta amostra reflete as caracteristicas dos professores que
atuam na Educacao Infantil da RME de Curitiba, pois somente a partir de 2007 a
formacdo minima exigida para atuagdo nos CMEIs passou a ser a formacgéo a nivel
médio na Modalidade Normal (Magistério). Atualmente muitos professores ja
possuem formacéo na area da Educacao (curso Magistério nivel médio, Pedagogia
ou curso Normal Superior) ou estdao em processo de formacao.

Com relacdo ao tempo de atuagdo na RME de Curitiba: 1 professora atua ha
24 anos, 1 ha 15 anos, 2 ha 4 anos, 1 ha 3 anos, 1 ha 2 anos. Ja com relacdo ao
tempo de atuacdo no NRE Matriz: 4 professoras atuam ha menos de 2 anos (de 7
meses a 1 ano e 7 meses); 1 ha 10 anos e 1 ha 24 anos. Nenhuma das professoras
atuou na Educacdo Infantil antes de ingressar na RME de Curitiba. Percebe-se,
deste modo, que € uma amostra diferenciada com relagdo ao tempo de atuacdo na

Educacao Infantil.
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O Quadro 6 apresenta a carga horaria de formacdo continuada das
professoras selecionadas para o estudo:

Professora Cursos e oficinas que participou Horas d e
formagéao
continuada

Dalia Oficina da SEP: Brincadeiras com movimento 28

Oficina da SEP: Adulto também brinca
Oficina da SEP: Jogos e brincadeiras com sucata
Oficina Jogos Cooperativos

Horténcia | Curso Movimento na Educacao Infantil 28
Roda de conversa sobre a préatica pedagogica com o
movimento na Educacéo Infantil

Margarida | Curso Movimento na Educagéo Infantil 66
Oficina Praticas de Movimento

Oficina da SEP: Brincadeiras com movimento

Oficina da SEP: Adulto também brinca

Oficina da SEP: Jogos e brincadeiras com sucata
Oficina Movimento na Educacéo Infantil

Oficina Movimento nas turmas de Maternal Ill

Oficina Jogos Cooperativos

Roda de conversa sobre a préatica pedagogica com o
movimento na Educacéo Infantil

Verbnica | Curso Movimento na Educacao Infantil 40
Oficina da SEP: Brincadeiras com movimento
Oficina da SEP: Jogos e brincadeiras com sucata

iris Curso Movimento na Educagéo Infantil 40
Oficina da SEP: Adulto também brinca

Oficina Movimento na Educacéo Infantil

Roda de conversa sobre a préatica pedagogica com o
movimento na Educacéo Infantil

Rosa Curso Movimento na Educagéo Infantil 36
Oficina da SEP: Jogos e brincadeiras com sucata

Roda de conversa sobre a préatica pedagogica com o
movimento na Educacéo Infantil

QUADRO 6: CARGA HORARIA DE FORMACAO CONTINUADA DAS
PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA: “ESTRATEGIAS DE
FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUCA(;AO INFANTIL: EM
FOCO OS SABERES DO MOVIMENTO”

FONTE: A autora (2010)

Como se observa no Quadro 6, 2 professoras possuem 28 horas de formacao
continuada referente aos saberes do movimento, 1 possui 36 horas, 2 possuem 40
horas e 1 professora participou de todas as acdes de formacédo, totalizando 68
horas.

Com relacdo as acbes de formacdo: 5 professoras participaram do curso

Movimento na Educacédo Infantil (24 horas); 4 participaram da roda de conversa
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sobre a préatica pedagdgica com o movimento na Educacdo Infantil (4 horas); 4
participaram da oficina da SEP Jogos e brincadeiras com sucata (8 horas); 3
participaram da oficina da SEP Brincadeiras com movimento (8 horas); 3
participaram da oficina da SEP Adulto também brinca (8 horas); 2 participaram da
oficina Jogos Cooperativos (4 horas); 2 participaram da oficina Movimento na
Educacao Infantil (4 horas); 1 participou da oficina Movimento nas turmas de
Maternal Ill (4 horas) e 1 participou da oficina Praticas de Movimento (2 horas).

Observa-se, deste modo, que a amostra participou de todas as acbes de formacao.

3.3 Para identificar: a entrevista

Apbés a andlise documental e a selecdo das professoras por meio do
questionario, foi utilizada a entrevista do tipo semi-estruturada® como instrumento
de pesquisa para reconhecer as estratégias de formacédo que mobilizam a reflexao
sobre os saberes do movimento.

O roteiro da entrevista incluiu assuntos como: se 0s professores gostaram ou
ndo dos cursos; a ampliacdo de saberes; a relagdo teoria e pratica pedagogica; a
vivéncia pratica de atividades; a aplicabilidade das atividades propostas; a
organizacdo dos cursos (namero de participantes, carga horaria, recursos didaticos)
e as estratégias de formacéao.

Para a realizagdo das entrevistas com as professoras selecionadas fui aos
CMEIs e numa conversa expliquei a intencdo da pesquisa e perguntei se estes
gueriam fazer parte da mesma.

Apoés o consentimento da pesquisa (ANEXO 4), agendei com cada uma das
professoras as datas para a realizagdo das entrevistas, as quais foram realizadas

nos proprios CMEIs, nos horarios de permanéncia. Apds esta etapa de contato

® para Ludke e André (1986) a entrevista do tipo semi-estruturada é um instrumento flexivel
adequado para as pesquisas em Educacdo. As autoras afirmam que “especialmente nas entrevistas
ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicdo de uma ordem rigida de questfes, o
entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes que ele detém e que no
fundo sé@o a verdadeira razao da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de
aceitacdo mutua, as informacdes fluirdo de maneira notavel e auténtica. A grande vantagem da
entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacao
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos” (LUDKE e
ANDRE, 1986, p.33-34).
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direto com os professores por meio das entrevistas, estas foram transcritas para a

analise e compreensao.

3.4 Para compreender: a analise dos dados

A organizacdo dos dados para a andlise foi realizada com base nos
pressupostos tedricos da analise de conteudo proposta por Bardin (2009). Para esta
organizacdo, realizei uma pré-analise das avaliagbes dos cursos referentes aos
saberes do movimento realizadas pelos professores de Educacéao Infantil da RME de
Curitiba, nos anos de 2007 e 2008. Segundo Bardin (2009, p. 121) a pré-analise é
uma fase de organizacéao, ou seja, “corresponde a um periodo de intuicbes, mas tem
por objectivo tornar operacionais e sistematizar as idéias iniciais, de maneira a
conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operacdes sucessivas,
num plano de analise”. Deste modo, nesta etapa elaborei hipéteses a partir de
indicadores que fundamentaram a elaboracdo das questdes norteadoras das
entrevistas.

ApGs a realizacdo e transcricdo das entrevistas, realizei novamente uma pre-
analise destes dados para organiza-los e confirmar e/ou levantar novas hipoteses.
Em seguida, realizei a triangulacdo dos dados organizados a fim de identificar as
estratégias de formacdo que mobilizam a reflexdo sobre os saberes do movimento
na Educacéo Infantil.

Segundo André (1963, p. 69), "a triangulacdo significa a combinacdo de
multiplas fontes de dados, varios métodos de coletas e diferentes perspectivas de
investigacdo" e a escolha por esta estratégia metodologica ocorreu por considerar
que “questdes tao complexas como as que envolvem a formac&o docente precisam

ser investigadas sob mdiltiplos angulos” (ANDRE, 2008, p.83).
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Assim, na busca de um caminho que revelasse as estratégias de formacao
gue mobilizam a reflexdo dos professores de Educacgéo Infantil sobre os saberes do
movimento, optei, a partir da triangulacdo dos dados apoiada no referencial teorico,

fazer uma andlise interpretativa® e sistematizar o estudo em trés eixos de analise:

1) Significacdo : refere-se a pratica reflexiva como uma permanente
busca de significado para as experiéncias docentes vividas pelo
professor. Indica que para que haja a reflexdo é preciso que as
estratégias propiciem significado para as experiéncias cotidianas do
professor por meio de um repensar permanente sobre suas
concepcdes e sobre seu modo de agir.

2) Socializacao : indica a reflexdo como uma prética social que se realiza
no coletivo. Mostra que as estratégias de formacéo precisam favorecer
também a socializacdo, pois a reflexdo ndo é um processo somente
individual que pode ser desvinculado do contexto social em que esta
inserido. A reflexdo é um processo coletivo, por meio do qual se
descobre e se transforma com o outro.

3) Contextualizacdo: mostra que o professor precisa, além de preé-
disposicOes pessoais, de contextos que o mobilize a refletir. Identifica
estratégias de formacdo que sdo necessarias para criar um contexto
para a reflexdo, ou seja, um contexto que dé condigbes para que a
pratica reflexiva possa ser realizada.

Estes eixos resultaram da leitura dos dados e da organizacdo da andlise e
indicam os elementos que precisam estar presentes nas estratégias de formacao
para que haja a mobilizacao da reflexdo no professor.

