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RESUMO

FORMAGCAO EM CONTEXTO: UMA CONSTRUCAO DIALOGICA PARA [RE]-
SIGNIFICAR A PROPOSTA PEDAGOGICA DA EMEI SONHO MEU-CACHOEIRA
DO SUL/RS

AUTORA: Patricia Macedo Hiores
ORIENTADORA: Elisiane Machado Lunardi

Esta pesquisa foi desenvolvida na linha de Politicas e Gestdo da Educacdo Bésica, do
Mestrado Profissional que faz parte do Programa de Pés-graduacéo em Politicas Publicas e
Gestéo Educacional, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). O estudo norteou-se
pela seguinte problematica: Como a formacdo em contexto pode contribuir para o [re]-
significar da Proposta Pedagdgica da EMEI SONHO MEU, a partir de um processo reflexivo-
dialégico? O objetivo geral foi pautado em construir um processo dialégico de formacéo em
contexto no sentido de [re]-significar a Proposta Pedagdgica da EMEI Sonho Meu. Como
objetivos especificos definiram-se: analisar as Politicas Publicas em nivel macro e micro que
norteiam a construcdo da Proposta Pedagdgica para a Educacdo Infantil; compreender o
papel do educador na [re]-significacdo da Proposta Pedagdgica; dialogar sobre a praxis
educativa no contexto da EMElI Sonho Meu. Os processos metodolégicos foram
fundamentados numa abordagem qualitativa (MINAYO, 2009: FLICK, 2009), do tipo
Pesquisa Formacgdo (JOSSO, 2004, 2007,2010). Para o processo dialégico utilizou-se os
Circulos Dialégicos Investigativo-formativos (HENZ, 2015) e a analise dessa dialogicidade,
baseou-se na compreensdo e interpretacdo a partir da hermenéutica (GADAMER, 1999:
HERMANN, 2002). Ainda para a construcdo da pesquisa foi feita uma analise documental
(GIL, 2002) e a pesquisa do Estado da arte (MORISINI, 2015). Outrossim, o referencial
tedrico estad organizado com base em marcos legais e em autores como (KULHMANN,
1998), (KRAMER, 1997), (OLIVEIRA, 2012, 2002), (NOVOA, 1995, 2013),
(IMBERNON,2009), (PADILHA, 2017), (VEIGA, 2013), (FREIRE, 2019) e (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002,2016). A formagdo em contexto dos educadores visa o
desenvolvimento profissional, principalmente no dialogo com seus pares relacionado as
experiéncias do cotidiano, refletindo a sua pratica num movimento de construcao,
desconstrucdo e reconstrucdo de novos saberes. Nessa seara, a proposta de formacao
dialégica no contexto da escola foi de suma importancia para a conscientizacao e
auto(trans)formacdo das educadoras, pois, ao problematizarem, dialogarem e refletirem
sobre a sua préatica, foram protagonistas da sua formacado, atribuindo significado aos
processos formativos e, como consequéncia, perceberam-se como agentes de
transformacao e [re]-significagdo da Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu. Nesse
sentido, cabe destacar, que o produto deste estudo é a Proposta de formacao dialégica em
contexto na EMEI Sonho Meu, que oportunizou a reflexao da praxis educativa para [re]-
significar a Proposta Pedagdgica da escola e os processos auto(trans)formativos com
professoras, monitoras, gestoras e funcionérias.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Proposta Pedagdgica. Formacdo em contexto de
professores. Circulos Dial6gicos Investigativo-formativos.






ABSTRACT

CONTEXT TRAINING: A DIALOGICAL CONSTRUCTION TO [RE] MEAN THE
PEDAGOGICAL PROPOSAL OF EMEI SONHO MEU / CACHOEIRA DO SUL / RS

AUTHOR: Patricia Macedo Hiores
ADVISOR: Prof. Dra. Elisiane Machado Lunardi

This research was developed in the line of Policies and Management of Basic
Education, of the Professional Master's Degree which is part of the Post-Graduate
Program in Public Policies and Educational Management, from the Federal University
of Santa Maria (UFSM). The study was guided by the following problem: How can
training in context contribute to the [re] -significance of the Pedagogical Proposal of
EMEI SONHO MEU, from a reflexive-dialogic process? The general objective was to
build a dialogical training process in the context of [re] - signifying the Pedagogical
Proposal of EMEI Sonho Meu. The following specific objectives were defined: to
analyze Public Policies at the macro and micro level that guide the construction of
the Pedagogical Proposal for Early Childhood Education; understand the role of the
educator in the [re] -signification of the Pedagogical Proposal; dialogue about
educational praxis in the context of EMEI Sonho Meu. The methodological processes
were based on a qualitative approach (MINAYO, 2009: FLICK, 2009), of the
Research Training type (JOSSO, 2004, 2007, 2010). Thus, for the mediation of the
dialogic process, the Investigative-Formative Dialogic Circles (HENZ, 2015) were
used and the analysis of this dialogicity was based on the understanding and
interpretation based on hermeneutics (GADAMER, 1999 HERMANN, 2002).
Furthermore, the theoretical framework is organized based on legal frameworks and
authors such as (KULHMANN, 1998), (KRAMER, 1997), (OLIVEIRA, 2012, 2002),
(NOVOA, 1995, 2013), (IMBERNON, 2009), (PADILHA, 2017), (VEIGA, 2013),
(FREIRE, 2019) and (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, 2016). Training in the context
of educators aims at professional development, mainly in the dialogue with peers
related to everyday experiences, reflecting their practice in a movement of
construction, deconstruction and reconstruction of new knowledge. In this area, the
proposal of dialogical training in the context of the school was of paramount
importance for the educators' awareness and self (trans) training, since, when they
problematize, dialogue and reflect on their practice, they were protagonists of their
training, giving meaning to the formative processes and, as a consequence,
perceived themselves as agents of transformation and [re] signification of the
Pedagogical Proposal of EMEI Sonho Meu. In this sense, it is worth noting that the
product of this study is the Proposal for dialogical training in context at EMEI Sonho
Meu, which provided an opportunity for reflecting on educational praxis to [re] signify
the School's Pedagogical Proposal and the self (trans) formative processes with
teachers, monitors, managers and employees.

Keywords: Early Childhood Education. Pedagogical Proposal. Teacher training in
context. Investigative-Formative Dialogic Circles.
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1 INTRODUCAO

Figura 1 — A EMEI Sonho Meu

Fonte: arquivo da autora, Guilherme, 6 anos, pré-escola’.

O estudo que segue, retrata o lugar de fala da pesquisadora, nesse caso, aos
olhos do Guilherme, a Escola Municipal de Educacao Infantil Sonho Meu, onde ndo
s6 existe um “sonho meu”, mas um “sonho nosso”, de educadoras que querem fazer
a diferenga na Educagéo Infantil.

Nesse contexto, o referido estudo estd inserido na proposta do Mestrado
profissional que faz parte do Programa de Pdés-graduacdo em Politicas Publicas e
Gestao Educacional, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). O Mestrado
profissional, visa dialogar com o contexto de atuacdo do pesquisador, considerando
a atividade de pesquisa aplicada a captacdo de dados e a partir da analise dos
mesmos, propor estratégias administrativas-financeiras-pedagogicas para a solugéo
de problemas e [re]-significacdo da sua pratica (UFSM, 2015).

Nessa seara, 0 estudo teve como motivacdo 0s anseios da professora-
gestora-pesquisadora que, imersa no dia a dia da gestédo escolar, se depara com o
processo de reconstrucdo e [re]-significacdo da Proposta Pedagogica da sua escola,

devido ao movimento nacional da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

! Os desenhos gue abrem os capitulos do texto foram criados pelas criangcas da EMEI Sonho Meu,
eles trazem a presenca das criancas para dentro desta dissertacdo, pois todo o movimento
formativo que se tem feito na escola é para que possamos cada vez mais desenvolver praticas
pedagogicas significativas e que garantam os seus direitos de aprendizagem.
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Nesse sentido, diante das atualizacdes em relacdo a legislacdo educacional
nacional e sabendo que a Proposta Pedagdgica necessita estar em constante
movimento de estudo e reflexdo para ser efetivada no cotidiano da Educacéo infantil,
sendo que “esse que vislumbra a riqueza, a originalidade e a valorizagdo dos
microacontecimentos como retratos do mundo” (BARBOSA, 2006, p. 37), um mundo
gue se constréi todos os dias nos espacos compostos pelas criangas, buscou-se a
readequacao e o estudo sobre a Proposta Pedagdgica da escola.

Assim, problematizar essa reconstrucdo e [re]-significacdo da Proposta
Pedagdgica é muito mais do que atender uma determinacdo da legislacdo, €
assumir como educadores e comunidade um compromisso ético, politico e
pedagogico, em que pese a necessidade e possibilidade de mudanca (FREIRE,
2019).

Nesse sentido, utiliza-se a expresséo [re]-significar’ para destacar um novo
significado as nossas praticas pedagdgicas que visem um processo de mudanca.
Mudar, segundo o dicionario (BUENO, 2010) significa alterar, transformar, deslocar,
transferir a residéncia, o domicilio, tomar outra feicdo, outro procedimento, substituir
uma coisa por outra. Dessa maneira, pensar essa reconstrucao e [re]-significacao da
Proposta Pedagogica de uma escola de Educacao Infantil, requer transformacgéo do
espaco educativo, mas esta ndo acontece sem antes propor-se aos envolvidos, um
processo de reflexdo da sua pratica, que se da primeiramente pela autorreflexdo e
auto(trans)formacdo, para, posteriormente, ‘“intervir na realidade, tarefa
incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes” (FREIRE, 2018,
p. 75).

Nesse contexto, a gestdo escolar encontra-se num papel de mediacao, pois
reconstruir a Proposta Pedagodgica de uma instituicdo de Educacédo infantil,
contemplando a efetiva participacdo dos educadores, é fundamental e ao mesmo
tempo desafiador, pois exige dedicacdo, tempo e compromisso ético, politico e
pedagogico de todos os envolvidos. A construcdo e ou reconstrucdo, desde o inicio,
deve estar pautada por principios democraticos, ja que a identificacdo e a analise do
contexto, a definicho de metas e objetivos comuns, sdo exercicios intensos e
complexos, (MAIA; COSTA, 2013, p. 13).

2 Atribuir um novo significado a; dar um sentido diferente a alguma coisa. www.dicio.com.br


http://www.dicio.com.br/
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Destarte, com a aprovacéo da BNCC, em 2017, ampliaram-se os debates no
municipio de Cachoeira do Sul/RS, sobre a reformulacdo das Propostas
Pedagogicas das instituicbes, alinhadas as orientacbes do documento. Nessa
direcdo, em 2018, suscitaram muitas formacdes e grupos de estudos a nivel de
Secretaria Municipal de Educacéo (SMEd) e em formacéo continuada nas escolas,
envolvendo gestores, coordenadores pedagdgicos, professores e demais
profissionais, a fim de envolver todos os segmentos na reconstru¢cdo do curriculo
local e também da Proposta pedagdgica.

No decorrer dos processos formativos, a SMEd orientou que as escolas
municipais concluissem as reformulacdes em suas Propostas Pedagoégicas no ano
de 2019, visando a sua implementacéo a partir de 2020, como determina a BNCC na
Resolucdo CNE/CP n° 2/2017.

Sendo assim, no chdo da EMEI SONHO MEU foram tecendo-se as
discussbes, que além de provocar os educadores para as nhovas orientacbes a
respeito da Base Nacional Comum Curricular (2017), também possibilitou repensar a
instituicho como um todo, dando um novo sentido a reconstrucdo da Proposta
Pedagdgica, priorizando assim, a validacao da autonomia da comunidade escolar na
tomada de decisdes que caracterizassem a sua identidade educativa.

E importante destacar que nesse processo foi visivel a inquietacdo das
educadoras®. Uma inquietacdo curiosa, que preocupa, que desassossega, que
desacomoda, e, nessa circunstancia, faz pensar, dialogar, refletir e questionar-se.
Como educadora hd um bom tempo nessa escola, recordo-me da participacdo na
discussédo da proposta anterior, na época regente de turma, limitar a resposta de um
guestionario. Mas, em contraponto, preciso registrar a minha emocéao, anos depois,
enquanto gestora (na época) na reconstrucdo da Proposta Pedagogica, alinhada a
BNCC, quando consegui reunir em volta de pequeninas mesas, educadoras,
discutindo a Proposta Pedagdgica da escola em um envolvimento mais participativo
e comprometido.

Assim, a Proposta Pedagdgica teve uma reconstrucao coletiva e dialogada,
uma vez que teve a participacdo das educadoras, pais e criancas. A saber,

realizaram-se encontros, questionarios e dindmicas com as familias, educadoras e

* Ao longo da escrita vou referir-me a palavra “educadoras”, a todas as profissionais da escola,
independente da sua funcdo (professor, gestor, supervisor, monitor, manipulador de alimentacao
escolar, serventes). A palavra sera usada na forma de substantivo feminino, pois a escola sé conta
com profissionais mulheres.
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criancas, com a finalidade de discutir sobre as necessidades, aspiracdes, desejos e
concepcdes que definem a educacdo e o cuidado com as criangcas no nosso dia-a-
dia, além de debater sobre a participacdo da comunidade na gestdo como processo
democrético e definir objetivos, metas e a¢cbes que venham inovar o cotidiano da
escola.