Os elementos presentes nos trés eixos se complementam na formacao
continuada do professor, pois para mobilizar a reflexdo € preciso que haja um

significado para as experiéncias vividas nesse processo. Este significado €

26 “Segundo Erickson (1986), o termo interpretativo refere-se a toda uma familia de pesquisa
participante e observativa, especialmente por ser mais inclusivo que outros (ex. etnografia), estar
afastado daquela conotacdo de pesquisa qualitativa como ndo quantitativa — visto que algumas
questdes particulares podem servir perfeitamente ao trabalho de investigacéo — e, finalmente, porque
a investigacdo interpretativa coloca seu centro de interesse no significado humano, na vida social e
na elucidacdo e exposicdo por parte do pesquisador dos dados recolhidos durante o trabalho de
investigacdo” (STADNIK et al., 2009, p.43).
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construido na socializacdo de saberes e ocorre num contexto favoravel a sua

pratica. A articulacdo destes eixos pode ser observada na Figura 5:

SIGNIFICACAO

SOCIALIZACAO CONTEXTUALIZACAO

FIGURA 5: ELEMENTOS DAS ESTRATEGIAS DE FORMAC;AO~QUE MOBILIZAM
A REFLEXAO DE PROFESSORES NA DOCENCIA EM EDUCACAO INFANTIL
FONTE: A autora (2010)

Como nos mostra a Figura 5, estes eixos ndo se dao isoladamente, eles se
integram no processo de formacgé&o continuada. Portanto, um eixo néo exclui o outro,
eles se complementam.

A integracéo dos eixos ocorre porque no processo de formagao continuada a
pratica reflexiva resulta da construcdo de significados para o trabalho educativo.
Essa construcédo € coletiva, pois se da na relacdo do professor com seus pares e
para que isso ocorra, € necessaria a criagdo e/ou consolidagdo de um contexto
favoravel para a sua pratica.

Assim, a andlise dos dados buscou revelar as estratégias de formacéao que
mobilizam a reflexdo de professores de Educacado Infantil sobre os saberes do

movimento, bem como minhas conclusdes e consideracdes sobre o referido tema.
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4 ANALISE DOS DADOS E SUA ORGANIZACAO: UMA PROPOSTA EM TORNO
DE EIXOS

Organizei a andlise dos dados da pesquisa em torno dos eixos: significagao,
socializacdo e contextualizagdo, 0s quais nortearam minhas conclusdes e
consideracdes sobre as estratégias de formacdo que mobilizam a reflexdo sobre os
saberes do movimento na Educacao Infantil.

Para a apresentacdo da analise dos dados inicio pelo eixo significacdo e na
sequéncia os eixos socializacdo e contextualizacdo. A justificativa desta ordem é
porque para mobilizar a pratica reflexiva, as estratégias precisam propiciar criar
significacdes para as acdes pedagogicas dos professores, as quais sdo construidas

por meio da socializagdo de saberes num contexto favoravel a sua pratica.

4.1 Significacao

Segundo Charlot (2005), para que a pessoa se mobilize intelectualmente &
preciso que a situacdo de aprendizagem tenha um sentido, possa produzir prazer,
possa responder a um desejo e esse sentido tem uma significagdo. Partindo destes
pressupostos, a prética reflexiva é decorrente de um permanente processo de
significacdo para as experiéncias docentes vividas pelos professores.

Neste cenario, o que tem sentido/significado para o professor de Educacao
Infantil em cursos sobre os saberes do movimento?

Na andlise das avaliagbes dos cursos observei que a ampliagdo de saberes
tedricos e praticos para a atuacdo com as criangas no CMEI foi um aspecto
bastante apresentado pelos professores, conforme pode ser observado em trechos

das avaliacOes:
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“Aperfeicoei muitas coisas que eu ja sabia com o que aprendi durante o
curso”.

“Tivemos varias praticas e sugestdes que ampliaram nosso conhecimento”.
“Ampliei muito o meu conhecimento nesta area com uma diversidade de
brincadeiras para realizar com meus alunos”.

“Ampliou o0 conceito de movimento e sua importancia”.

“Conheci novas possibilidades (maneiras) de como trabalhar o movimento e
enriquecer o planejamento”.

(Trechos das avaliacdes dos cursos ofertados pela SME de Curitiba).

Pude observar que 0s mesmos associaram a participacdo nos cursos como
oportunidade para conhecer novas atividades, ampliar o conhecimento que
possuiam a respeito do trabalho educativo com o movimento e relacionaram essa
ampliacdo de saberes com a possibilidade de aplicagdao com as criangas, ou seja, 0
que foi aprendido no curso teve sentido porque foi possivel de ser aplicado no
cotidiano dos CMElIs:

“O curso nos passa atividades que realmente podem ser aplicadas em
sala”.

“O curso proporcionou aos participantes o conhecimento de atividades
possiveis para serem trabalhadas no CMEI".

“Levaremos experiéncias possiveis de serem aplicadas com nossos
pequenos”.

“Ja coloquei em pratica varios conceitos aprendidos”.

“Foi muito produtivo, pois pude aplicar com a minha turma”. (Trechos das
avaliacdes dos cursos ofertados pela SME de Curitiba).

Estas falas nos levam a concluir que ha nos cursos promovidos pela SME
uma articulacéo entre os saberes teodricos e praticos sobre 0 movimento corporal
da crianca e os professores de Educacdo Infantil relataram essa articulacdo
ressaltando a sua importancia. A seguir apresento alguns trechos das avaliagbes

gue demonstram isso:

“Achei que seria mais parado e com pouca teoria que é muito importante,
mas teve bastante pratica e teoria complementando”.

“(...) tivemos a oportunidade de relacionar a teoria com a pratica dentro de
nossas realidades”.

“Foi uma aula tedrica-pratica com diferentes idéias”.

“Além da teoria foi feita a pratica”.

(Trechos das avaliacdes dos cursos ofertados pela SME de Curitiba).
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As professoras entrevistadas também demonstraram em suas falas que
houve essa interlocucdo entre a teoria e a pratica nos cursos. Na entrevista
realizada com a professora Horténcia, observei que a teoria apresentada no curso a
mobilizou refletir sobre os saberes do movimento e conseqiientemente propiciou o

desenvolvimento de propostas educativas com esta linguagem.

“O movimento abrange varias areas e eu mesma nao sabia que era uma
linguagem, é uma linguagem! (...) depois da teoria ela foi falando o que vocé
pode fazer, o que vocé pode tirar dali pra fazer as atividades, porque ndo é
um movimento qualquer, tem uma teoria em cima daquilo, porque vocé esta
fazendo aquele movimento, qual o objetivo, entdo tem uma teoria”
(Entrevista Horténcia, 06/10/09).

“Tinha muitas coisas que eu nao estava fazendo, nédo tinha a idéia que era
tdo importante, através da teoria como € importante o movimento, tanto que
a gente coloca sempre no planejamento porque é importante mesmo”
(Entrevista Horténcia, 06/10/09).

A professora Veronica relata que o curso a fez acordar para a importancia do
trabalho educativo com o movimento. Isso nos remete ao conceito de mobilizacéo
apresentado por Charlot (2000), o qual implica a idéia de movimento, de recursos e
de mobil (razdo de agir). “Mobilizar é por recursos em movimento. Mobilizar-se &
reunir suas forcas, para fazer uso de si préprio como recurso” (CHARLOT, 2000, p.

55). O trecho da fala da professora Verdnica demonstra essa mobilizacéo:

“Eu penso que ele nos acordou assim sobre a importdncia que € o
movimento para a Educacgédo Infantil. Que através do movimento a crianga
ndo sO se desenvolve, mas ela expressa sentimentos, emocgées... € uma
linguagem. (...) De certa forma eu tinha algum conhecimento até pela minha
formacdo, mas por isso que eu falo assim: me fez acordar, por isso usei
essa palavra, acordar. Ndo que eu ndo soubesse que o movimento fosse
importante, que o curso trouxe tudo pra mim: o movimento é importante e
eu ndo sabia, ndo. Mas como eu ja falei duas ou trés vezes, quatro vezes,
vou falar de novo, mas ele assim me despertou: puxa é mais importante do
gue eu sabia, ou me fez lembrar, me lembrou, acrescentou” (Entrevista
Verbnica, 16/11/09).

Embora ja tivesse um conhecimento sobre os saberes do movimento, a teoria
articulada com a pratica do curso a mobilizou para a importancia de um trabalho
educativo com esta linguagem na Educacado Infantil. Portanto, a partir da fala das
professoras Horténcia e Verbnica é possivel afirmar que os saberes tedricos sao

importantes nos cursos de formacgéo continuada porque nutrem os professores de
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diferentes pontos de vista para acdes conscientes, entretanto, ndo podem ser
dissociados dos saberes da pratica. Os saberes tedricos se articulam aos saberes
da pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados
(PIMENTA, 2006).

Apesar de reconhecerem a importancia da teoria no processo de formagao
continuada, algumas professoras entrevistadas ainda procuram nas propostas de
atividades praticas um sentido para resolver os problemas do dia a dia, conforme é

possivel observar nas falas da professoras Horténcia e Margarida:

“(...) porque ela (a docente) deu muitas idéias, € legal porque ela deu
bastante pratica, porque ndo adianta ir la no curso e falarem, falarem,
falarem e ndo dar. Olha: da pra trabalhar dessa forma. Ela falou bastante
coisa, deu bastante idéias, ndo sdo coisas dificeis(...)" (Entrevista Horténcia,
06/10/09).

Se ele (o docente do curso) vir s6 com teoria, a teoria eu busco no livro,
busco na internet busco em qualquer lugar, mas eu quero que ele tenha
essa vivéncia entende? Porque é facil vocé falar faz isso assim, assim, por
qué? Porque eu li em algum lugar? N&o. Porque eu fiz e a coisa funcionou
dessa forma” (Entrevista Margarida, 16/11/09).

Estas falas nos remetem aos estudos de Tardif (2002), que diz que a pratica
do professor integra diferentes saberes, com os quais mantém diferentes relagdes.
Dentre eles os saberes da formacéo profissional (das ciéncias da educacao e da
ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares (que correspondem aos diversos
campos do conhecimento); os saberes curriculares (saberes através dos quais a
escola categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos) e os saberes
experienciais®’ oriundos da experiéncia profissional individual e da socializacdo no
trabalho.

Segundo o autor, os professores, contudo, ndo mantém com 0s saberes uma
relacdo homogénea, assim é que 0s saberes da experiéncia parecem ter maior

relevancia para os professores, pois, através deles € que julgam e apreciam o que

27 u o . . .
Pode-se chamar de saberes experienciais [grifo meu] o conjunto de saberes atualizados,

adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das
instituices de formacdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em
doutrinas ou teorias. S&o saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para
melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sé@o partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representac@es a partir dos quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimenses. Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em acédo” (TARDIF, 2002, p. 48-9).
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esta a sua volta. A valorizacdo dos saberes da experiéncia é possivel observar nas
falas das professoras iris e Margarida:

“Na verdade a teoria é importante, mas na pratica é diferente, na hora de
vocé aplicar isso com a crianca aparecem dificuldades, entdo a pratica...
com o tempo a gente priorizando a pratica vai melhorando a qualidade para
poder aplicar com eles” (Entrevista Iris, 26/11/09).

“A gente tem a teoria, 0S cursos com a pratica te ajudam a abrir um pouco
mais (...) vocé pode perguntar e a gente vai saber responder na ponta da
lingua, mas o problema é a pratica. Porque quando vocé vai para a
faculdade vocé pega muita teoria, mas se vocé ndo transformar essa teoria
em pratica do que vai te servir? Nada né?” (Entrevista Margarida, 16/11/09).

O mobil da formacdo de professores advem do desejo de resolver os
problemas que se encontram na sua pratica cotidiana (ALARCAOQ, 2003). Assim, 0s
saberes da pratica sdo mais valorizados porque, de certa forma, estao relacionados
as dificuldades do fazer pedagdgico. Entretanto, a formacdo continuada precisa ir
além, precisa promover a formacao de professores capazes de entender, questionar
e transformar a sua pratica e ndo apenas a formacéo de professores focados em
objetivos meramente instrumentais. Deste modo, concordo com Day (2001, p. 217)
quando diz que “a énfase no conhecimento experimental e nas necessidades
imediatas dos professores refor¢ca a nogdo de que estes sé necessitam de saber
como gerir 0 seu ensino e de que, implicitamente, compreender 0s seus
pressupostos e contextos € menos importante”.

Outro aspecto que me chamou a atencdo na analise das avaliagcfes foi o fato
das professoras ressaltarem a importancia da vivéncia de atividades durante o
curso, ou seja, a vivéncia do professor em praticas de movimento, como brincadeiras

ginasticas, dancas e jogos.

“Pela primeira vez fiz um curso de movimento, fazendo movimento e ndo
parada”.

“Que bom que as atividades foram praticas”.

“Né&o foi apenas tedrico e sim bastante pratico”.

“(...) o curso foi 100% pratico, que é o que nos faz aprender”.

“As préticas durante o curso incentivam a realizacdo no CMEI".

(Trechos das avaliacdes dos cursos ofertados pela SME de Curitiba).
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Com relacdo a essa vivéncia de atividades a professora Horténcia colocou
que:

“Eu acho que antes de vocé fazer qualquer coisa, o educador tem que
vivenciar para ele sentir o que a crian¢a sentiu, porque ndo adianta, por
exemplo, vocé colocar a cama de gato do movimento e eu tenho que
experimentar antes de passar para as criangas é importante até mesmo
para a gente sentir como € o movimento. A gente pode estar propondo
sempre mais desafios para eles (as criancas), nao ficar no de sempre, viu
gue eles estdo bem naquela atividade vamos tentar fazer mais bem feita”.
(Entrevista Horténcia, 06/10/09).

A professora Horténcia relata que é preciso sentir a atividade para poder
desenvolvé-la com as criangas. A vivéncia de atividades tem um significado porque
€ possivel, por meio dela, planejar propostas com maior qualidade para as criancas.
Ja as professoras Rosa, Verbnica e Dalia associaram este momento de vivéncia

como momento de aprendizagem:

“E muito bom porque é com a vivéncia que vocé aprende, vocé viver la na
pratica € que vocé vai aprender as vezes até a aplicar no teu trabalho. Até
uma menina que fez curso com a gente falou: nossa eu ndo sabia que era
assim. Entdo é boa a vivéncia, a pratica para vocé poder aplicar” (Entrevista
Rosa, 26/11/09).

“Porque a gente pode perceber que as vezes as proprias pessoas tém
dificuldade em fazer esse processo de movimento. Eu penso que tem até
gue superar esta dificuldade para fazer isso, para lidar com as criancas na
pratica. A experiéncia do movimento entre a gente, de exercitar esse
movimento, até para entender como algumas vezes a crianca tem
dificuldade (...)” (Entrevista Verénica, 16/11/09).

“Como vocé vai passar para as criancas uma coisa que VvOCé néo
aprendeu? (...) Vocé passa isso pra crianca e vé que a coisa tem um
resultado. Entdo é muito positivo, seria horrivel se ndo existisse isso”
(Entrevista Dalia, 17/11/09).

Charlot (2005, p. 43) afirma que ndo ha saber sendo em uma relacdo com o
saber?®, ou seja, “ndo se pode pensar o saber (ou o ‘aprender) sem pensar ao

mesmo tempo o tipo de relacdo que se supde para construir esse saber ou para

28 «A relacdo com o saber [grifo meu] é o conjunto de relacdes que um sujeito estabelece com um
objeto, um ‘conteddo de pensamento’, uma atividade, uma relacao interpessoal, um lugar, uma
pessoa, uma situacdo, uma ocasiao, uma obrigacao, etc., relacionados de alguma forma ao aprender
e ao saber — conseqlientemente, é também relacdo com a linguagem, relacdo com o tempo, relacao
com a atividade no mundo, relacdo com os outros e relacdo consigo mesmo, Como mais ou menos
capaz de aprender tal coisa, em tal situacdo” (CHARLOT, 2005, p. 45).
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alcanca-lo”. Nesse sentido, o autor nos coloca que aprender € uma atividade de
apropriagcdo de um saber que ndo se possui, mas pode ser também dominar uma
atividade, capacitar-se a utilizar um objeto de forma pertinente, ou seja, “ndo é mais
passar da ndo-posse a posse de um objeto (o saber), mas, sim, do ndo dominio ao
dominio de uma atividade. Esse dominio se inscreve no corpo” (Charlot, 2000, p.69).

Deste modo, ao vivenciar uma atividade durante o curso as professoras
aprendem sobre ela, pois o0 dominio da atividade se inscreveu no corpo. Além disso,
aprendem sobre si mesmas e refletem sobre uma possivel aplicabilidade no CMElI,
procurando adaptar ou ndo a atividade de acordo as caracteristicas das criancas, do
espaco fisico e dos materiais disponiveis. Isso é possivel observar nas falas das

professoras Horténcia e Iris:

“Geralmente a gente adapta, adapta com o que a gente tem aqui, tanto o
espagco como as criancas, 0 jeito das criancas, porque ndo da pra pegar
exatamente o que foi falado 14 e fazer exatamente aqui, entdo tem que
adaptar com as criangas, como o espaco”. (Entrevista Horténcia, 06/10/09).