Salles e Faria (2012, p. 20) corroboram:

A proposta pedagdgica busca a construcdo da identidade, da organizagao e
da gestdo do trabalho de cada instituicdo educativa. O projeto reconhece e
legitima a instituicdo educativa como histérica e socialmente situada,
constituida por sujeitos culturais que se propdem a desenvolver uma agéo
educativa a partir de uma unidade de propdsitos. Assim sdo compartilhados
desejos, crengas, valores, concepgoes, que definem os principios da acao
pedagdgica e vao delineando, em um processo de avaliagdo continua e
marcada pela provisoriedade, suas metas, seus objetivos, suas formas de
organizacao e suas acgoes.

Dessa maneira, a Proposta para ser legitima, precisa ser [re]significada no
contexto da escola. Assim, as educadoras ao planejarem suas acfOes devem
considerar as concepcdes e especificidades da Educacéo Infantil, expressas no
documento. Para tanto, observou-se a necessidade de fortalecer os processos
formativos das educadoras, para que envoltas dos momentos reflexivos, olhassem
criticamente para suas praticas, visando contemplar a complexidade dos espacos
vividos com as criangas no interior da escola.

Imbernén (2009) afirma que estes espacos contribuem para a formacéo
permanente e esta é fundamental para o sucesso das reformas educativas. Assim,
[uma das alternativas para inovar os ambientes educativos € uma formacdo que
esteja a servico de um projeto em que os(as) professores(as) sejam protagonistas
na construcao do seu saber.

Dessa maneira, para dialogarmos sobre a formacdo permanente com as
educadoras, buscou-se pela formagdo em contexto, esta que [...] caracteriza 0s
profissionais como sujeitos da formacédo e ndo como recipientes de informacéo,
dando lhes voz e participacdo na tomada de consciéncia critica do seu cotidiano que
esta imerso numa cultura pedagogica que os antecedeu [...] (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 91), e que precisa ser repensada e superada na ansia da
construcdo de uma pedagogia da infancia.

Para Imberndn (2016), a formac&do na contemporaneidade, se faz a partir da

pesquisa da/na/sobre a pratica, e essa como uma construcdo coletiva, visa mudar a
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realidade da escola. Assim, essa pesquisa traz a seguinte problematica: como a
formacdo em contexto pode contribuir para o [re]-significar da Proposta Pedagdgica
da EMEI SONHO MEU, a partir de um processo reflexivo-dialdgico?

Considerando a problemética levantada, a pesquisa teve como objetivo
geral: construir um processo dialdgico de formagdo em contexto no sentido de [re]-
significar a Proposta Pedagégica da EMEI SONHO MEU e como objetivos
especificos definiram-se: analisar as Politicas Publicas em nivel macro e micro, que
norteiam a construcdo da Proposta Pedagdgica para a Educacdo Infantil;
compreender o papel do educador na [re]-significacdo da Proposta Pedagdgica e
dialogar sobre a praxis educativa no contexto da EMEI Sonho Meu.

Assim, no primeiro capitulo desta dissertacdo serd apresentada uma
introducdo e no segundo capitulo intitulado: “A boniteza da caminhada: o entrelacar
das memodrias da professora-gestora com a professora-gestora-pesquisadora” se
constitui da minha trajetéria académica e profissional que transita, principalmente, na
docéncia na Educacdo Infantil, nas experiéncias da gestdo e nas vivéncias de
pesquisadora.

No terceiro capitulo, denominado como “O desvelar do mundo
problematizado: caminhos metodologicos” apresenta-se 0s procedimentos que
direcionaram a construcdo da pesquisa. Para isso, adotou-se a abordagem de
natureza qualitativa, caracterizada na proximidade da Pesquisa formacédo (JOSSO,
2010). Para o desenvolvimento da pesquisa, inicialmente foi construido o estado do
conhecimento acerca das producdes relacionadas a formacao continuada, formacao
permanente, formacdo em contexto e Proposta Pedagdgica no ambito da Educacao
Infantil. Na sequéncia foi realizada a anélise documental para aproximar-se dos
referenciais tedricos e legais que norteiam a educacdo para a infancia. Ainda, para
incitar o processo de discuss@o necesséria a composicado da pesquisa foi realizado
os Circulos Dialdgicos Investigativo-Formativos (HENZ, 2015). Na compreenséo dos
temas geradores que emergiram da discussao dialdgica, foi utilizada a abordagem
da Hermenéutica filoséfica (GADAMER,1999).

O quarto capitulo, chamado de “Estado do conhecimento: um olhar atento
sobre as reflexdes dos pesquisadores da infancia” apresenta o levantamento de
producbes cientificas publicadas na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes

(BDTD) relacionado a tematica deste estudo.
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Na continuidade, o quinto capitulo, “Infancia e sociedade: uma relagdo de
impasses e conquistas” apresenta alguns aspectos historicos relacionados a infancia
na sociedade, como também a luta pelos direitos das criancas, que refletiu na
construcdo das Politicas Publicas educacionais para a Educacao Infantil no Brasil.

O sexto capitulo designado como “Formagao em contexto: uma construgao
dialogica para [re]-significar uma Proposta Pedagogica para a infancia” traz o olhar
de alguns pesquisadores sobre a importancia da construcdo dialoégica da Proposta
Pedagdgica para a Educacédo Infantil, articulada com a formacdo em contexto dos
educadores da infancia como forma de garantir uma pedagogia que valorize e
respeite as especificidades da infancia, trazendo a cena o protagonismo de criancas
e educadores.

No sétimo capitulo “A construcdo dialégica da formacdo em contexto: 0s
constructos da pesquisa” apresenta a construcdo dialégica na formacdo em
contexto, trazendo as tematicas que emergiram dos Circulos Dialdgicos, onde
buscou compreendé-las a partir da Hermenéutica filosofica.

No oitavo capitulo intitulado “O movimento na busca do ser mais: o produto da
pesquisa” descrevo o produto desta pesquisa, que se caracteriza pelo préprio
processo dialogico da formacédo em contexto, em uma pesquisa aplicada e implicada
ao meu contexto de trabalho.

Concluindo, o nono capitulo chamado de “Quanto mais cedo comece o
dialogo, mais revolugdo sera”: para ndo concluir algumas consideracdes encerra

esta escrita, onde te¢co as minhas considerac¢des sobre o estudo em questao.



31

2 A BONITEZA DA CAMINHADA: O ENTRELACAR DAS MEMORIAS DA
PROFESSORA-GESTORA-PESQUISADORA

“A necessaria promogéao da ingenuidade a criticidade ndo pode ou
ndo deve ser feita a distancia de uma rigorosa formacéo ética ao lado
sempre da estética. Decéncia e boniteza de maos dadas.”

(FREIRE, 2018, p. 34)

Figura 2 — A professora
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Fonte: arquivo da autora, Larissa, 5 anos, Pré-escola.

Ao iniciar esse capitulo as palavras de Freire dialogam com o desenho da
Larissa, que na sua expressdo criadora® me representa, a professora-gestora-
pesquisadora que tem refletido sobre os processos formativos no qual tem me
constituido. Aqui, ndo faco referéncia somente a vida profissional, mas também aos
valores e as crencas da minha existéncia, arraigadas pela educacéao familiar. Todas
as marcas historicas que trago em meu ser contribui na minha caminhada e traz um
constante repensar das minhas acfes, seja no cotidiano da escola, nas diferentes
fungbes que j& exerci, quanto na minha vida pessoal. Por sua vez, nessas reflexdes
reconheco o meu inacabamento e a necessidade de estar em constante busca de
um “ser mais” (FREIRE, 2019), pautado no andar ético, compromissada comigo e

com agueles que ao meu lado estéo.

* As criancas ao se expressarem nas atividades artisticas refletem a sua realidade social vivida.
Nesse sentido, para além das habilidades, a pratica artistica € potencializador da formacao humana
infantil (LUNARDI, 2002, p. 146). O desenho da Larissa reflete bem isso, pois além do espago da
escola que vivencia desde 0os 4 meses, ela é filha de professora personagem que representa em
seu desenho.
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Ademais, nasci em Cachoeira do Sul/RS e desde a infancia até a
adolescéncia fixei residéncia no interior do municipio, mais precisamente na
localidade de Faxinal da Guardinha. Sou a primogénita de uma familia de trés filhos,
sendo a minha mae dona de casa (na época) e 0 meu pai agricultor. Apesar do
cotidiano simples, de pessoas do interior, meus pais sempre tiveram a educacao
como um valor e ndo pouparam esforcos para que os filhos estudassem,
acreditando ser esta, a melhor heranca que poderiam nos deixar.

Estudei em escola publica e iniciei minha vida escolar aos 6 anos, na primeira
série (nomenclatura da época), na EMEF Imperatriz Leopoldina, no interior do
municipio de Cachoeira do Sul. No Ensino Médio, cursei Habilitacdo em Magistério
no Instituto Estadual Jodo Neves da Fontoura. Dessa forma, nas vivéncias
experimentadas durante o curso, fui me aproximando da minha futura profissao,
sentia-me motivada e feliz com a escolha. Nesse sentido, por meio dos momentos
de formacéo inicial (monitorias, cursos, estagios, etc.) fui construindo importantes
aprendizados acerca da docéncia e, em dezembro do ano 2000, conclui o curso.

Da formacéao inicial a graduagcao passaram-se alguns anos. Assim, em julho
de 2005, ingressei no curso de licenciatura em Educacdo Fisica na Universidade
Luterana do Brasil-ULBRA/ Campus Cachoeira do Sul, onde se iniciou uma intensa
caminhada de estudo e trabalho. A conclusdo da graduagcdo aconteceu em agosto
de 2011. As vivéncias e discussOes oferecidas pelo campo académico foram
importantes para a minha emancipacgéo, enquanto educadora. Embora hoje néo atue
na area da Educacdo Fisica, sempre a trouxe presente em minha atuagcdo como
educadora infantil, pois a crianca na sua infancia necessita explorar seu corpo, uma
vez que precisa de movimento, € cultural e pensante.

J4, a minha trajetéria profissional iniciou-se em 2001, como monitora de
creche na Escola Municipal de Educacao Infantii (EMEI) Sonho Meu, em uma
jornada de quarenta horas semanais. Desempenhei essa funcdo por seis anos.
Embora auxiliar, estava sempre envolvida no planejamento das atividades com as
professoras e assim fui me inteirando do universo da Educacéo Infantil, despertando
um amor pelo trabalho com os pequenos.

Em marco de 2007, fui nomeada no concurso para professora de éarea 1
(Educacao Infantil e Séries iniciais) no municipio de Cachoeira do Sul/RS, com
regime de trabalho de 20 horas semanais. Assumi uma turma na Escola Municipal

de Educacgao Infantii Sonho Meu, deixando de ser auxiliar, para atuar como
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professora. Sem duvida, este foi um momento marcante, pois foi a oportunidade de
assumir a docéncia tdo desejada.

Dessa forma, segui a jornada semanal no turno da manha e as tardes tinha
regime suplementar de trabalho, oferecido pela Secretaria Municipal de Educacéo.
Durante quatro anos atuei com regime em turno inverso, trabalhando em diferentes
escolas. Nessas fui professora de Educacdo Fisica e séries iniciais do ensino
fundamental. Ja, em marco de 2013, fui homeada para outro concurso da rede
municipal de ensino de Cachoeira do Sul, em area 1, (Educacédo infantil e séries
iniciais) e area 2 (Educacdo fisica). Neste momento tive que fazer a escolha por um
dos concursos, decidi entdo seguir na Educacdo infantil, tendo assim, duas
matriculas na rede municipal.

Em relacdo as vivéncias profissionais na EMEI Sonho Meu, tive o prazer de
conhecer e trabalhar com uma pessoa que foi a minha inspiracdo como educadora
da infancia, a professora Noemi°. Com ela aprendi a olhar com mais sensibilidade as
especificidades da infancia e a necessidade de construir uma escola de Educacéo
Infantil que desse conta deste propodsito. Em suma, ela foi a grande incentivadora do
meu caminhar na gestédo da escola.

Assim, seguindo o percurso da docéncia na EMEI Sonho meu, aproximei-me
cada vez mais da comunidade e, implicada na realidade dessa escola, envolvi-me
em um novo desafio, dedicar-me na gestao escolar. Sendo assim, em outubro de
2013, aconteceu o processo eleitoral nas Escolas Municipais de Cachoeira do
Sul/RS, onde com uma vivéncia de quatorze anos na EMEI, lancei-me ao processo
de escolha para direcao da escola e fui eleita com o apoio da comunidade. Enté&o,
em 2016, em um novo processo de escolha, fui reeleita para mais um mandato.

Quando assumi a escola, enquanto gestora, estava motivada com as novas
atribuicbes da gestdo. No entanto, ndo possuia nenhuma formacéo para atuar nessa
e por esta razéo foi ardua a pratica do dia a dia, mas aprendi e aprendo a gerir a
escola, junto com a equipe. A propoésito, as vivéncias na gestdo foram de muitos
aprendizados, pois oportunizou aprender a gestar as relagdes interpessoais com 0s
profissionais, pais e criancas, tentar o resgate do trabalho pedagdgico para que
tenha sentido para criancas e educadores, administrar a demanda burocratica,

reestruturar a vida financeira da escola para poder fazer investimentos, aplicar com

® Noemi Carvalho de Moura (in memoéria), diretora da EMEI SONHO MEU de 2008 a 2013.
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coeréncia 0s recursos publicos e buscar uma participagdo efetiva da comunidade
escolar. Dessa maneira a nossa escola comegou a tomar uma nova forma.

Neste contexto, fui aprendendo sobre os momentos da gestéo, mas de todos
os enfrentamentos, a gestao pedagdgica sempre foi o maior desafio. Penso que as
articulacdes de todas as dimensdes da gestdo escolar, administrativo, financeiro e
pedagogico se complementam, mas as duas primeiras estdo a servico do
pedagogico, pois esse é o que deve garantir toda a exceléncia do trabalho educativo
em prol das aprendizagens das criangas.

Assim, evidenciando a importancia da gestao escolar na Educacéo Infantil em
consonancia com uma gestdo pedagogica comprometida com essa etapa da
Educacdo Basica, comecei a questionar-me: 0 que a gestdo pode fazer para
melhorar as préaticas desses professores? Como mobiliza-los para um trabalho que
valorize as experiéncias das criangcas na Educacéo Infantil? Como desperta-los para
0 comprometimento, quanto ao cumprimento da Proposta Pedagogica da escola?

Em meio a esses e tantos outros questionamentos, percebi que eu também
enquanto gestora, precisava voltar-me para a minha formacdo permanente, pois
necessitava substanciar a minha pratica com novas vivéncias e saberes, para que
pudesse colaborar com a emancipacdo desse grupo de educadores, e
consequentemente, com a EMEI Sonho Meu.

Assim, dou inicio a uma Pdés-graduacao lato sensu em Educacéao infantil na
modalidade de Educacdo a Distancia (EAD), na Faculdade de Educacdo S&o Luis,
Jaboticabal/SP, na ansia de nesse espaco formativo sanar algumas das lacunas de
minha formacédo, ja que nao tinha graduacdo em Pedagogia. No entanto, 0 curso
nao alcancou as minhas expectativas e as inquietacdes continuaram latentes no
meu fazer enquanto professora-gestora.

Entdo, nesse periodo deparei-me com a oportunidade de participar da
selecdo para o Mestrado Profissional em Politicas Publicas e Gestdo Educacional do
Programa de Pés Graduacdo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), onde busquei a linha de pesquisa
LP1- Politicas e Gestao da Educacdo basica, que € caracterizada por articular a
formacdo de gestores com a sua prética profissional inovadora, proativa, reflexiva,
contextualizada, competente, democratica, participativa e compartilhada, frente ao

tripé administrativo, financeiro e pedagégico (UFSM, 2015, p. 22). Nesse Viés, 0
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Mestrado Profissional teve um grande diferencial, pois a pesquisa veio dialogar com
0s anseios da professora-gestora-pesquisadora.

Na continuidade da caminhada, iniciei o Mestrado Profissional e continuei
como gestora da EMEI Sonho Meu até o segundo semestre de 2019, porque a partir
desse periodo, por alguns ajustes profissionais na escola, passei a exercer a funcao
de supervisora escolar. Essa experiéncia, por conseguinte, tem sido muito prazerosa
e desafiadora e, seguramente, consegui me manter focada na gestdo pedagdgica e
isso contribuiu na execucdo da pesquisa, onde com as educadoras construimos um
processo dialégico de formacdo em contexto, com vistas a [re]significacdo da
Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu. Essa caminhada € fruto da minha

desacomodacao e aqui me reporto a Freire (2018, p. 75):

Ninguém pode estar no mundo, com 0 mundo e com os outros de forma
neutra. Ndo posso estar no mundo de luvas nas maos constatando apenas.
A acomodagdo em mim € apenas caminho para a inser¢do, que implica
deciséo, escolha, intervengdo na realidade. Ha perguntas a serem feitas
insistentemente por todos nds e que nos fazem ver a impossibilidade de
estudar por estudar. De estudar descomprometidamente como se
misteriosamente de repente nada tivéssemos que ver com o mundo, um la
fora e distante mundo, alheado de nés e nés dele. Em favor de que estudo?
Em favor de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?

Nesse sentido, busquei através da pesquisa a emancipacdo de nos
educadores, comprometidos com uma educacéao transformadora, tanto no contexto

da EMEI Sonho Meu, quanto na Educacao Infantil do municipio de Cachoeira do Sul.
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30 DESVELAR DO MUNDO PROBLEMATIZADO®: CAMINHOS
METODOLOGICOS

Figura 3 — O caminho da escola

Fonte: arquivo da autora, Felipe, 6 anos, pré-escola.

Os caminhos que seguimos nas nossas caminhadas séo feitos de escolhas,
escolhnemos o0 percurso, as pessoas que nos acompanham, toda caminhada
necessita de observacao, contemplacdo, também podem trazer algumas pedras ou
pontes... Assim é o caminho do Felipe até a escola, acompanhado sempre da sua
méae, assim é o caminho metodologico desse estudo, acompanhado de concepcoes
gue possibilitaram uma linda construcéao.

O delineamento da pesquisa que segue, tratou-se de uma abordagem
gualitativa, que de acordo com Flick (2009, p. 20), “[...] € de particular relevancia ao
estudo das relacdes sociais devido a popularizacédo das esferas de vida”. Nesse
sentido, buscou-se entender um problema especifico que envolve diferentes sujeitos
em seu contexto, explorando as suas percepcoes, desejos e necessidades do
cotidiano. Assim, a abordagem qualitativa “[...] trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes “[...] onde o ser
humano pensa sobre o que faz e interpreta suas acodes, a partir da realidade vivida e
partilhada com seus semelhantes” (MINAYO, 2009, p. 21).

® A educacio problematizadora proporciona o desvelamento da realidade. Quanto mais desafiados os
educandos, mais compreendem os desafios da sua agdo e sendo assim compreendem o seu
compromisso no mundo (FREIRE, 2019, p. 98).
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Do mesmo modo, a pesquisa qualitativa foi ao encontro da tematica em
estudo, Formacdo em contexto: uma construcdo dialégica no [re]-significar da
Proposta Pedagdgica da SONHO MEU-Cachoeira do Sul/RS. A formagdo com
professores em contexto constitui-se por uma imersdo no seu fazer pedagogico, nos
seus saberes, na pedagogia que sustenta a sua acéo educativa, para que a partir
das problematizacGes dessa experiéncia formativa se construa uma consciéncia
critica e acbes de mudanca no cotidiano da escola. Oliveira-Formosinho (2016, p.
95) corrobora, dizendo que [...] “a formagdo em contexto assume que 0s processos
de desenvolvimento profissional, visam transformar o cotidiano pedagdgico, 0s
modos de ensinar e aprender, os modos de relacionamento pessoal e interpessoal,
os modos de avaliagao”.

Outrossim, em detrimento da proposta do estudo procurou-se por uma
concepcao de pesquisa que atendesse a dimensdo auto(trans)formativa dos
educadores, ou seja, um processo continuo que permeia a formacao permanente,
principalmente no quesito de reflexdo exigida pelos desafios do seu contexto de
atuacdo. Nesse sentido, ancorou-se o trabalho na proximidade da pesquisa-

formacéo de Josso, uma vez que:

[...] a formagé&o do sujeito é concebida como sucesséo de transformacéo de
suas qualidades socioculturais e a pesquisa € entendida como a realiza¢éo
de atividades transformadoras da subjetividade do sujeito aprendente e
cognoscente. E, portanto, igualmente o sujeito da pesquisa e o0 sujeito
cognoscente que estdo em formacéo (JOSSO, 2010, p. 19).

Esse processo formativo que se estrutura em proximidade com a pesquisa-
formacdo tem suas acbes envolvidas pelo didlogo e escuta sensivel, pois considera
e respeita os saberes dos educadores e possui uma construgao coletiva que valoriza
a importancia de cada um em sua singularidade. Em concordéancia, sabe-se que a
formacdo em contexto também se desenvolve a partir da pedagogia da escuta e do
respeito, uma vez que “[...] a vivéncia de uma formagao de educadores baseadas na
ética do respeito se constitui em ancora para o desenvolvimento da qualidade
pedagdgica e educacional com as criancas” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016,
p. 92).

Nessa seara, a pesquisa oportunizou a reflexdo para, na e sobre a préatica no
contexto da escola, mas entende-se que esta acontece quando os educadores tém a

oportunidade de olhar para si, em um movimento de imersao nas experiéncias que
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0s constituiram ao longo do caminho profissional. Dessa forma, Josso (2007, p. 414)

afirma que:

[...] todo projeto de formacdo cruza, & sua maneira e nas palavras de seu
autor, com a tematica da existencialidade associada a questao subsequente
da identidade (identidade para si, identidade para os outros). Um dispositivo
de formag&o que, por pouco que seja, integre a reflexdo sobre esse projeto,
a partir, por exemplo, de uma andlise de histoérias de vida dos aprendentes,
pode, desse modo, ver aflorar e penetrar nas preocupacdes existenciais dos
aprendentes adultos. Assim, a questdo do sentido da formacéo, vista
através do projeto de formacéo, apresenta-se como uma voz de acesso as
guestdes de sentido que hoje permeiam os atores sociais, seja no exercicio
de sua profissdo — eles se assumem como porta-vozes dos problemas dos
grupos sociais com 0s quais operam —, seja nas vivéncias questionadas e
guestionadoras de sua prépria vida.

Em consonancia com a tecitura da pesquisa, encontrou-se nos Circulos
Dialégicos Investigativo-Formativos a processualidade, que proporcionou as
experiéncias reflexivas e auto(trans)formativas para os educadores da infancia, em
um espaco de formacdo em contexto. Esclarecendo que essa € uma proposta
epistemoldgica-politica de pesquisa desenvolvida pelo “Grupo Dialogus — educacao,
formacao e humanizagao com Paulo Freire” da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM/RS), coordenado pelo Prof. Celso llgo Henz, e aproxima-se da pesquisa-
formacéo, proposta por Josso (2010).

Ainda, em relacao as reflexdes para a constituicdo do estudo foi realizado o
estado do conhecimento, utilizando-se de dissertacdes mapeadas na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD). Essa analisou trabalhos relacionados a
formacédo continuada, formagcdo permanente, formacdo em contexto e proposta
pedagdgica no ambito Educacdo Infantil. De tal forma, Morosini entende que o
estado de conhecimento:

[...] é identificacdo, registro, categorizacdo que levem a reflexdo e sintese
sobre a producéo cientifica de uma determinada area, em um determinado
espaco de tempo, congregando periddicos, teses, dissertacbes e livros
sobre uma tematica especifica (2015, p. 102).

Também foram analisados documentos normativos que, ao longo do tempo,
orientam a construgdo dos curriculos para a Educacéo infantil, bem como o Projeto
Politico Pedagogico da EMEI Sonho Meu, porque sabe-se que “os documentos se

constituem fonte rica e estavel de dados, pois estes como subsistem ao longo do
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tempo, tornam-se a mais importante fonte de dados em qualquer natureza de
pesquisa histérica.” (GIL, 2002, p. 46).

Figura 4 — Documentos legais que foram analisados

DOCUMENTOS

LEl 9.394/96 — LEIDE DIRETRIZES

DIRETRIZES E BASES CURRICULARES I%[HgﬁD%%EESNRE BASE NACIONAL

PARA A EDUCACAO NACIONAIS PARA A 1D. COMUM CURRICULAR
NACIONAL EDUCACAO INFANTIL EDUGACAD IHEANTIL Sy
1996 2009 2009

REFERENCIAL
CURRICULAR GAUCHO

2018

REFERENCIAL
CURRICULAR MUNICIPAL
DE CACHOEIRA DO SUL

2018

PROPOSTA

R
PEDAGOGICA DA EME!
SONHO MEU

2020

Fonte: elaborado pela autora, 2020.

Os documentos citados na figura acima representam as Politicas

b

educacionais direcionadas a Educacao infantil, nos diferentes entes federados.
Nesse sentido, Vieira (2007, p. 63) vai dizer que:

[...] a politica educacional esta para a gestdo educacional como a proposta
pedagdgica esta para a gestdo escolar. Assim, é licito afirmar que a gestédo
educacional situa-se na esfera macro, ao passo que a gestdo escolar
localiza-se na esfera micro. Ambas articulam-se mutuamente, dado que a
primeira justifica-se a partir da segunda. Noutras palavras, a razdo de existir
da gestédo educacional é a escola e o trabalho que nela se realiza.