“Vocé vivencia ali, mas na hora de aplicar com a crianca é totalmente
diferente. Vocé tem que entrar na realidade dela e no desenvolvimento dela,
mas € legal, pelo menos vocé sentiu na pele aquilo que vocé vai passar
para a crianca, vocé adaptando na realidade e no desenvolvimento dela, até
0 ponto que ela pode ir. Vocé ja vivenciou aquilo sé que agora vocé vai
vivenciar com a crianca, ndo na parte de participar e sim na de ensinar o
gue vocé aprendeu. Entdo vocé sai daquela parte de curtir a situacdo para a
parte da responsabilidade de ensinar, ensinar aquele momento” (Entrevista
Iris, 26/11/09).

Os professores enfrentam no seu cotidiano de atuacdo docente muitas
situacbes que sdo Unicas e que exigem, portanto, respostas Unicas. Assim, ao
vivenciar uma atividade as professoras refletem sobre a sua préatica pedagdgica, ndo
somente para adequar, adaptar as propostas discutidas no curso ao seu contexto,
mas também no sentido de rever a sua propria pratica frente a estas propostas,

conforme observei nas falas das professoras Iris e Rosa:

“A gente aprende muita coisa e as vezes ndo é para a idade da nossa
turma, entdo eu aprendi mais a refletir sobre o que eu posso aplicar para
aquela faixa etaria. (...) Entao vivenciando la que eu vi que as vezes ndo é
tudo que a gente pode, simplesmente aprendeu o a, b, ¢ aqui que vai
passar pra eles, ndo, a, b, ¢ aqui vocé passa o a, depois quando eles
tiverem com o desenvolvimento motor melhor vocé passa o b, vai em
etapas, vocé passa para a crianga em etapas” (Entrevista iris, 26/11/09).
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“Eu acordei um pouco mais porque eu aplicava pouco e hoje eu aplico bem
mais. Foi no momento das atividades, na vivéncia das atividades, opa,
estou falhando aqui. A vivéncia € bem boa, ajuda bastante. Ndo sé pra mim,
mas pelo que observei no curso, muitas meninas gostaram do curso de
movimento porque teve bastante pratica e a participacdo dos integrantes do
curso, dos participantes, nossa teve muita participacdo, entdo foi muito
bom” (Entrevista Rosa, 26/11/09).

A vivéncia pratica de atividades pode estar relacionada a estratégia de
formacdo analise de situacdes homologas , proposta por Carvalho et al.(2006).
Segundo as autoras, as situa¢cdes homélogas sao préaticas escolhidas pelo formador
para explicitar os processos dos sujeitos envolvidos em certos atos, bem como
levantar discussdes a respeito do conhecimento em questdo com o objetivo de
apoiar o planejamento dos professores. Por exemplo, para compreender como e por
que se propde determinada brincadeira com bexiga para as criangas, ou ainda para
decidir qual proposta pode ser mais interessante, € preciso, além de conhecer a
crianca, compreender a propria pratica da brincadeira com bexiga e a finalidade de
se realizar tal atividade.

Assim, ndo € apenas vivenciar atividades, é preciso refletir sobre elas,
analisa-las para buscar entender 0Ss processos que ocorrem em situacdes
semelhantes e, consequentemente, significa-las. A professora Margarida ressalta

essa necessidade de discussao a respeito da vivéncia de situagfes homologas:

“Nao deixa de ser uma experiéncia porque realmente vocé vai ver como é
gue a coisa vai funcionar, acho que é valido sim. Mas como eu disse
anteriormente, essa proposta ja deve ter sido feita com uma crianca, dai
sim, ele traz essa proposta e aplica com o adulto ai tem as duas versdes da
coisa entende? Esse par@dmetro tem que ter pra gerar discussdo, nao
colocar por colocar, ah vi essa atividade é legal vou aplicar no grupo, se
vocé quer esse tipo de coisa vocé faz uma dindmica ndo é? Tem que ter
esse paralelo entre as duas coisas até para gerar a discussdo no final”
(Entrevista Margarida, 16/11/09).

Frente a estas consideracfes a analise de situacdes homodlogas pode ser
considerada uma estratégia de formacdo que mobiliza a reflexdo das professoras
para a re (significacdo) de suas praticas. A fala da professora Dalia nos mostra estas
consideracgoes:
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“Vocé consegue avaliar que tém coisas que precisam melhorar, podem
melhorar, as vezes a gente t4 meio viciado em certas coisas, em algumas
manias, sabe quando vocé ta meio acomodado em certas situagcfes de
determinadas brincadeiras? Por exemplo, vocé faz sempre da mesma
maneira, ai vocé vai l& no curso, vive aquilo, troca informacao, aprende
coisas novas e vé que isso pode ser melhorado. Tira vocé daquela
estagnacdo. (...) Vocé comeca a ter uma visdo diferente daquilo que vocé
anda praticando dentro de sala, das coisas que vocé ja conhece e daquilo
que vocé aprende ali” (Entrevista Dalia, 17/11/09).

Segundo Scarpa (1998), na formacdo continuada de professores a
aprendizagem significativa se opde a aprendizagem mecanica ou superficial e ocorre
quando os saberes apresentados nos cursos se relacionam de modo substantivo
aos conhecimentos prévios dos professores. Assim, quando ha a articulagcdo da
teoria com os saberes da pratica dos professores e quando lhes sao oferecidas
oportunidades de experienciar acfes, atitudes, modos de organizacdo que podem
ser desenvolvidos no trabalho educativo com as criancas, sao construidas
aprendizagens significativas e mobilizadas reflexdes sobre a pratica pedagogica,

conforme nos mostra a Figura 6.

Acdes de formacao Estratégias
{professores) de formacao
(estudostedricos)

Ampliagao e
articulacao de saberes _
tedricos e praticos Interlocucao teoria

e pratica
Valorizagdo dos saberes da L —
experiéncia Analise de situagoes

homdlogas

Vivénciapratica de
atividades

FIGURA 6: ESTRATEGIAS DE FORMAQAO QUE PROPICIAM A SIGNIFICA(;AO
CONFORME A PESQUISA “ESTRATEGIAS DE FORMAQAO CONTINUADA PARA
PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL: EM FOCO A LINGUAGEM
MOVIMENTO”

FONTE: A autora (2010)

A Figura 6 nos mostra a importancia das estratégias interlocucao teoria e
pratica e analise de situacbes homodlogas (CARVALHO et al., 2006) para a
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mobilizacdo da pratica reflexiva em professores, a qual ocorre num processo de

socializacéo de saberes e experiéncias.

4.2 Socializagao

Segundo Charlot (2000, p. 33) “toda relacdo com o saber (com o aprender) é
também relacdo com o mundo, com 0s outros e consigo. Nao existe saber (de
aprender) sendo quando estd em jogo a relacdo com o mundo, com 0S outros e
consigo”. Neste sentido, a reflexdo enquanto uma forma de relacdo com o saber,
nao é realizada somente sobre a sua propria experiéncia, mas também sobre a
experiéncia alheia e sobre 0 meio em que esta experiéncia é desenvolvida, ou seja,
pela socializagéo.

Foi possivel identificar que os professores dao grande importancia aos
momentos de relatos e discussfes durante os cursos, conforme nos mostra as

narrativas escritas dos professores:

“(...) as experiéncias trocadas foram de grande valia para meu trabalho”.
“Muito bom, pois as trocas de experiéncias enriqueceram o curso”.

“As apresentagfes das colegas nos trouxeram idéias além do curso”.
“Porque é muito importante esse momento de troca de experiéncia. Anotei
varias e vou levar e aplicar no meu CMEI".

(Trechos das avaliacdes dos cursos ofertados pela SME de Curitiba).

O termo troca de experiéncia utilizado pelos professores refere-se aos
momentos em que eles relatam suas experiéncias de praticas pedagogicas com a
linguagem movimento. Nos cursos ha um momento especifico para estes relatos e
os professores utilizam fotos, filmagens e producbes das criancas (como por
exemplo, desenhos) para exemplificar suas praticas.

As professoras Verbnica e Dalia consideram que esses momentos de trocas

de experiéncias ampliam seus conhecimentos, conforme nos relatam:
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“E em cima da troca que a gente vai adquirindo, vai ampliando os
conhecimentos” (Entrevista Verénica, 16/11/09).

“E bem positivo porque é aquilo que a pessoa vive na préatica ali,
diariamente no trabalho dela, um fala uma coisa, outro fala outra, eu fiz isso,
aconteceu aquilo, entdo enriquece bastante, € bem proveitoso”. (Entrevista
Dalia, 17/11/09).

Ja as professoras Horténcia e Rosa relatam que estes momentos sao
importantes durante o curso porque € uma possibilidade de conhecer propostas que

sdo desenvolvidas em outros CMEIs e tentar desenvolvé-las em sua unidade.

“Se a gente ndo fizer o curso a gente ndo tem essa noc¢do: olha que
interessante, olha a idéia que ela teve, vamos tentar fazer aqui também. E a
gente faz exatamente isso, vendo o trabalho das outras (professoras) a
gente tenta colocar também no nosso trabalho e da certo” (Entrevista
Horténcia, 06/10/09).