Para melhor clareamento do caminho da pesquisa, a figura abaixo traz uma

sintese metodologica:
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Figura 5 — Sintese metodoldgica da pesquisa

SINTESE METODOLOGICA

i FORMAGAQ
CIRCULOS 5
DIALOGICOS EM COMPREENSAQ

CONTEXTO DA

PESQUISA PESQUISA
QUALITATIVA FORMAGAQ

MINAYO, 2009

HENZ,2015 HERMENEUTICA

JO550,2010

GADAMER, 1999

Fonte: elaborado pela autora, 2020.

3.1 O DIALOGO COMO PRATICA DA LIBERDADE’: CIRCULOS DIALOGICOS
INVESTIGATIVO-FORMATIVOS

Os Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos tem seu aporte nos Circulos
de Cultura de Paulo Freire. Lembrando que esse método revive a vida em

profundidade critica, pois:

A consciéncia emerge do mundo vivido, objetiva-o, problematiza-o,
compreende-o como projeto humano. Em dialogo circular, intersubjetivando-
se mais e mais, vai assumindo, critcamente, o dinamismo de sua
subjetividade criadora. Todos juntos, em circulo, e em colaboracao,
reelaboram o mundo [...] (FIORI 1967 apud FREIRE, 2019, p. 24).

Assim, entende-se que os Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos
envolvem os sujeitos em um processo de constru¢do coletiva e colaborativa, onde o
didlogo problematizador possibilita a reflexdo critica sobre si, seus saberes, e a
pedagogia que sustenta a sua pratica, nessa dialética se reconhecem como “[...]
sujeitos no mundo, imersos e inseridos, em uma realidade socio-historico-cultural e
capazes, entdo, de transforma-la” (HENZ; FREITAS; SILVEIRA 2018, p. 842).

Nesse sentido, todas as participantes da pesquisa séo vistas como coautoras

(HENZ, 2015), por estarem empenhadas na reconstrucdo de praticas significativas

" O dialogo como pratica da liberdade implica no didlogo com os educadores, “conhecer, ndo so a
objetividade em que estdo, mas a consciéncia que tenham desta objetividade; os varios niveis de

percepcao de si mesmos e do mundo em que e com que estdo” (FREIRE, 2019, p. 119).
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no seu fazer docente, por meio do que dizem, emergem as situacdes latentes no seu
cotidiano. Desse modo, refletindo e analisando as relacdes e as interacfes do seu
contexto, todos, pesquisadores e pesquisados interlocutores, no dialogo, encontram
novos sentidos para as suas praticas (HENZ; FREITAS, 2015). Assim, na pesquisa
gue segue, a construcdo do conhecimento se da por meio da interacdo umas com as
outras, sob a mediacdo da pesquisadora-coordenadora (ANDRADE, 2019) e da
atuacdo dos participantes, que nessa pesquisa serdo chamadas de educadoras-

coautoras. Desse modo, para Andrade (2019, p. 112):

[...] nos Circulos Dial6égicos ndo ha apenas um(a) pesquisador(a) que
investiga uma realidade alheia a sua, mas alguém que, além de
problematizar a prépria realidade, coordena 0s processos investigativos,
problematizando e propiciando condicbes para que o didlogo entre os
coautores a as coautoras acontega, intervindo minimamente nesse
processo. Embora assumindo papéis diferenciados, tanto o(a)
pesquisador(a)-coordenador(a) guanto os(as) interlocutores(as)-
coautores(as) assumem com protagonismo e autoria Seus processos
investigativo-auto(trans)formativos.

Nesse sentido, essa proposta epistemologico-politica ndo € um meétodo
rigidamente a ser seguido, mas uma opc¢ao tedrico-metodoldgica a ser reconstruida,
repensada e recriada, a partir da realidade de cada contexto, que se apresenta por
meio do dialogo, pois, “[...] o mesmo trabalho coletivo de construir o método, a cada
vez, deve ser também o trabalho de ajustar, inovar e criar a partir dele.” (BRANDAO,
2013 apud TONIOLO; HENZ, 2017, p. 522).

Nessa perspectiva, nos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos
dialogava-se sobre as vivéncias das educadoras-coautoras da EMEI Sonho Meu,
oportunizando lhes a liberdade de dizerem a sua palavra, um diadlogo existencial e
auténtico, que tem o compromisso de colaborar na constru¢cdo do mundo comum
(FREIRE, 2019).

Em consonancia, percebe-se que o mundo comum que se constréi na
perspectiva da pesquisa, refere-se ao contexto da EMEI Sonho Meu, onde a patrtir
das discussdes dialégicas com as educadoras-coautoras, valoriza-se a importancia
da formagdo em contexto como mediagcdo para a [re]-significacdo da Proposta

Pedagogica da escola. Assim, Josso corrobora:

Dentro desse viés, a pesquisa-formacao possibilita que ndo nos limitemos
apenas a compreender como pensam, falam e vivem os sujeitos dentro de
uma realidade social, muito menos que passemos a prever possiveis
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“solugdes” para as situagdes-limites levantadas por esse grupo. Mas
permite que mergulhemos em sua realidade, para captar a légica dinamica
e contraditéria do discurso de cada ator social e de seu relacionamento com
0S outros atores, com vistas a despertar nesses sujeitos o desejo de
mudangas e, com eles, criar meios para a transformacdo do contexto da
escola (JOSSO, 2004 apud HENZ; FREITAS, 2015, p. 77).

Assim, na dinamicidade dos Circulos aparecem diferentes movimentos, nao
de forma linear, mas em um processo de espiral, que demonstra as dimensdes
constitutivas da auto(trans)formacdo permanente com e dos educadores. Os
movimentos, assim, podem incidir em tempos e momentos diferentes, bem como de
véarias formas, de acordo com o contexto em que sdo realizados. Dessa forma, a

figura abaixo faz um esbogo dessa dinamicidade.

Figura 6 — Movimentos dos Circulos Dialogicos Investigativo-formativos

“- = REGISTRO RE-CRIATIVO
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DESCOBERTA g INACABAMENTO

DISTANCIAMENTO/DESVELAME

EMERSAO E MW )
—

ESCUTA SENSIVEL E OLHAR AGUCADO

Fonte: elaborado pela autora (2020), baseado em Toniolo e Henz (2017).

Sobre essa Otica, 0s movimentos partem de uma escuta sensivel e olhar
agucado para que todos possam vivenciar uma experiéncia de troca de

sentimentos, de preocupacdes, de crencas, de opinides, de saberese de
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conhecimentos. E importante destacar que esse movimento perpassa toda a espiral
auto(trans)formativa dos educadores (TONIOLO; HENZ, 2017).

Por conseguinte, o movimento dialético proporciona as educadoras-coautoras
a emersdo e imersao nas tematicas, que no dialogo coletivo retratam o contexto
da pratica, “[...] estas na perspectiva dos Circulos emergirdo sempre da realidade
concreta, da praxis” (TONIOLO; HENZ, 2017, p. 527). Nesse viés, inicia-se um
movimento critico-reflexivo sobre e para a realidade, ainda ndo consciente, mas
gerador de reflexdes sobre si, suas acdes e praticas docentes (FREIRE, 2014).

O Distanciamento/desvelamento da realidade € outro movimento que
acontece a partir da troca com o outro. Dessa maneira, é possivel se distanciar da
realidade e refletir sobre ela, em um olhar de fora para dentro, desvelando-a e
transformando-a, pois “[...] Por vezes, é preciso tomar distancia do contexto para
reconhecé-lo e, assim, desvela-lo e atuar sobre ele” (TONIOLO; HENZ, 2017,
p. 527).

Nesse processo, provocados pelos didlogos, as educadoras-coautoras
adentram-se no movimento da descoberta do inacabamento, ao descobrir-se
como seres inacabados, tomam consciéncia de que estamos em permanente

processo de auto(trans)formacéao e assim:

Ao pensar a docéncia, 0 momento da descoberta de si como ser inacabado
em constante processo aprendente € um movimento importante para
impulsionar na direcdo de aprender com o outro, com o0s colegas
professores, com outros profissionais [...] (TONIOLO; HENZ, 2017, p. 529).

Nessa perspectiva, ressalta-se outro importante movimento que esti
interligado em todos os outros, os didlogos-problematizadores, porque é neles que
as novas indagagdes comegam a surgir. Henz e Freitas (2015) dizem que “[...] ao o
indagar, o ser humano mobiliza a sua capacidade de fazer opc¢des, de decidir e de
escolher e, quando exerce essa capacidade de escolha, ndo muda totalmente o
mundo, mas muda sua posi¢ao diante e dentro dele”.

Ha também o registro re-criativo, que € um importante movimento do circulo
e caracteriza-se pelo registro individual ou coletivo das percepcoes e reflexdes feitas
nos dialogos. Assim, nesse momento também se constitui em olhar de fora a pratica

educativa para recria-la. Em outras palavras:
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Por meio do registro re-criativo tem-se a possibilidade de ir se reinventando,
se autocompreendendo, tomando consciéncia do movimento da sua propria
aprendizagem e auto(trans)formacdo. Além disso, o desafio do registro
escrito nos faz retomar e “re-olhar” o recordado e dito, fazendo
comparacBes, relagBes, ressignificacbes e possibilidades de novas
perspectivas. Assim, essas acdes-reflexdes-a¢bes vao nos inquietando e
impulsionando a tomada de consciéncia nas relacfes que estabelecemos
com nossos estudantes, com nossos colegas, nossos fazeres, nossa acéo
pedagogica. O registro e, assim, um movimento importante que vai
sistematizando e dando dinamicidade e aprofundamento a outro movimento
presente em toda a circularidade dos didlogos no grupo: o da
conscientizagdo (TONIOLO; HENZ, 2017, p. 531).

Quanto a conscientizagdo, a mesma € um movimento onde os participantes
ao seu tempo vao tomando consciéncia das situacdes e limitacbes que estdo
envolvidos, sendo essencial para que se comprometam com 0 processo de
transformacdo da realidade. Portanto, a conscientizacdo € mais do que tomar
consciéncia, ela esta, principalmente, no campo da acao-reflexdo-acdo que constitui
a praxis, onde as educadoras-coautoras, compromissadas historicamente,
reconstroem a si e ao mundo (TONIOLO; HENZ, 2017).

Além disso, na constancia da dinamicidade dos movimentos potencializa-se o
movimento no qual se objetiva toda a reflexdo permanente dos circulos, a
auto(trans)formacgéo. Este acontece mediatizado pelos movimentos da escuta
sensivel e olhar agucado; a emersdo e imersdao nas tematicas geradoras, O
distanciamento/desvelamento da realidade, a descoberta do inacabamento, os
dialogos problematizadores, o registro re-criativo e a conscientizacdo, pois estes
movimentos estdo imbricados uns nos outros. Assim, para Henz (2015) a
auto(trans)formacdo permanente dos educadores acontece por meio de uma
circularidade em espiral ascendente proativa, que se movimenta dentro da condi¢cao
ontolégica do inacabamento humano, em busca do ser mais, na consciéncia de

sujeitos condicionados, mas também capazes de mudar essa realidade.

3.1.1 Nabuscadacompreensédo: os instrumentos de pesquisa

No decorrer da pesquisa, utilizou-se alguns instrumentos que viabilizaram o
registro das experiéncias dialdgicas, tanto em um olhar para si, como em um olhar
com e para 0 outro. Ja, para a compreensdao das tematicas que emergiram do
processo dialogico foram utilizadas as gravacbes e as anotacdes das falas das

educadoras-coautoras realizadas durante os Circulos Dialégicos presenciais e 0s
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audios dos encontros presenciais e virtuais. Ainda, como forma de registro re-criativo
as educadoras-coautoras foram convidadas a registrarem suas percepcbes e
reflexdbes em um caderno de registro, sendo que essas se constituem em escritas
gue tenham relacdo com o contexto de quem o vivencia. Dessa forma, registra-se
aquilo que julgam ter significado (TONIOLO; HENZ, 2017).

Em relacdo ao processo, além da palavra proferida nos dialogos, foram
consideradas as diferentes expressdes, 0s gestos, os olhares, as reacdes e 0s
sentimentos despertados pelos momentos reflexivos (HENZ; FREITAS, 2015).
Dessa maneira, na dialogicidade da pesquisa, os fragmentos das falas e dos
dialogos foram transcritos e endossaram a compreensao do referido estudo.

O processo de organizar os registros, a partir da escrita, € complexo e
desafiador. Foi preciso muita dedicagdo e compromisso, para ser o mais fiel
possivel, nos apontamentos das reflexdes vivenciadas pelas educadoras-coautoras.
Para Andrade (2019), o ato de escrever e registrar vai se (re)construindo antes da
escrita e esse se compde, primeiramente, nos momentos de acéo, reflexdo, praticas

e vivéncias.