“Vocé sempre adquire um conhecimento a mais, as vezes vocé faz de uma
maneira, ai chega la nesse momento vocé vé que a experiéncia em outro
lugar é diferente, entdo € uma troca mesmo, vé a experiéncia de uma coisa
gue vocé ainda ndo esta desenvolvendo, entdo é bem legal” (Entrevista
Rosa, 26/11/09).

“Com essa troca vocé acaba vendo alguma coisa que o outro CMEI faz que
vocé possa estar adaptando aqui” (Entrevista Margarida, 16/11/09).

Tardif (2002) coloca que cotidianamente os professores partilham seus
saberes uns com o0s outros por meio de macetes, modos de fazer, modos de
organizar o espaco, ou seja, eles dividem uns com 0s outros um saber pratico sobre
a sua atuacdo. E os professores buscam essa partilha de saberes também nos
cursos de formacdo. Portanto, trocar formas de fazer pode ser também uma
oportunidade para refletir. As professoras Iris e Margarida apontam a importancia
desses momentos de relatos como oportunidades para repensar sua propria pratica

pedagogica:

“(...) as vezes aquela pessoa teve um modo de aplicar a mesma coisa que
eu aprendi, mas um modo mais sutil que se direcionou mais para a crianca
daquela idade que se esta trabalhando e as vezes eu nao tive essa idéia ou
n&o tive esse momento de aplicar com a crianga. E como cozinhar, cada um
cozinha de um jeito, mas tem um temperinho diferente. Entdo vocé
escutando as outras pessoas falar, o jeito que trabalhou, eu acho que te
ajuda bastante. (Entrevista iris, 26/11/09).
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“Geralmente quando é a troca de experiéncia que vocé vé que a pessoa
esta fazendo dessa forma e como vocé estd fazendo ndo esta chegando
como vocé quer. De repente uma virgulazinha que esta fora do lugar ja faz
toda a diferenca (...). Quando vocé vé a outra pessoa fazendo da forma
como ela contextualiza aquela realidade dela ai vocé vai buscar para a tua,
mas vai adaptar para a sua realidade, acho que isso faz a diferenca”
(Entrevista Margarida, 16/11/09).

Dentre as estratégias de formacdo que podem atender essa necessidade de
trocar informacdes, discutir, analisar e refletir sobre situacdes de ensino destaco a
analise de bons modelos e a tematizacdo de praticas apresentadas por Carvalho et
al. (2006) e a redacgdo e analise de casos conforme a indicacdo de Marcelo Garcia
(1999).

A estratégia andlise de bons modelos consiste em ndo apenas ampliar o
repertério dos professores acerca de diferentes praticas que podem ser
desenvolvidas com as criangcas, mas desenvolver uma reflexdo teorica para
relacionar os bons modelos as propostas vigentes para que elas possam ser
reelaboradas (CARVALHO et al., 2006). Assim, os modelos precisam ser
apresentados aos professores ndo como exemplo a ser seguido, mas como uma
estratégia que mobiliza a reflexdo por meio da socializacdo de saberes.

O uso de modelos justifica-se porque num primeiro momento as mudangas
sdo apoiadas em esquemas imitativos das praticas que se oferecem. A imitacdo é
mais do que uma simples reproducéo, “(...) € um processo dindmico e criativo, pois
quando se imita a acdo de alguém, € preciso entender, interpretar o que ha nela de
essencial para que seja interiorizada de forma propria. Os resultados dessas
primeiras assimilagbes também sdo discutidos, 0 que permite a tomada de
consciéncia e a apropriacdo mais auténoma dos principios que regem as praticas”
(CARVALHO et al., 2006, p. 124). Deste modo, a imitacdo de um bom modelo de
ensino é mais do que um ato mecanico, exige do professor entender e interpretar o
gue ha naquela situacao para interioriza-la e desenvolvé-la de forma prépria.

A estratégia tematizacdo de praticas oportuniza aos professores a reflexao
sobre as suas proprias atuacfes e de outros professores e assim construir e
identificar dificuldades para buscar novas alternativas de acdo. Segundo Scarpa
(1998) esta estratégia é a que melhor atende a necessidade de tornar um professor
capaz de utilizar no seu contexto de atuacéo os saberes construidos no processo de

formacao.
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J4 a estratégia redacdo e andlise de casos consiste em registros de
acontecimentos da pratica pedagdgica que permitem a analise, a discussdo e a
reflexdo sobre as situacbes descritas pelos professores. Com base num
conhecimento tedrico, a andlise de casos possibilita “a partilha de pontos de vista
sobre uma mesma situacéo, que podera ser interpretada de modo diferente por cada
um dos intervenientes nesse estudo, uma vez que 0s conhecimentos teoricos,
adquiridos ou construidos, possibilitam essa diversidade” (ALARCAO, 1996, p. 108).

E preciso considerar também que, embora ndo tenha sido relatada pelas
professoras nas entrevistas, a escrita de casos também constitui uma oportunidade
de refletir, pois ao registrar e descrever a prépria pratica pedagdgica o professor a
analisa mais profundamente para melhor compartilha-la. Deste modo, a anélise de
bons modelos e a redacdo, como também a analise de casos podem ser
consideradas estratégias de formagdo que, por meio da socializacdo, mobilizam a
reflexdo do professor de Educacao Infantil.

Além dos momentos de discussfes no curso, as professoras levantaram a
necessidade da discussdo com as colegas de trabalho nos momentos d e
permanéncia . Segundo a professora Horténcia nem sempre € possivel repassar

para as colegas 0s assuntos tratados no curso para gerar a discussao:

“Nao tem tempo pra passar o conhecimento, vocé passa um resumo, passa
um pouco de cada, mas ndo totalmente. Vocé fazendo o curso é bem
diferente”. (Entrevista Horténcia, 06/10/09).

Com relacao a este tema, todas as professoras entrevistadas foram unanimes
em afirmar que consideram necessario que suas colegas também participassem do

Curso.

“Eu vou la e aprendo um monte de coisas. Claro que na sala quando eu
volto a gente tenta passar o0 maximo de informacao possivel, mas nem todo
mundo acaba pegando, é porque nao vivenciou isso |a, € diferente. Eu acho
gue deveriam oportunizar isso pra todo mundo, ndo sei de que maneira para
atender porque a demanda é grande, mas tinha que oportunizar para todas”
(Entrevista Dalia, 17/11/09).

Esta foi uma evidéncia que observei nas avaliacbes dos cursos, pois varios

professores sugeriram que houvesse a ampliacdo do niUmero de vagas para que 0S
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demais professores participem dos mesmos. Este fato chamou a minha atencao e
busquei compreender essa necessidade apontada nas avaliagoes.

Na entrevista percebi que as todas as seis professoras consideram que a
participacdo nos cursos favorece a discussdo nos momentos de planejamento

realizados nos dias de permanéncia no CMEI.

“A gente pode discutir melhor, né. E interessante fazer a permanéncia junto,
todo mundo, eu acho que a troca fica mais rica. Eu vou la e digo uma coisa,
la pelas tantas a colega que poderia trazer outra experiéncia importante ndo
esta ali para trocar, para acrescentar (...)" (Entrevista Verodnica, 16/11/09).

“Eu acho que seria melhor, porque a gente teria mais idéias, um projeto,
porque ndo s6 uma pessoa vai fazer, mas um grupo, uma equipe, acho que
ficaria bem melhor” (Entrevista Horténcia, 06/10/09).

“As pessoas tém visdes diferentes da coisa. Eu tenho uma viséo, ela ndo
vai ter a mesma visdo que eu tive, entdo eu acho muitas vezes inutil eu ir
sozinha. E importante que todas participem para que a gente discuta as
versbes diferentes para a gente chegar na nossa conclusdo, ai nessa
conclusdo vocé pode estar trabalhando com as criangas” (Entrevista
Margarida, 16/11/09) .

“A gente pode discutir sobre a mesma situacdo, porque o que acontece?
Cada uma faz um curso e chega no dia que a gente tem para discutir isso,
uma quer passar para a outra e acaba misturando muita coisa. Se fosse um
assunto so6 ficaria mais... como eu falei, um assunto, mas seria aplicado
com mais qualidade” (Entrevista Iris, 26/11/09).

“A gente trabalha numa equipe, num grupo, eu acho que nao tinha que ser o
curso ndo s6 para mim, mas para as trés, porque a gente trabalha em trés
para atender o bercario Il (...) Com a participacdo das trés iria facilitar bem
mais na hora do planejamento porque as trés vivenciaram o mesmo
momento, discutiram o que da e o que ndo da, entdo fica bem mais facil.
(...) Seria diferente porque a pessoa estaria vivenciando, vocé ndo estaria
s6 passando o que vocé aprendeu. Eu acho que a vivéncia € bem mais
pratica do que so vocé falar. Dai seria a vivéncia das trés e ndo s6 de uma”
(Entrevista Rosa, 26/11/09).