3.1.2 A arte de compreender: Hermenéutica filosofica

Ao pensarmos em dialogo e escritas que tragam producdo de sentido,
falamos também em linguagem e interpretacdo. E ai, considero o grande desafio,
pois é necessario olhar para os constructos da pesquisa, e ter a sensibilidade de
compreender aquilo que esta explicito ou implicito, ndo dito ou dito de forma obscura
e gque esta além do texto (HERMANN, 2002).

Assim, como metodologia interpretativa, encontrou-se na Hermenéutica
filosofica, “[...] moga experiente e atual, contextualizada, situada historicamente e
que tem o poder de ter um pé na tradicdo e outro na atualidade [...]” (ANDRADE,
2019, p. 134), a compreensado do processo de reflexdo permanente das educadoras
da infancia, na EMEI Sonho Meu.

Desse modo, a analise interpretativa aconteceu de acordo com a concepgao
da Hermenéutica filosofica de Hans-Georg Gadamer. Segundo Hermann (2002,
p. 27), Gadamer diz que a Hermenéutica, “[...] ndo € uma metodologia das ciéncias

humanas, mas uma tentativa de compreender o que sdo verdadeiramente as
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ciéncias humanas para além da sua consciéncia metodoldgica, e o que as liga a
totalidade da nossa experiéncia do mundo”.

Segundo Hermann (2002, p. 28), “a Hermenéutica é a arte de compreender,
derivada de nosso modo de estar no mundo”. Nesse sentido, essa compreensio
esta atrelada principalmente a linguagem que as educadoras-coautoras produzem
na dialogicidade dos encontros e das escritas, no ato de falar ou calar, naquilo que é
expresso ou ndo em gestos, movimentos, expressdes e sensacdes. Para Gadamer
(1999), a Hermenéutica leva, a saber, “o quanto fica ndo dito, no que se diz".

Por isso, ter linguagem significa relacionar-se com o mundo e a constituicéo
dos homens se forma e transforma pela linguagem, pela nossa capacidade

linguistica. Para Gadamer a linguagem &,

o verdadeiro centro do ser humano, quando se a vé apenas naquele
dominio que s6 ela preenche, o dominio de estar com o outro, o dominio da
compreenséao, do consenso maior, tdo imprescindivel a vida humana quanto
0 ar que respiramos. O homem é realmente, como disse Aristételes, o ser
dotado de linguagem. Por isso, tudo o que é humano devemos deixar que
nos seja dito” (GADAMER apud HERMANN, 2002, p. 72).

Nesse sentido, a tarefa da Hermenéutica, a compreensdo, s6 € possivel
através da expressdo de uma consciéncia histérica que se manifesta na linguagem,
através do dialogo. Por isso, buscou-se compreender os Circulos Dial6gicos
Investigativo-formativos, a partir da Hermenéutica, pois, “somente no encontro com
outras pessoas que pensam de outra forma podemos superar NOSsSoS Proprios
horizontes interpretativos” (HERMANN, 2002, p. 74).

Assim, as vivéncias, oportunizadas por meio dos dialogos, séo fontes ricas de
producdo de sentido para os educadores da infancia, e este dialogo se encontra
enquanto condicdo, a Hermenéutica, uma vez que através dele se teve/tem a
oportunidade de conhecer, aprender e compreender. Gadamer (1999), entende que
o didlogo sempre nos traz algo novo e possui forca transformadora, sendo produtivo,
algo fica em nés e nos transforma.

Hermann (2002), em consonancia ao pensamento de Gadamer, diz que, no
processo do dialogo, o proprio sujeito se educa com o0 outro, pois este se confronta
consigo mesmo, com suas crengas e opinides, principalmente pelo ato de interrogar-

se. Assim,
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A peculiaridade da situacéo dialégica € que nenhum dos interlocutores tem
uma posicao superior ao outro. Ao contrario, os interlocutores tém que levar
a sério a posi¢do do outro, e, desse processo, surge um conhecimento que
até entdo ndo se encontrava disponivel para nenhum dos envolvidos
(HERMANN, 2002, p. 94).

Nessa perspectiva, traz-se ao cenario, o olhar hermenéutico sobre o0s
processos formativos, e aqui se faz referéncia a formagdo em contexto, com 0s
educadores da infancia, estes que estdo em um processo dialégico de reflexdo
permanente para sua auto(trans)formacdo. Hermann (2002), de acordo com as
proposicdes de Gadamer, vai dizer que o conceito de formagdo oportuniza ao
sujeito, afastar-se de si, para se apropriar do sentido do mundo. Dessa maneira, a

compreensao para a Hermenéutica,

[...] pode tanto fundamentar o distanciamento do “eu”, da singularidade que
vivencia emoc0les, pulsbes, quanto criar as condi¢cdes reflexivas para a
producédo de um mundo comum, que nédo seja apenas um modo de o sujeito
sobreviver, mas que tenha sentido, que estabeleca vinculos entre 0 mundo
e “eu” (HERMANN, 2002, p. 100-101).

Sendo assim, os processos formativos no contexto da escola, foram/séo
momentos em que as educadoras da infancia ao olharem para si, para sua
historicidade, para seus saberes e suas praticas, com seus pares, irdo dar sentido a
compreensao daquilo que ndo vem sé de nés, mas do coletivo.

Em suma, a compreensdo dos constructos quanto aos momentos reflexivos
proporcionados para e com as educadoras-coautoras, nos Circulos Dialdgicos,

tiveram como interpretacdo o olhar da Hermenéutica.

3.2 “NAO HA HOMENS SEM MUNDO E SEM REALIDADE”®: O CONTEXTO DA
PESQUISA

O contexto da pesquisa encontra-se na Escola Municipal de Educacéo Infantil
Sonho Meu, localizada na cidade de Cachoeira do Sul/RS.
Alias, Cachoeira do Sul foi 0 quinto municipio criado no Rio Grande do Sul e

foi um dos quatorzes municipios farroupilhas. Fica localizada no centro do Rio

8 O homem é um ser histérico, ndo ha homens sem mundo e sem histéria, estes caminham para
frente, que olham para frente e também para tras: [...] o olhar para trds ndo deve ser de forma
nostélgica de querer voltar, mas um modo de conhecer o que esta sendo, para melhor construir o
futuro. (FREIRE, 2019, p. 103).
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Grande do Sul, a margem esquerda do rio Jacui, em uma distancia de 196 km de
Porto Alegre, capital do Estado. Com terras férteis e a presenca do rio Jacui, as
principais atividades econdmicas sao a agricultura e a pecuaria. Possui cerca de

87.000 habitantes e € composta por uma mescla de varias etnias.

Figura 7 — Localizacdo de Cachoeira do Sul no estado do Rio Grande do Sul

Fonte: Wikipédia.

Em relacdo a educacdo, Cachoeira do Sul/RS possui 0 seu préprio Sistema
Municipal de Ensino®, que é composto pelas instituicdes de Ensino Fundamental e
Educacao Infantil mantidas pelo municipio; pelas instituicbes privadas de Educacéo
Infantil; pela Secretaria Municipal de Educacdo e pelo Conselho Municipal de
Educacédo. Assim, o Sistema Municipal de Ensino de Cachoeira do Sul, RS possui
vinte e duas (22) escolas de Educacdo Infantil (entre publicas, conveniadas e

privadas), dessas, quinze (15) sdo Escolas Municipais de Educacéao Infantil.

° Sistema préprio de ensino, criado pela Lei Municipal n® 3177/2000.
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Tabela 1 — Relacdo das Escolas Municipais de Educacgéo Infantil de Cachoeira do

Sul/lRS
1.EMEI Cristo Rei 1979 103
2.EMEI Nossa Senhora Aparecida 1984 66
3.EMEI APCRIM 1986 276
4.EMEI Madre Regina Prothmann 1987 71
5.EMEI Irm&o Pedro 1988 101
6.EMEI Sonho Meu 1992 188
7.EMEI Sagrado Coracgéo de Jesus 1994 91
8.EMEI Mundo Azul 2001 60
9. EMEI Favo de Mel 2006 139
10.EMEI Sitio encantado 2006 24
11.EMEI Recanto dos Baixinhos 2007 69
12.EMEI Trem da Alegria 2007 63
13.EMEI Nossa Senhora de Fatima 2010 81
14.EMEI Proinfancia Marisa Timm Sari 2011 206
15. EMEI Proinfancia Jdlia Tavares 2016 98

Fonte: Referencial Curricular Municipal, 2019 e CEPLAN/Secretaria Municipal de Educacéo/
Cachoeira do Sul, RS/ Junho-2020.

Nessa conjuntura sistémica, Zinn (2019) em seu estudo sobre a [re]
articulacdo do Sistema Municipal de Ensino de Cachoeira do Sul, RS, reflete sobre a
importancia de um sistema articulado, para que se criem e cumpram Politicas
Educacionais que garantam uma qualidade e equidade a todos os estudantes das
escolas que compdem o referido sistema.

Por esta razdo, na busca pela garantia ao atendimento de qualidade na
Educacdo Infantil em Cachoeira do Sul, algumas Politicas educacionais tém sido
desenvolvidas no ambito do Sistema Municipal de Ensino, em consonancia com a

legislacao nacional.
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Tabela 2 — Politicas Educacionais para a Educacao Infantil, no ambito do municipio
de Cachoeira do Sul

2003 Resolugdo CME n° 7/2003: norma criada pelo Conselho Municipal de Educacéo
de Cachoeira do Sul, com o intuito de organizar a oferta da Educacéo Infantil no
Sistema Municipal de Ensino de Cachoeira do Sul.

2012 Referencial Curricular para a Educacao Infantil, no Municipio de Cachoeira do Sul.

2015 Plano Municipal de Educacéo: Lei Municipal n° 4.404/2015- meta 1- 39 estratégias.

2018 Resolugdo CME n° 21/2018: norma criada pelo CME para definir as Diretrizes
Curriculares para a Educacéo Infantil no Sistema Municipal de Ensino de Cachoeira
do Sul/RS.

2019 Resolucdo CME n° 23/2019: dispde sobre o processo de critérios de vaga integral e

ou parcial, inscricdes, matriculas e rematriculas de criancas nas Escolas Municipais
de Educacédo Infantil e Escolas Conveniadas pertencentes ao Sistema Municipal de
Ensino de Cachoeira do Sul.

2019 Referencial Curricular Municipal de Cachoeira do Sul, RS.

Fonte: Referencial Curricular Municipal (RCM), 2019.

Logo, a Resolugcdo n® 07/2003 foi elaborada para organizar a Educacéo
Infantil no Sistema Municipal de Ensino, sendo fundamentada, principalmente, pela
LBD 9.394/96. Em conformidade, mais tarde a resolucdo 21/2018 do CME, fixou as
Diretrizes Curriculares para a Educacéo Infantil, no Sistema Municipal de Ensino de
Cachoeira do Sul, e estabeleceu condi¢Bes para a sua oferta, sendo fundamentada
entre outras, pela LDB 9.394/96, DCNEI (2009) E BNCC (2017), complementando a
Resolucdo 07/2003. Nesse sentido, essa resolucdo dispde de aspectos tanto
administrativos, como pedagdgicos, salientando a responsabilidade das escolas em
elaborar e executar sua Proposta Pedagdgica e seu Regimento Escolar.

Ja, a Resolucdo n° 23/2019 do CME, orientou as instituicdes no que diz
respeito a organizacdo da oferta de vagas integral e parcial, inscricdo, matricula e
rematricula. Estas orientacdes devem ser seguidas, tanto nas Escolas Municipais de
Educacao Infantil, como nas Escolas Conveniadas que fazem parte do Sistema
Municipal de Ensino de Cachoeira do Sul. A referida resolu¢cdo destaca sobre a
necessidade do comprometimento da gestdo e da equipe, como bem informar a
comunidade sobre o direito das criancas as vagas na Educacdo Infantil. Também
traz a responsabilizacdo da escola e das familias na efetivacdo de inscricao,
matricula e rematricula e enfatiza no art. 13, paragrafo Gnico, sobre o objetivo da

central de vagas, em oportunizar vaga, democratizar o acesso e distribuir de forma
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equitativa as criangas nas Escolas de Educacdo Infantii da Rede Municipal de
Ensino (CACHOEIRA DO SUL, CME, 2019, p. 3).

Também, o Plano Municipal de Educacédo (PME), Lei Municipal n°® 4.404/2015,
traz na meta 1, trinta e nove (39) estratégias, que abrangem desde a oferta da
Educacao infantil e a garantia ao acesso, inclusive as criangcas do campo, indigenas
e quilombolas e com necessidades de atendimento especializado, as exigéncias na
gualidade das instituicdes, infraestrutura necessaria, politicas intersetoriais, a
formulacdo do Projeto Politico-Pedagdgico e do Regimento Escolar, e a formacao
continuada dos professores da Educacéao Infantil.