“Eu achei aquele negdcio legal, aquele material que foi aplicado, a maneira
como... ai a outra ja diz: ndo, eu acho que da para aproveitar melhor isso.
Entdo é isso, 0 ser humano é comunicacdo pura, vocé ta trocando uma
informacdo o outro da uma idéia, o outro junta as duas e da uma idéia
melhor ainda” (Entrevista Dalia, 17/11/09).

As falas apresentadas indicam que os professores sentem necessidade de
refletir com o outro. A atuacdo docente na Educacao Infantil da RME de Curitiba ndo
€ realizada individualmente, mas sim em duplas ou em trios de profissionais,

portanto, a reflexdo acerca desta atuacdo também precisa ser no coletivo. Assim,
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segundo as professoras entrevistadas, as possibilidades de préticas reflexivas se
ampliam se todos os professores tiverem acesso aos saberes discutidos no curso.
Estas consideracbes das professoras a respeito da necessidade de

socializacdo podem ser melhor visualizadas na Figura 7.
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FIGURA 7: ESTRATEGIAS DE FORMACAO QUE PROPICIAM A SOCIALIZACAO
CONFORME A PESQUISA: “ESTRATEGIAS DE FORMACAO CONTINUADA PARA
PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL: EM FOCO A LINGUAGEM
MOVIMENTO”

FONTE: A autora (2010)

A Figura 7 nos mostra que as estratégias andlise de bons modelos
(CARVALHO et al., 2006), tematizacdo de praticas (CARVALHO et al., 2006) e
redacdo e anélise de casos (MARCELO GARCIA, 1999) propiciam a socializac&o
de saberes e experiéncias sobre o movimento corporal e mobilizam, deste modo, a
reflexdo.

Segundo Zeichner (2003) a pratica reflexiva, enquanto pratica social, s6 pode
ser realizada no coletivo, o que leva a necessidade de transformar as escolas em
comunidades de aprendizagem nas quais os professores se apdiem e se estimulem
mutuamente. Para isso é necessaria a criacdo de um contexto favoravel a pratica

reflexiva nos CMElIs por meio da socializacéo de saberes.
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4.3 Contextualizacao

A pratica reflexiva necessita de um contexto que favoregca ao professor a
construcéo de significados para sua atividade docente, bem como a socializagéo de
saberes.

Nas avaliagbes e nas entrevistas analisadas o0s professores apontaram
guestdes relacionadas a tempo e a recursos materiais, elementos estes que estéo
presentes ndo somente nos cursos, mas também nos espacos de atuacdo dos
professores. Assim, considerar estes elementos no processo de formacao
continuada propicia a criagcdo e/ou consolidacdo de um contexto para a pratica
reflexiva.

Nas avaliagcbes das acOes de formagdo os professores relataram a
necessidade de ampliacdo das horas dos cursos

“Por ser um assunto amplo, a carga horéaria poderia também se ampliar”.

“O curso deveria ser mais extenso, pois o periodo de tempo foi curto em
relacdo a grande diversidade de atividades que podem ser apresentadas”.
“Atendeu as expectativas, porém nao superou, por existir pouco tempo para
isto”.

“Aumentar o tempo do curso, ter mais encontros para mais idéias serem
trocadas”.

(Trechos das avaliacdes dos cursos ofertados pela SME de Curitiba).

Este tema também foi observado na fala das professoras entrevistas. Como
exemplo, apresento trechos das falas das professoras Rosa e Dalia:

“As vezes tem curso, ndo esse ai, mas tem curso que vocé queria aprender
um pouco mais e ai a carga horaria € menos, entdo tem curso que
necessitaria ser mais prolongado” (Entrevista Rosa, 26/11/09).

“Porque as vezes o conteldo é tdo grande, € que nem uma pessoa que
estuda, que faz o antigo supletivo, o contelido é grande num espac¢o muito
curto de tempo, com certeza vocé ta deixando de aprender alguma coisa ali,
alguma coisa vocé ndo aproveitou. Acho que tinha que ser maior, mais
tempo, podia até ser fracionado, mais dias sei |4, o periodo maior,
entendeu?” (Entrevista Dalia, 17/11/09).

O tema tempo de curso abordado pelos professores reflete uma

preocupacao apontada por Day (2001) com relacdo ao tempo do professor. Este
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autor ressalta que sao concedidas poucas oportunidades aos professores para
recolherem dados, partilharem praticas com os colegas, refletirem coletivamente, e
de forma aprofundada sobre seu ensino e sobre seu contexto. A fala da professora
Verbnica relata a falta de tempo para o professor, até mesmo para realizar o

planejamento.

“Eu penso que nds trabalhamos assim as vezes numa carga-horaria muito...
gue por mais que a gente tente as vezes ndo tem o tempo adequado de
fazer planejamento, para poder planejar uma atividade” (Entrevista
Verdnica, 16/11/09).

N&o tendo esse tempo no espaco de formacdo continuada e nem no proprio
espaco de atuacao, os professores sentem necessidade de continuidade dos cursos

para aprofundar e/ou complementar os assuntos tratados:

“Dar continuidade e ter um segundo moédulo”.

“Que tal um maédulo avancado?”.

“Que o curso acontecesse de forma continua”.

“Voltar o curso para nés no proximo ano, como se fosse uma continuacao”.
(Trechos das avaliacdes dos cursos ofertados pela SME de Curitiba).

O tema continuidade é revelado também como necessidade de
acompanhamento ap6s o término dos cursos, pois, segundo as professoras iris e
Dalia ndo ha uma avaliacdo acerca das praticas pedagogicas que sédo desenvolvidas

apos a participacao dos professores nos cursos.

“Acho que deveria ser um pouquinho mais para eles abrangerem um
pouquinho mais aquela questéo do resultado do curso. Acho que teria que
ser feito o curso, a gente aplicar e depois voltar outro dia nem que sejam 4
horas s para discutir o que foi. Eles soltam o curso, legal, a gente aprende,
a gente passa para as criangas, mas ninguém mais discute como que foi
uma avaliac@o desse curso, objetivo. Eles jogam o objetivo e depois a gente
avalia por conta propria. Acho que seria interessante colher informacées de
como foram aplicados, com as pessoas que fizeram o curso pra gente poder
discutir uma avaliacéo” (Entrevista iris, 26/11/09).

“Porgque a gente aprende e aplica s6 que a gente nao sabe se o resultado
foi bem aquele que a gente estava esperando. Mas se fez o curso de
movimento ali, aprendeu as novas taticas, aplicou com as criancas e depois
discutir sobre isso seria interessante. Tudo bem que falta tempo, a gente
nao tem tempo para isso, mas se eles derem uma encaixadinha” (Entrevista
iris, 26/11/09).
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“Uma devolutiva maior, assim sabe? Tipo quando vocé faz um curso vocé
quer saber se vocé se saiu bem ali, quando ndo é um curso que vocé
pontua, que vocé tem um certificado, ai nossa, vocé fica meio na davida,
sera que eu aproveitei bem mesmo esse? Vocé tem uma visao daquilo que
vocé ta fazendo, mas o outro que passou aquilo para vocé tem outra, entéo
nao sei, acho que uma devolutiva”’ (Entrevista Délia, 17/11/09).

E necessario tempo para refletir sobre questdes da propria pratica, pois € no
cotidiano da sua atuacao que o professor aprende, descobre, redescobre e aprimora
sua formacado. Mas sera que falta apenas tempo para refletir?

Day (2001) considera que para refletir sobre a pratica € necessario apoio
dentro e fora da escola. Deste modo, ha a necessidade de, além de oportunizar mais
tempo para a reflexdo nos cursos de formacédo por meio da ampliacdo de horas,
organizar um contexto para a reflexdo nos proprios CMEIs, com uma ou mais
pessoas que articulem e déem apoio a pratica reflexiva acerca dos saberes do
movimento por meio da continuidade do processo de formacdo. Assim, proporcionar
tempo para a pratica reflexiva (ampliacdo e continuidade) por meio de dialogos
constantes € um desafio da formagéo continuada de professores, tanto nos cursos
CcOmo nos proprios contextos de atuacao.

Outro fato que me chamou a atencdo foi a necessidade apontada pelos
professores de recursos materiais que contextualizem as praticas pedagdgicas,
como apostilas, CDs, textos, entre outros, como é possivel observar nos trechos das

avaliacdes dos cursos:

“Acho que talvez pudesse ter mais material impresso ou cd com os
contetdos dados em sala”.

“Que seja fornecida uma apostila com todas as definicdes e sugestbes de
atividades”.

“N&o teve uma apostila do curso, pois as idéias registradas permitem que o
profissional tenha uma nova fonte de pesquisa”.

“Que tal receber apostilas com o contetido?”.

(Trechos das avaliacdes dos cursos ofertados pela SME de Curitiba).