Como se pode ver, os graficos abaixo trazem respectivamente um panorama
das matriculas na Educacao Infantil das redes publicas (municipal, estadual, federal)

e privada, desde o inicio do PME e também as taxas de atendimento.

Gréfico 1 — Matriculas na Educacao Infantil em Cachoeira do Sul/RS

Creche Pré-escola
mPublica mPrivada ® Piblica ™ Privada
745 785 858

602653 695624 625 661 691 1279 1299 1285 1290

1.047
492 538 631 593 587
2015 2016 2017 2018 2019 2015 2016 2017 2018 2019
Creche Pré-escola
m Parcial mIntegral m Parcial mIntegral
48 420 514 1253 1288 1273 1279
gg3la 351344 327 365 344 938
109 26 11 12 11
2015 2016 2017 2018 2019 2015 2016 2017 2018 2019

Fonte: Ministério Publico/RS, Mapa Social de Cachoeira do Sul/2019, dados do INEP/MEC.


https://drive.google.com/file/d/1-ISb5AVuG7qoerLLA3_EeWKjRLEle6Jw/view?usp=sharing
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Gréfico 2 — Taxas de atendimento na educacéo infantil, em Cachoeira do Sul/RS

Creche 2019 Pré-escola 2019

® Matricula  ®N&o matriculados ®m Matriculados  ® N&o matriculados

8%

Fonte: Ministério Publico/RS, Mapa Social de Cachoeira do Sul/2019, dados do INEP/MEC.

Os dados apresentados no grafico 1 e 2 demonstram a oferta da Educacéao
Infantil, no municipio de Cachoeira do Sul/RS, que englobam a rede particular e a
rede municipal. Ressalta-se que entre as particulares, os dados incluem as escola
gue sdo conveniadas com o municipio. Este tem buscado ampliar o nimero de
vagas na creche, no entanto isto se configura um grande desafio, pois sabe-se que
na maioria dos municipios, o investimento financeiro ndo da conta de garantir o
acesso para 0 numero de criancas que prevé a meta 1 do Plano Nacional de
Educacdo (PNE, 2014). Quanto a pré-escola, a SMEd busca, através de

»10

campanhas, como a “Busca ativa: o futuro se faz agora”®, mapear e matricular todas

as criancas da faixa etaria. Nessa perspectiva, Zinn (2019, p. 104) destaca:

No que se refere a meta 1, Educacgéo Infantil, do PME, o Programa Brasil
carinhoso e o Programa Proinfancia ( Programa Nacional de Reestruturacéo
e Agquisicdo de equipamentos para a rede escolar publica de Educacgéo
Infantil), instituidos em 2007, que objetiva o acesso de criancas a creches e
pré-escolas e melhorias na estrutura fisica da rede para o atendimento da
Educacéo Infantil, ndo foram e da mesma forma ndo tem sido suficientes
para garantir o acesso a permanéncia e a qualidade do atendimento a
primeira etapa da Educacéo basica.

Nesse sentido, a referida autora salienta que este cenario tem sido um
desafio para a gestdo educacional do municipio. Em relagdo ao exposto sobre a
infraestrutura das EMElIs, pode-se observar no grafico abaixo o esbo¢o dos iméveis

gue abrigam as Instituicdes de Educacéo Infantil do Sistema Municipal de Ensino.

19 Campanha criada em 2017, visando cumprir a estratégia 1.5 do PME.
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Grafico 3 — Estruturas dos iméveis das EMEls

ESTRUTURAS DOS IMOVEIS DAS EMEIs

=T S RS LA =T

CASAS CASAS PREDIOS ~ PREDIOS PRO-
ALUGADAS PROPRIAS INFANCIA

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se que das quinze instituicdes, 7 delas sdo atendidas em casas, que
nem sempre correspondem a espacos adequados para o atendimento as criancas; 6
sao prédios construidos nos moldes de escolas, onde algumas apresentam espacgos
adequados, mas com alguns pontos a serem melhorados e 2 escolas sao nos
modelos do Programa Proinfancia. Assim, percebe-se que a maioria das instituicbes
nao se enquadram no que sugere os Parametros Basicos de Infraestrutura para as
Instituicbes de Educacdo Infantil (2006), porém todas s&o credenciadas pelo
Conselho Municipal de Educacéo, atendendo os parametros das normas do Sistema
Municipal de Ensino. Nesse sentido, o0 documento supracitado reconhece a crianca

como principal usuario do ambiente educacional, destacando que,

[...] € necessario identificar parametros essenciais de ambientes fisicos que
oferecam condicBes compativeis [...] bem como com os conceitos de
sustentabilidade, acessibilidade universal e com a proposta pedagodgica.
Assim, a reflexdo sobre as necessidades de desenvolvimento da crianca
(fisico, psicologico, intelectual e social) constitui-se em requisito essencial
para a formulacdo dos espacos/lugares destinados a Educacdo Infantil
(BRASIL, 2006b, p. 21).

Nesse cenario, somente as duas instituicbes do programa Proinfancia
aparentam ter as condigbes de infraestrutura sugeridas no referido documento.
Entende-se que ndo é sO a infraestrutura que direciona a qualidade de uma
instituicdo de Educacdo Infantil, existem outros fatores que sdo somados a uma

escola de qualidade, principalmente o fazer pedagdgico dos educadores. No
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entanto, uma escola com uma infraestrutura adequada, trariam a esses espacos
mais possibilidades de aprendizagem pelas criancas, com a mediacdo dos
professores.

No que se refere a formacao de professores para a Educacao Infantil, estdo
previstas no Plano Municipal de Educacdo algumas acdes que sao desenvolvidas
pela SMEd, através da diretoria pedagogica. As formacfes continuadas, via
mantenedora, acontecem através de grupos de estudos, uma vez por més, para
professores das diferentes etapas e modalidades da educacéo basica; para gestores
escolares; monitores que atuam na faixa etaria de 0 a 3 anos; profissionais de apoio;
professores do AEE (Atendimento Educacional Especializado) e para os
manipuladores de alimentos. Dessa forma, os profissionais recebem certificacéo,
expedida pela SMEd, de acordo com a participacdo nos encontros.

Quanto ao cumprimento do que prevé o PME, no que diz respeito a garantia
de investimento em formacgao aos profissionais da educacdo, o municipio, além dos
grupos de estudo, ofertou, em 2018, aos monitores, capacitacdo de 120 horas. Esse
espaco formativo contou com diferentes apoiadores, na abordagem de assuntos
pertinentes ao cotidiano da sua prética.

Ainda, tem sido ofertado aos gestores escolares, desde 2018 cursos de
formacdo continuada, em parceria com o Grupo de estudos e pesquisa em Politicas
Publicas e Gestdo educacional REDES™/ CNPg/UFSM, no qual se destacam
assuntos pertinentes ao contexto da Gestdo escolar e as Politicas Publicas
educacionais. Estes tém oportunizado aos gestores, aprimorar suas praticas nos
ambientes educativos, fomentando importantes ac¢fes na articulacdo do tripé

administrativo, financeiro e pedagogico.

' GEPE REDES/UFSM é coordenado pela professora Elisiane Machado Lunardi e tem como objetivo
desenvolver pesquisas e projetos sobre a Educacéo Basica e Superior.
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Figura 8 — Cursos oferecidos para os gestores em 2018 e 2019/2020

Curso de extensio

“Formacio Continuada de

. professores no Aambito da Gestio
Escolar: conectando redes de

‘ apoio a educacio basica”

GEPE REDES

CURSO DE FORMAGCAO CONTINUADA
PARA GESTORES ESCOLARES,
CONSELHEIROS MUNICIPAIS DE EDUCAGCAO E ‘
TECNICOS EM EDUCACAO, NO AMBITO DA
GESTAO EDUCACIONAL E ESCOLAR

GEPE REDES
2019-2020 .

Fonte: Observatério da Educacao Municipal de Cachoeira do Sul https://www.obemcs.com/

Importante destacar que a formacao continuada da SMEd, a partir do grupo
de estudos (GT) para a Educagao Infantil, tem oportunizado o protagonismo dos
professores da Educacdo Infantil. Nos ultimos dois anos, os participantes do GT
tiveram a complexa tarefa de ajudar a construir o Referencial Curricular Municipal de
Cachoeira do Sul. Este documento se caracteriza como uma das Politicas
educacionais do municipio, que compreende as aprendizagens essenciais que 0s
estudantes do territério tém o direito de desenvolver, ao longo das etapas e
modalidades da Educacao basica (CACHOEIRA DO SUL, 2019, p. 20).

Dessa forma, a presenca dos professores nos encontros é garantida pelo
direito da hora atividade, prevista na Lei n® 3.240/2001", no entanto nem todos os
profissionais conseguem ser dispensados, pois estas acontecem no horario de
trabalho, e geralmente no dia da formacéo quem participa é o professor que possui,
dentro de sua carga horéria, o direito ao aperfeicoamento e estudo.

No ambito da escola, também acontecem as formacgdes continuadas, essas
sdo mensais, fora do horario do expediente, onde posteriormente o professor pode
compensar o horério, pois este também é garantido pela lei supracitada. As
formacBGes acontecem mediante um projeto de Formacao continuada, que deve ser
enviado a mantenedora, com as tematicas a serem abordadas durante o ano nos

momentos formativos. Percebe-se que o0 grande desafio desses momentos

2 Plano de carreira dos professores municipais de Cachoeira do Sul, RS.


https://www.obemcs.com/
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formativos, é construir junto aos professores uma cultura de reflexdo permanente
sobre a pratica educativa, com mais envolvimento dos educadores, pois estes estdo
habituados a formacfes centradas, muitas vezes na padronizacdo dos métodos
(IMBERNON, 2009).

Nesse contexto, a seguir apresento-lhes a Escola Municipal de Educacao
Infantil Sonho Meu.

313,

3.2.1 O “mundo pronunciado a Escola Municipal de Educacéado Infantil

Sonho Meu

A EMEI Sonho Meu esta localizada em um dos bairros mais populosos do
municipio, situada na Rua Gregério da Fonseca, nimero 1961, Bairro Noémia.
Possui vinte oito anos de existéncia e é a sexta Escola Municipal de Educacéo
Infantil a ser fundada, iniciando suas atividades em junho de 1992. Atendia, na
época, quarenta (40) criancas, em turmas de bercario, maternal e jardim. Ao longo
dos anos, a escola passou por algumas pequenas ampliagdes, melhorando sua

capacidade de atendimento.

Figura 9 — Fachada da escola em 1992
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S
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Fonte: Arquivo da EMEI Sonho Meu.

13 Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar (FREIRE, 2019, p.
108).
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Em 2019, a escola recebeu uma grande ampliacdo, dobrando assim a
capacidade de seu atendimento. Ainda neste mesmo ano, a partir da mobilizagao da
comunidade, Circulo de Pais e Mestres (CPM) e Conselho escolar, conquista junto a
Secretaria Municipal de Educacdo, a inser¢cdo de turmas para o atendimento as
criancas de 5 anos, o que anteriormente era feito somente até os 4 anos.

Figura 10 — EMEI Sonho Meu, apés a ampliagdo em 2019

Fonte: Arquivo da EMEI Sonho Meu.

Nesse cenario, em 2020, a EMEI Sonho Meu atende cento e oitenta e oito
(188) criancas, entre bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas. Encontra-
se hoje como a terceira maior Escola Municipal de Educacéo Infantil no municipio.
Possui entre seus profissionais: diretor, vice-diretor, coordenador pedagdgico,
professores (20), monitores (11), funcionario para limpeza (3) e manipuladora de
alimentos (1). A tabela 3 apresenta de forma mais especificada as matriculas de
2020.

Tabela 3 — Matriculas em 2020 na EMEI Sonho Meu

Turmas e niumero de crian¢as matriculadas na Total por faixa
EMEI SONHO MEU etaria
Bercério |- 11
Bebés Bercario Il A-9
Bercério 11 B - 10 51
0 a1 anoe 6 meses Bercario 11 C 12
Creche Bercario Il D- 09
Criancas bem pequenas Maternal | A - 21
Maternal | B - 18 74
1 ano e 7 meses a 3 anos e Maternal Il A- 17
11 meses Maternal Il B- 18
Criangas pequenas Pré-escola/4 anos manhéa- 18
Pré- Pré-escola/4 anos tarde- 18 63
escola 4 anos a 5 anos Pré-escola/s anos manha - 10
e 11 meses Pré-escola/5 anos tarde- 17
Total 188

Fonte: Boletim estatistico de junho/ EMEI Sonho Meu, 2020.
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Gréfico 4 — Percentual de matriculas na creche e pré-escola

Fonte: Boletim estatistico de junho/ EMEI Sonho Meu, 2020.

Como se pode observar, no grafico 4, 66% das criancas matriculadas na
escola sédo de idade creche e 34% em idade de pré-escola. Nesse sentido, a escola

atende um numero significante de bebés e criancas bem pequenas.

Gréfico 5 — Periodo de atendimento as criancas

44%

Fonte: Boletim estatistico de junho/ EMEI Sonho Meu, 2020.