Na tentativa de entender esta questao levantada nas avaliagdes, perguntei as
professoras se ha a necessidade de apostilas ou outros materiais com os conteudos
dos cursos e todas responderam que estes materiais representam um recurso para

a consulta, para a pesquisa:
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“Eu acho util, porque as vezes no dia a dia vocé faz o curso, no momento do
curso vocé ta s6 centrada naquilo, mas na hora da pratica, quando vocé for
aplicar, muitas vezes vocé demora 2 ou 3 meses para aplicar aquilo, porque
vocé ja tem um planejamento, entdo se a gente pudesse ter um material
impresso, vocé vai la e da mais uma lidinha, antes de aplicar no
planejamento vocé monta como vai aplicar isso, pra ver se tem alguma
coisa que possa te auxiliar na aplicacdo. Seria um recurso a mais”
(Entrevista iris, 26/11/09).

“E bom porque quando vocé n&o recebe nada impresso assim, aquilo ta
praticando no dia a dial, mas vocé néo faz isso todo santo dia, uma hora
vocé da uma reservada naquilo comeca a trabalhar outras coisas, aprende
coisas novas e as vezes cai no esquecimento” (Entrevista Dalia, 17/11/09).

“Eu acho que sempre alguma coisa assim, uma sintese do que foi dado no
curso eu acho importante. Pra mim eu acho que faz porque é sempre uma
coisa que vocé pode retomar” (Entrevista Verbnica, 16/11/09).

Mas quando eu consulto um material eu reflito sobre a minha pratica
pedagogica? As professoras afirmam que geralmente ndo é possivel aplicar uma

atividade exatamente como esté descrita em um material, assim, refletem sobre ela.

“As vezes eu quero relembrar coisas eu vou |4 nas minhas apostilas e vejo
gue da para fazer isso agora, de tal maneira trocando esse material,
fazendo esse outro negécio aqui. Mas vocé sempre td fazendo uma
consulta, € como um livro, é importante o material impresso, € importante”
(Entrevista Dalia, 17/11/09).

“A gente ndo vai seguir na integra, até porque as pessoas sdo diferentes,
nao tem como” (Entrevista Margarida, 16/11/09).

Deste modo, materiais como textos, imagens, videos e até mesmo descricao
de situacdes de ensino séo recursos que podem favorecer a criagdo de um contexto
para a reflexdo, pois mobilizam o professor a analisar e avaliar a sua pratica.

Frente a estas consideracdes, criar um contexto para a pratica reflexiva
requer pensar em tempo (ampliacdo e continuidade), em recursos e em profissionais
que a propicie nos diferentes espacos de atuacdo. A Figura 8 nos mostra uma

sintese deste eixo de analise:
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Tempo
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FIGURA 8. ESTRATEGIAS DE FORMACAO QUE PROPICIAM A
CONTEXTUALIZACAO CONFORME A PESQUISA “ESTRATEGIAS DE
FORMAQAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE EDUCA(;AO INFANTIL:
EM FOCO OS SABERES DO MOVIMENTO”

FONTE: A autora (2010)

Como é possivel observar na Figura 8, a supervisdo pedagdgica (ALARCAO,
2003 e AMARAL et al., 2003) pode propiciar a construcdo de um contexto para a
pratica reflexiva nos CMEIs. A contextualizac&o para a pratica reflexiva exige pensar
nao somente em tempo e em recursos materiais para a reflexdo, mas também num
ou mais profissionais que auxiliem os professores a refletir sobre as suas préprias
praticas. Nesse contexto, o supervisor pedagégico (e no contexto investigado, o
pedagogo do CMEI), é o responsavel pela criacdo de condicbes para a pratica
reflexiva.

O documento Parametros e indicadores de qualidade para os Centros
Municipais de Educacao Infantil (CURITIBA, 2009), indica o pedagogo como
formador dos profissionais que atuam nos CMEIs, o qual age “(...) de modo
continuo e planejado, garantindo que as permanéncias sejam espacos efetivos de
reflexdo sobre a pratica, a avaliacdo e o replanejamento do trabalho” (CURITIBA,
2009, p. 65).

Deste modo, o pedagogo formador precisa ser o mobilizador de um contexto
favoravel a pratica reflexiva nos CMEIs e podera utilizar para isso diferentes
estratégias de formacao. O seu papel “(...) sera entdo o de facilitar a aprendizagem,
de encorajar, valorizar as tentativas e erros do professor e incentivar a reflexdo
sobre a sua acao” (AMARAL et al., 1996, p. 98).
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Assim, além de se pensar em estratégias que déem significado para as acdes
dos professores e que favorecam a socializagdo de saberes, é preciso fortalecer
e/ou consolidar o papel do pedagogo formador como mobilizador de um contexto

favoravel a pratica reflexiva nas préprias instituicées de Educacéao Infantil.
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5 CONCLUSOES DO ESTUDO: CONSIDERACOES SOBRE ESTRATE GIAS DE
FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES

As estratégias de formacdo podem ser consideradas recursos que mobilizam
o professor a refletir criticamente sobre a sua pratica no sentido de avalia-la,
compreendé-la, modifica-la e ressignifica-la. Assim, no processo de formacéo
continuada de professores estas poderdo apresentar-se como ferramentas para a
mobilizag&o da pratica reflexiva destes profissionais.

Apoiada nestas consideracdes foi possivel observar na conclusdo desta
pesquisa que os professores de Educacdo Infantili véem a formacdo continuada
referente aos saberes do movimento como um recurso para a melhoria de seu
desempenho com as criangas. Possuem uma visao de formagao continuada como
complementacdo da formacédo inicial para acrescentar, enriquecer, ampliar e até
mesmo aprender novas formas de desenvolver um trabalho educativo com esta
linguagem.

Os professores buscam os cursos porque sentem dificuldades e acreditam
que as atividades propostas nas acdes de formagdo podem compensar estas
necessidades da pratica pedagdgica. Nesse processo, consideram necesséaria a
articulacdo dos saberes tedricos com o0s saberes da pratica, entretanto, alguns
professores procuram nos saberes praticos a saida para a resolugcéo dos problemas
da sua atividade docente.

As acdes de formacado identificadas, como relevantes, nas falas dos
professores com apoio dos estudos tedricos selecionados no estudo podem ser

visualizadas na Figura 9, a qual faz uma sintese da analise dos dados da pesquisa:
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FIGURA 9: ESTRATEGIAS QUE~ MOBILIZAM A REFLEXAO SOBRE OS SABERES
DO MOVIMENTO NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
FONTE: A autora (2010)

E possivel observar na Figura 9, que no processo de formacdo continuada

referente aos saberes do movimento, a prética reflexiva resulta da construcdo de
significados para a atividade docente, a qual se da por meio da socializacdo de
saberes, num contexto favoravel a sua pratica.

Nesse processo, as estratégias articulacdo teoria e pratica e analise de
(CARVALHO et al.,, 2006) podem ser consideradas

estratégias que mobilizam a reflexdo dos professores sobre os saberes do

situagbes homologas

movimento, pois propiciam uma significacdo para as acdes pedagdgicas.

Os momentos considerados como trocas de experiéncia sdo destacados
pelos professores como forma de conhecer o trabalho desenvolvido em outros
CMEls e aprender novas atividades que podem ser desenvolvidas com as criangas.
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Deste modo, as estratégias redacdo e andlise de casos (MARCELO GARCIA,
1999), andlise de bons modelos e tematizacdo de praticas (CARVALHO et al.,
2006) também mobilizam a reflexdo dos professores, pois, ao observarem a
realidade de outros profissionais, socializam saberes e, deste modo, refletem sobre
0 seu proprio contexto de atuacao profissional.

A reflexdo dos professores de Educacgdo Infantil, portanto, € realizada por
meio de um dialogo consigo préprio, com o outro e com o préprio contexto. E por
esse motivo que consideram essencial a participacdo de todos os professores que
atuam numa mesma turma no CMEI nos cursos de formacgé&o, porque consideram
gue podera haver maior discussao sobre os saberes do movimento nos momentos
de permanéncia no CMEI.

Com base na analise dos dados da pesquisa conclui-se que as acdes de
formacao desenvolvidas pela SME de Curitiba, por meio do Departamento de
Educacdo Infanti e NRE Matriz, ttm um papel significativo no processo de
desenvolvimento de praticas reflexivas e esta conclusdo esta referendada nos
trechos das avaliacbes analisadas bem como na analise das entrevistas com as
professoras (sintese da andlise na Figura 9). Entretanto, é preciso considerar que as
suas estratégias podem néo ser suficientes para manutencéo da pratica reflexiva.

Para isso é preciso investir na constru¢éo e/ou consolidacdo de um contexto
de atuacdo com tempo e boas condi¢cdes de atuacao profissional. Além disso, para
que a pratica reflexiva seja permanente nos CMEIs é preciso consolidar a
supervisao pedagogica , ou seja, o papel do pedagogo formador como mobilizador
da prética reflexiva, o qual, ao selecionar diferentes estratégias formativas, podera
mobilizar nos professores a reflexdo sobre os saberes do movimento.