Ainda sobre as matriculas, no grafico 5, pode-se visualizar que 44% sao em
turno integral, em atendimento a creche, 32% sao matriculas em turno parcial tarde,
e 24% turno parcial manha. Em relacdo as matriculas parciais, sdo, na maioria, de
criangas da pré-escola, restando um percentual de 22% das criangas da creche
matriculadas em turno parcial (manha ou tarde). Esta organizacdo aconteceu, a
partir das necessidades das familias, ou seja, de maes e pais que comprovem ter
trabalho e assim, mediante disponibilidade da vaga, as criancas sao matriculadas

em turno integral. Ja, as demais familias podem optar pelo turno de matricula.
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3.2.2 A transformacdo do mundo em co-laboracdo'®: as educadoras-coautoras

da pesquisa

As participantes da pesquisa foram constituidas pelas profissionais da
instituicdo, sendo a pesquisadora—coordenadora’®, nesse momento, a supervisora
escolar. Quanto a escolha do contexto local é importante salientar, que foi e € de
suma relevancia para a pesquisadora-coordenadora e as educadoras-coautoras,
uma vez que estas tém buscado a consolidacédo de uma formacdo em contexto que
propicie a reflexdo permanente dos educadores da infancia, com vistas a
[re]significacdo da Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu. Nesse sentido, as
educadoras-coautoras, ao produzirem conhecimento no seu contexto, poderao
transformar suas praticas e também contribuir em diferentes espacos de atuacao.
Para Santos (1987, p. 48):

[...] sendo local, o conhecimento pds-moderno é também total porque
reconstituem o0s projetos cognitivos locais, salientando |hes a
exemplaridade, e por essa via transforma em pensamento local ilustrado. A
ciéncia do paradigma emergente [...] incentiva os conceitos e as teorias
desenvolvidos localmente a emigrarem para outros lugares cognitivos, de
modo a poderem ser utilizados fora do seu contexto de origem.

Em consonéancia ao processo de discussédo dialdgica, todos os profissionais
foram convidados (gestores, professores, monitores e funcionarios) a participar da
pesquisa. Entende-se que a partir da reconstrucdo participativa, democratica e
dialégica da Proposta Pedagdgica, era chegado o momento, de todos nds
pertencentes a esse processo, nos colocar em um movimento reflexivo, individual e

coletivo, para aprimorar a nhossa pratica e [re] significa-la.

““Na teoria dialégica da acdo, os sujeitos se encontram para a transformacdo do mundo em
colaboragéo (FREIRE, 2019, p. 227)".

A pesquisadora-coordenadora € a autora desse estudo e exerce a fungdo de supervisora escolar
na EMEI Sonho Meu no ano de 2020.
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Cargo Carga horéaria Numero Funcéo
Professor 20 h 8 Regente de turma
Professor 40h 7 Regente de turma
Professor 20h 2 Substituicdo
Professor 40h 1 Diretor
Professor 20h 1 Vice-diretor
Professor 40 h 1 Supervisor

Monitor 40h 9 Monitor/turma

Monitor 40h 2 Monitor/ educacéo especial
Servente 40h 3 Limpeza e higiene
Cozinheira 40h 1 Manipuladora de alimentos

Fonte: Efetividade do més de mar¢co da EMEI Sonho Meu, 2020.

A tabela acima demonstra o0 numero de profissionais da escola, com suas

respectivas funcdes e carga horaria. Agrupando os profissionais por cargo, a escola

conta com vinte professores, ocupando diferentes funcdes (regente de turma,

substituicdo e gestao), tem onze monitores (auxiliar de turma e aluno especial), trés

serventes e uma manipuladora de alimentos. Assim, totalizam-se trinta e cinco

profissionais atuando na EMEI Sonho Meu.

Entre os profissionais que atuam na escola, parte € de carreira, mediante

concurso publico, e outros, possuem contratos temporarios.

Gréfico 6 — Regime de contratacdo dos profissionais

i Profissional concursado @ Profissional contrato temporario

7%

. I e

REGIME DE TRABALHO

Fonte: EMEI Sonho Meu, 2020.
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O grafico 6 demonstra que 77% dos profissionais tem vinculo efetivo com a
escola, o que significa um namero de 27 educadores, e apenas oito profissionais sao
contratos temporarios, representando 23% do total. Esse € um indicador de
gualidade muito importante para o trabalho da EMEI, pois embora ainda tenham-se
contratos temporarios, o percentual de estatutarios, proporciona um grupo Coeso ha

reconstrucao e [re]significacdo da Proposta Pedagogica da escola.

Graéfico 7 — Faixa etaria dos profissionais da escola

15% 17%

w20 a 30 anos
. w31 a40 anos
41 a 50 anos

34% =51 a 60 anos

Fonte: Ficha de dados pessoais preenchidas pelos profissionais, 2020.

A Faixa etaria dos profissionais da escola estd em sua maioria dos 30 aos 50
anos. E possivel observar no grafico acima, que 34% dos profissionais tem idade
entre 31 a 40 anos e 34% com idade de 41 a 50 anos. A faixa etaria mais jovem
possui, entre 20 a 30 anos e representa 15%, e entre 51 a 60 anos, 17%.

Quanto a formacdo desses profissionais, destaca-se no grafico abaixo em

qual nivel se encontram.

Gréfico 8 — Formacgéao dos profissionais

® Ensino Fundamental ® Ensino médio
Curso Normal E Graduacao
m Pgs-graduacéo
15
7
5
4 4 3 1 2 2
0 0 0 o 0O 0 O
.. ==
Professores Monitores Serventes/Cozinheira

Fonte: Ficha de dados pessoais preenchidas pelos profissionais, 2020.
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O gréfico 8 aponta a formacao dos profissionais por cargo. Assim, € possivel
observar que dos 20 professores da escola, 15 possuem graduacdo, dessas, 7
possuem Pés-Graduacéo e 5 formacao no ensino médio, Curso Normal. Quanto aos
monitores, 4 tem formag&do no ensino médio, Curso Normal, 4 tem ensino médio, 3
possuem graduacao, e dessas, 1 tem PoOs-graduacdo. O fato de alguns monitores
terem ensino médio e outros terem formacdo no Curso Normal deve-se ao concurso
de ambos, pois o0 Ultimo para esse cargo no municipio exigiu como escolaridade o
ensino médio, sem a necessidade de o monitor ter o Curso normal. Sobre as
serventes, duas possuem ensino meédio e duas ensino fundamental. A exemplo
disso, o gréfico abaixo apresenta os cursos de graduacdo realizados pelos

profissionais da escola.

Gréfico 9 — Curso de graduacao dos profissionais
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I
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Fonte: Ficha de dados pessoais preenchidas pelos profissionais, 2020.

Observando o grafico é possivel contabilizar 18 profissionais com graduacao,
e desses, 12 possuem graduacdo em Pedagogia, 3 em Letras, 2 em Educacédo
Fisica e uma, em Administracdo. Comparando o gréafico 8 com o 9 é importante
destacar que dos 35 profissionais da escola, 18 tem graduacao (51%), e desses
dezoito, 12 tem pedagogia. Ainda dos doze profissionais com Pedagogia, apenas 10
sao professores, 0 que significa que somente 50% dos professores da escola tem
formacéao especifica para a Educacao Infantil.

Dessa maneira, os dados expressos demonstram um ponto importante quanto
a formacéo dos educadores, ou seja, poucos profissionais tém formacao especifica
para Educacdo Infantil. Dessa forma, percebe-se o quanto é relevante estar
discutindo as nossas praticas sobre o viés da uma formacdo em contexto para a

praxis educativa.
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No que diz respeito ao tempo de exercicio dos profissionais da instituicdo, o
gréfico abaixo demonstra o tempo de experiéncia desses, na Educacéao Infantil:
Gréfico 10 — Tempo de atuacdo na Educacao Infantil

20

15

15 12

10 S

até 5 anos 6alOanos 1l1lal5anos maisdel5
anos

Fonte: Ficha de dados pessoais preenchidas pelos profissionais, 2020.

O gréafico 10 mostra que a maioria dos profissionais ja tem uma boa
experiéncia na Educacéao Infantil, 15 (de 6 a 10 anos), 5 (de 11 a 15 anos), 3 (mais
de 15 anos) e por fim, em soma 23 dos profissionais, tem no minimo 6 anos de
trabalho com essa faixa etaria. O restante, ou seja, 12 profissionais, tem até 5 anos

de experiéncia na Educacéo Infantil.
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4 ESTADO DO CONHECIMENTO: UM OLHAR ATENTO SOBRE AS REFLEXOES
DOS PESQUISADORES DA INFANCIA

Figura 11 — Primeiro as garatujas, para depois as formas

Fonte: arquivo da autora, Mathias, 2 anos, bercério Il C.

O estudo do estado do conhecimento, realizado preliminarmente para
producdo deste estudo, possibilitou uma analise sobre as producfes cientificas
relacionadas as perspectivas de formacdo dos educadores da Educacao Infantil e
sua relacdo com a construgcdo de uma Proposta Pedagdgica para a escola da
infancia. Assim, este é um estudo basilar para futuros passos dentro da pesquisa
pretendida, uma vez que permite-nos entrar em contato com o0 objeto de
investigacdo, oferecendo-nos uma nocdo abrangente do nivel de interesse
académico e direcionando para itens a serem explorados (MOROSINI;
FERNANDES, 2014).

Dessa maneira, foi realizada a busca na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacbes (BDTD), tendo como palavras-chave, 0 seguinte: Formagao
continuada, Formacdo permanente, Formacgdo em contexto e Proposta pedagdgica.
Assim, nesse processo, cada uma dessas palavras foi também associada a
Educacéo Infantil, como forma de restringir a pesquisa a essa etapa da educacao
basica. Ainda, a consulta permeou por todos 0os campos e teve como filtros também,
a delimitacdo, somente de dissertacdes, entre os anos de 2015 a 20109.
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4.1 ANALISE GERAL DAS PRODUCOES

Fazendo uma analise quantitativa das producdes, foram encontradas no total
102 dissertacdes relacionadas as palavras-chave da pesquisa. O gréfico abaixo

representa o percentual desses trabalhos.

Grafico 11 — Percentual de Producdes cientificas encontradas por palavra-chave

u FORMAGAO CONTINUADA

33% )
42% u FORMACAO PERMANENTE

FORMACAO EM CONTEXTO

 PROPOSTA PEDAGOGICA
10%

Fonte: elaborado pela autora, 2020.

Como se pode observar no grafico acima, encontrou-se uma extensa

producao com os descritores “Proposta pedagdgica” “Educacao infantil”’, mais
especificamente, 42%. Quanto aos descritores que abordam as formacfes no
ambito da Educacéao Infantil, percebe-se uma maior producdo sobre a “formagao
continuada” com 33%, seguida da “formacdo permanente” com 15% e por fim a
“formagao em contexto” com apenas 10% dos trabalhos.

Com relacdo ao volume de trabalhos, pode-se analisar o percentual desses
estudos no recorte de tempo de 2015 a 2019, relacionados aos respectivos

descritores no ambito da Educacao Infantil.
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Gréfico 12 — Trabalhos encontrados entre 2015 e 2019
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Fonte: elaborado pela autora, 2020.

No gréfico acima é possivel perceber que as publicacdes relacionadas a
Proposta pedagoégica oscilam de um ano para outro, destacando-se maior producéo
em 2016. No entanto em 2019, teve uma reducdo significativa de producdes. As
publicacdes sobre “formacdo continuada” tem seu apice em 2015 e vem numa
decrescente, a cada ano, pois nota-se que diminuiram as publicacfes. Quanto a
“formacédo permanente”, seu apice também foi em 2015, manteve-se nos anos
seguintes e em 2019 ndo se encontrou nenhuma referéncia ao assunto. Com
relacdo a formacédo em contexto, as producdes encontradas no recorte de tempo séo
poucas, em relacdo as outras perspectivas de formacao, mas alguns trabalhos da
formacdo continuada e formacg&do permanente trazem um enfoque da formacdo em
contexto. Essa percepcdo demonstra que as perspectivas de formagdo se
aproximam em determinadas escritas, pois sdo movimentos que falam sobre os
processos formativos dos educadores, independente da sua conceituacao.

Ainda fazendo uma andlise a partir do titulo e objetivo geral das dissertacoes,
foi possivel elencar algumas tematicas que se relacionam com as palavras-chave no

enfoque das dissertacOes, estas sao listadas na figura abaixo:
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Figura 12 — Tematicas das producdes relacionadas as palavras-chave

FORMACAO CONTINUADA
JEDUCACAO INFANTIL

-Praticas pedagogicas
-Docéncia/sentido
-Politicas publicas

- Formagao em Contexto
-Areas do conhecimento
-Processos de gestdo
-Temas transversais

FORMAGAO EM
CONTEXTO

-praticas pedagogicas
-processos de gestao
-Politicas pubicas
-saberes docente
-Areas do conhecimento

Fonte: elaborado pela autora, 2020.