Isso € necessario porque os CMEIs precisam ser espacos de formacao
continuada onde a expressao e o didlogo tenham papel de destaque. Para que a
reflexdo seja permanente e se consolide como uma pratica social, é preciso dar vez
e voz aos professores para que mostrem suas praticas e falem sobre elas, para que
as conhecam melhor e as (re) signifiquem.

Como conclusdo destas consideracdes, apresento sugestbes de estratégias
de formacgéo, as quais podem ser visualizadas na Figura 10:
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FIGURA 10: ESTRATEGIAS DE FORMACAO QUE MOBILIZAM A REFLEXAO NA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES.
FONTE: A autora (2010)

A Figura 10 nos mostra que no processo de formacdo continuada, as
estratégias interlocucdo teoria e pratica e analise de situagcdes homodlogas
propiciam a significacdo para as experiéncias vividas pelos professores, a qual
ocorre na socializagdo de saberes por meio das estratégias andlise de bons
modelos, tematizacdo de praticas e redacao e analis e de casos.

A significacdo construida pela socializagdo necessita de um contexto
favoravel a pratica reflexiva, assim, a supervisdo pedagogica também € uma
estratégia que propicia a contextualizacdo para a pratica reflexiva.

Apesar de nao ter sido identificada na fala das professoras o papel do
pedagogo na mobilizacdo da pratica reflexiva, considero a estratégia supervisao

pedagogica necessaria e de extrema importancia, pois o pedagogo é o profissional
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responsavel pela organizacdo do tempo e de recursos para um contexto favoravel a
sua pratica nos CMEls.

Estas consideracbes me levam ao entendimento de que a formacgao
continuada de professores de Educacdo Infantii devera ser desenvolvida néo
somente por meio de cursos, palestras e oficinas, mas também desenvolvida
diariamente e de forma permanente no local de atuacdo profissional de cada
professor. SO0 assim a formacdo continuada propiciardA o desenvolvimento
profissional por meio do conhecimento de novas praticas, da reflexdo sobre as
acOes, da interacdo das experiéncias, da superacdo das dificuldades e da
reorganizagao da docéncia.

Portanto, finalizo esta pesquisa entendendo que esta tematica ainda precisa
ser aprofundada, pois ha a necessidade de maior discusséo sobre as estratégias de
formacdo, pois como nos coloca Scarpa (1998, p. 46), “ainda sabemos muito pouco
sobre como o professor aprende, 0 modo proprio que tem de processar informacgdes
e como modifica seus esquemas de agao”.

Acredito que a formac&o continuada de professores de Educacédo Infantil
possui especificidades que exigem uma formacéo diferenciada de outros niveis de
escolarizagdo, nesse sentido, ampliar os estudos sobre estratégias de formacao
pode contribuir para pensarmos em propostas de formagdo continuada que
mobilizem a reflexdo e que contribuam para o desenvolvimento profissional de

professores de Educacéo Infantil.

Pesquisar € isso. E um itinerario, um caminho que trilhamos e com o qual
aprendemos muito, ndo por acaso, mas por ndo podermos deixar de colocar
em xeque “nossas verdades” diante das descobertas reveladas, seja pela
leitura dos autores consagrados, seja pelos nossos informantes, que tém
outras formas de marcar suas presengas no mundo. Eles também nos
ensinam a olhar o outro, o diferente, com outras lentes e perspectivas.
(ZAGO, 2003, p. 307-308)
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ANEXO 1: CARTA DE APRESENTACAO, INTENCAO E OBJETIVO DA
PESQUISA

|| 'E UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
= —— PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO
UFPR LINHA DE PESQUISA - CULTURA ESCOLA E ENSINO

USRIVERSIDADE FEDERAL DO PARAMA

A Senhora lda Regina Moro Milléo de Mendonca
Diretora do Departamento de Educagéo Infantil da Secretaria Municipal da Educacao
de Curitiba.

Curitiba, 07 de outubro de 2008.

Prezada Diretora

Solicito autorizacdo para a mestranda Lorena de Fatima Nadolny, do Programa
de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Parana, realizar a
pesquisa que tem como obijetivo investigar as estratégias do processo de formacao
continuada que mobilizam a reflexdo sobre os saberes do movimento na Educacéo
Infantil.

Informo-lhe que a intencéo é realizar a analise do conteddo das respostas dadas
em entrevistas pelos professores que participaram dos cursos de formacéo
referentes a linguagem movimento, bem como analisar o conteido das avaliagbes
dos referidos cursos.

Agradeco antecipadamente e me coloco a disposicdo para maiores

esclarecimentos pelo endereco eletrénico marynelma@ufpr.br

Saudacdes académicas.

Prof2 Dra. Marynelma Camargo Garanhani

Orientadora da Pesquisa
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[ “ = E UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
l ' F P R PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
msTeETeeSA | INHA DE PESQUISA - CULTURA ESCOLA E ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA A REALIZACAO DA PESQUIS A

O Departamento de Educagédo Infantil da Secretaria Municipal de Educacao de
Curitiba autoriza a realizagdo da pesquisa “Estratégias de formag&o continuada para
professores de Educacao Infantil: em foco a linguagem movimento”, a ser realizada
pela Mestranda Lorena de Fatima Nadolny do Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Parana, sob a orientacdo da Prof® Dra
Marynelma Camargo Garanhani. A Mestranda esta autorizada a utilizar a relagcéao
dos profissionais inscritos nos processos de formacéo continuada desta Secretaria,
bem como as avaliagbes dos referidos processos. Informo-lhes que a pesquisadora
e sua orientadora estardo disponiveis para esclarecimentos e duvidas a respeito da

pesquisa.

Curitiba, de de 2008.

Nome do representante legal:

Assinatura:
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ANEXO 2: MODELO DAS AVALIACOES DO CURSO MOVIMENTO NA
EDUCACAO INFANTIL E OFICINA PRATICAS DE MOVIMENTO

PREFEITURA MIUNICIPAL DE CURITIBA
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO INFANTIL

AVALIACAO
Como vocé avalia este processo de formacéao:
() Nao atendeu
() Atendeu

() Superou

Justifique:

Avaliacao geral:

Que bom...

Que pena...

Que tal...
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ANEXO 3: QUESTIONARIO

Universidade Federal do Parana — Setor de Educacgéo
Programa de Pés-Graduagéo em Educacéo
Linha de Pesquisa Cultura, Escola, Ensino

Mestranda Lorena de F. Nadolny
Orientadora: Prof2 Dra Marynelma Camargo Garanhani

USIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

Pesquisa: “Estratégias de formacao continuada para professores de Educacao
Infantil: em foco a linguagem movimento”.

Referéncias pessoais e profissionais:

Nome:

Formacao inicial:

1. H& quanto tempo vocé atua na Rede Municipal de Ensino de Curitiba?

2. Ha quanto tempo vocé atua no NRE Matriz?

3. Vocé atuava na Educagéo Infantil antes de ingressar na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba?
( )NAO
() SIM Quanto tempo?

4. Assinale os cursos e oficinas que vocé participou:

() Curso: Movimento na Educagéo Infantil.

() Oficina Préaticas de movimento no curso: Peteca, boneca, carrinho e pido: brincar e
aprender na educacéo.

() Oficina da SEP 2007 : Brincadeiras com movimento

() Oficina da SEP 2007:Adulto também brinca

() Oficina da SEP 2007: Jogos e brincadeiras com sucata

() Oficina: Movimento na Educacéo Infantil (30-08-07).

() Oficina: Movimento nas turmas de Maternal Ill (29-05-08).

() Oficina: Jogos Cooperativos (10-09-08).

( ) Roda de conversa sobre a pratica pedagdgica com o movimento na Educacéo Infantil
(01-11-08).

5. Vocé participou de outros cursos sobre o movimento além dos ofertados pela Secretaria
Municipal da Educacéo e NRE Matriz?

( )NAO

() SIM Qual/ quais?
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ANEXO 4: TERMO DE AUTORIZACAO DE PARTICIPACAO NA PE SQUISA

- i
~ -

TR TR R EeEE

LA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

W FPIR  PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
B LINHA DE PESQUISA - CULTURA ESCOLA E ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
RG , abaixo assinado, estando devidamente esclarecido

sobre os objetivos e procedimentos da pesquisa intitulada ““Estratégias de formacéo
continuada para professores de Educacgéao Infantil: em foco a linguagem movimento”,
realizada pela pesquisadora Lorena de Fatima Nadolny, do Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo da UFPR, sob a orientagdo da Profa. Dra. Marynelma
Camargo Garanhani, concordo em participar da pesquisa, sob a condicdo de
preservacao de minha identidade, tanto na coleta dos dados como no tratamento e

divulgacdo dos mesmos.

Curitiba,

Assinatura