4.2 ANALISE QUALITATIVA DOS ESTUDOS

FORMACAO
PERM:ANENTE/
EDUCACAO INFANTIL
Praticas pedagodgicas
Condig6es de trabalho
Estudos sobre
Psicologia
Formagdo em Contexto
Areas do conhecimento
Processo
auto(trans)formativo

PROPOSTA P~EDAG6GICA
NA EDUCACAO INFANTIL

-Praticas pedagogicas
-Saberes docente

-Politicas
publicas/documentos

- Planejamento
-Areas do conhecimento
-Processos de gestao
-Temas transversais

Em um olhar mais atento as produc¢des, buscando dialogar com as reflexdes

gue muitos de nos, professores/pesquisadores temos feito a respeito dos processos

formativos, optou-se por dialogar com 8 dissertacfes, que estédo listadas na tabela

abaixo:



Tabela 5 — Dissertacfes selecionadas para andlise
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Titulo Autor Institui¢céo Ano
Que saberes anunciam profissionais . . ~
da Educacdo Infantil? Um estudo em Oﬁ\r/lgirrzsl\s/lzg%s Umver&dadgalili (ieral de Sdo 2017
contexto de uma Formacéo in Lécus
A constituicdo das identidades das . ~
Programa de P6s-Graduacao
educadoras que trabalham na Ana Paula ~
~ ; ~ em Educacao da 2017
educacdo infantil e sua relagdo com Nunes Stoll ; .
Universidade La Salle
0s saberes docentes
Programa de Pés-Graduagao
Educacéo infantil, creche e curriculo: Patricia dos em Politicas Publicas e
movimentos e tensdes entre o Santos Gestao Educacional da 2017
nacional e local Zwetsch Universidade Federal de
Santa Maria
As préticas de professoras de bercério Programa de Pés-Graduagao
no contexto da proposta pedagégica Izabel Carvalho em Educacéo da Faculdade
de uma creche municipal do interior da Silva de Ciéncias e Tecnologia, 2016
de S&o Paulo: ainteracdo e a Vieira UNESP/Campus de
brincadeira em destaque Presidente Prudente.
= . ~ Programa de Pés-Graduagao
Formacéo continuada em educacgéo Iy L
. H , . . N em Politicas Publicas e
infantil: desafios e perspectivas de Bérbara Inés ~ .
~ Gestao Educacional da 2017
uma formacdo em contexto na rede Haas ; :
o Universidade Federal de
municipal de Santa Cruz do Sul/RS :
Santa Maria
Programa de Pés-Graduagao
Educag&o no municipio de Cachoeira - . em Politicas Publicas e
) : Mirian Cristina ~ .
do Sul/RS: Impasses e perspectivas Gestédo Educacional da 2018
x Hettwer ; :
na formacéo de professores Universidade Federal de
Santa Maria
A formagdo em contexto nas Programa de Pos-Graduagao
instituicdes ((;je educacdo infantil: em LUCIENE em Ensino na Educagao 2016
& a0 ' BATISTA Bésica da Universidade
busca da préaxis .
Federal de Goias
Formacdao continuada de professores
na rede municipal de Sdo Bernardo Maila Aparecida Pontificia Universidade 2015

do Campo: Experiéncias no contexto
de duas pré-escolas

Ferreira Borges

Catoélica de Sao Paulo

Fonte: elaborado pela autora, 2020.

Os referidos trabalhos listados acima retratam algumas experiéncias e
estudos sobre as perspectivas das formagdes: continuada, permanente, em contexto
e sobre a Proposta pedagdgica na Educacéo infantil.

Assim, Martins (2017),

profissionais da Educacdo Infantil? Um estudo em contexto de uma Formacao in

em sua dissertagdo “Que saberes anunciam

Lécus” teve como objetivo compreender que saberes dos profissionais de Educagéao

Infantil € mostrado nas atividades de extensdo universitaria. Buscando descrever
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aspectos referentes a participacdo dos profissionais no projeto e identificar e analisar
saberes revelado no contexto dessa acdo de extensdo universitaria. A pesquisa se
utilizou do grupo focal, com profissionais de Educacéo Infantil, atuantes em creche,
e participantes de um Projeto de Extensdo. O estudo demonstrou a importancia da
formacdo permanente, com destaque ao papel do Projeto de Extensao Universitaria.
Teve como positivo a aproximacao entre universidade e escola, o que possibilitou a
formac&do em contexto dos profissionais de Educacéo Infantil, evidenciando que essa
atividade de Extensdo se constituiu como um espaco rico de dialogo, reflexdo e
troca de experiéncias e também como espaco para afirmacdo profissional e
reconhecimento de saberes.

Outro estudo, a dissertacdo de Stoll (2017), “A constituicdo das identidades
das educadoras que trabalham na educacao infantil e sua relacdo com os saberes
docentes” teve como objetivo geral identificar quais os elementos que constituem as
identidades das educadoras que trabalham na Educacgao Infantil e compreender a
relacdo desses elementos com os saberes docentes. A pesquisa se caracterizou
como estudo de caso, em uma instituicdo filantropica, tendo como sujeitos, trés
educadoras. Os dados foram constituidos a partir de questionario sociodemograéfico,
entrevista aberta, observacdo sistematica, com a respectiva producéo e tratamento
dos dados, a partir da Analise Textual Discursiva. Os resultados revelaram que a
atividade docente emerge de principios, valores e saberes do educador, através das
memoérias de experiéncias pessoais e profissionais que se engendram,
principalmente, da experiéncia formadora. Ainda, o estudo revelou que as tematicas
podem ser aprofundadas numa postura reflexiva, para que os saberes dos
educadores direcionem suas praticas, proporcionando melhoria e qualidade nas
Propostas Pedagdgicas voltadas a primeira infancia.

Borges (2015) traz em seu estudo “Formacgé&o continuada de professores na
rede municipal de Sdo Bernardo do Campo: Experiéncias no contexto de duas pré-
escolas” uma pesquisa que se objetivou por analisar a formacdo continuada do
professor de educacdo infantil. Esta foi desenvolvida no contexto de duas pré-
escolas publicas e se desdobrou em uma analise do Sistema Municipal e sua
normatizacao nas formacgdes e também a respeito do contexto interno das escolas.
A pesquisa teve como resultados, a constatagcdo que o sistema municipal néo
prioriza as formacdes com abordagem especifica para a etapa da Educacao Infantil,

e em contraponto no espaco da escola tem uma complexidade maior, onde se
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observa um pequeno protagonismo docente e o papel decisivo da gestdo na
formacéao continuada em locus.

Haas (2017) desenvolveu seu estudo a partir da discussao sobre a formacao
continuada. O estudo ¢ intitulado como: “Formacgéo continuada em educacgao infantil:
desafios e perspectivas de uma formagao em contexto na rede municipal de Santa
Cruz do Sul/RS.” O objetivo deste trabalho foi analisar como a formagao continuada
dos educadores da escola pode contribuir para a qualidade no atendimento as
criancas. Na sua investigacédo usou da metodologia da pesquisa agéo, com a coleta
de dados, a partir das narrativas dos educadores em encontros formativos, tendo a
participacdo de trinta e seis profissionais da instituicdo. O estudo demonstrou que o
desenvolvimento profissional das educadoras reflete no seu tipo de
profissionalidade. Evidenciou-se ainda, sobre a necessidade de criagdo e
manutencdo de um espaco de formacgéo continuada em contexto, como forma de
garantir a qualidade do atendimento na Educacéao Infantil.

Ja a dissertacdo de Hettwer (2018) teve como objetivo conhecer as Politicas
publicas para a formacdo de professores da Educacédo Infantii no municipio de
Cachoeira do Sul /RS. O estudo se caracterizou como estudo de caso, com coleta
de dados através da pesquisa documental e grupo focal, tendo como campo
empirico uma EMEI do Proinfancia e os profissionais da instituicdo. Como resultado,
0 estudo apontou que as Politicas publicas de formacdo no municipio estdo no
caminho do que preconiza as Politicas educacionais. Percebeu-se que ha a
necessidade dos profissionais terem formacdo especifica na area da Educacéo
Infantil, pois grande parte s6 tem a formacdo minima. Ainda, por meio dos
encontros, foi possivel perceber que os professores necessitam reconhecer a
crianca como ser potente e de direitos e para isso estes precisam de praticas que
repensem 0S espacos, considerem as curiosidades das criangcas e que sejam
registradas e documentadas para acompanhar o processo de desenvolvimento das
mesmas.

Batista (2016) traz em sua dissertacdo, “A formacdo em contexto nas
instituicdes de Educacado Infantil: em busca da praxis”, uma investigacdo que
procurou analisar a proposta de “formag¢ao em contexto” de dois Centros Municipais
de Educacéo Infantil (CMEI) da Rede Municipal de Goiania (RME). Num enfoque, a
partir da abordagem qualitativa, utilizaram-se instrumentos de coleta de informacdes,

como: andlise bibliografica e documental, entrevista coletiva semiestruturada e
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guestionario. O estudo buscou superar um carater descritivo e contribuir com o
debate acerca da formacdo docente. Assim, evidenciou-se que os profissionais, nas
condicbes de trabalho que lhes sédo oferecidas, tém buscado modificar a pratica
pedagdgica por meio da problematizacao da realidade vivenciada nas instituicoes de
Educacao Infantil. No entanto, é necessério a implementacdo de Politicas publicas,
gue venham promover a valorizacdo profissional e as condi¢cbes de trabalho, a fim
de que a “formagdo em contexto” seja efetivada para transformar a realidade da
escola.

O estudo “As praticas de professoras de bercario no contexto da proposta
pedagogica de uma creche municipal do interior de Sdo Paulo: a interacdo e a
brincadeira em destaque”, realizado por Vieira (2016), teve como objetivo a
investigagdo para verificar se as praticas de interacdo e brincadeira desenvolvidas
por duas professoras do Bercario (0-2 anos) condizem com a Proposta Pedagogica
da creche pesquisada e se estas se enquadram no que propdem as DCNEI
(BRASIL, 2009c). Segundo a autora, apesar das conquistas no ambito legal e na
producao cientifica, as praticas continuam improvisadas e os direitos da crian¢a nao
sdo integralmente contemplados. Assim, esta foi & motivacdo da investigagdo na
instituicdo. A pesquisa qualitativa teve como sujeitos duas professoras de bercario
da instituicdo. A construcdo dos dados foram através da analise documental,
entrevistas semiestruturadas e observacao do cotidiano do bercario, acompanhada
de registros sobre as praticas docentes. Os resultados que discorrem sobre 0s eixos
das interacdes e a brincadeiras, revelaram que as praticas planejadas respondem
mais as experiéncias vistas nas DCNEI (BRASIL, 2009c) do que aquelas
especificadas no Projeto Pedagogico da instituicdo, pois ndo consta nesse ultimo,
finalidades e objetivos referentes ao trabalho a ser desenvolvido com as criancgas.
Nota-se também que h& uma necessidade de oportunizar praticas que integrem o
cuidar e o educar, por meio de interagcdes e brincadeiras.

O estudo de Zwetsch (2017), “Educacado infantil, creche e curriculo:
movimentos e tensdes entre o nacional e local”, traz um olhar sobre a construcéo do
curriculo na Educacéo Infantil, e tem como objetivo analisar os significados e as
tensbes deste, considerando as Politicas publicas e o contexto de uma instituicao
publica do municipio de Santa Maria/RS. O estudo teve uma abordagem quanti-
gualitativa e se caracteriza como estudo de caso. Os dados foram construidos a

partir da observacédo do participante, de entrevistas e de questionarios. Segundo a
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autora, com os avanc¢os da Educacédo Infantil, tem-se ampliado 0 acesso a esta
etapa, bem como uma maior preocupacao em relacdo a elaboracdo das Propostas
Pedagogicas e dos curriculos destas instituicdes, o que reflete na construcédo de
Politicas publicas que visam garantir os direitos das criancas. Assim, o estudo
evidenciou que o sentido do curriculo, no contexto atual da Educacgéo Infantil,
emerge de algo que esta em movimento, que é vivo e flexivel, conforme a
necessidade de cada espaco escolar.

A andlise das dissertacdes, de forma geral, demonstrou que as pesquisas
discutem diferentes perspectivas de formacéo, desde experiéncias de extensao,
formacdo como um direito do professor, formacdo como espaco de reflexdo e
formacdo que foca no contexto real dos educadores. Nota-se que ambas visam a
emancipacao dos processos formativos como ferramenta para a melhoria da pratica
pedagdgica na Educacéo Infantil. No entanto, percebe-se a importancia de clarear o
conceito das diferentes perspectivas de formacao de professores, na pesquisa que
se pretende desenvolver, para uma melhor compreenséo da tematica do estudo em
guestao que se refere a formacédo em contexto, com educadores da infancia.

Ainda, ressalta-se que os estudos sobre a Proposta Pedagogica na Educacao
Infantil se relacionam a diferentes tematicas, mas nenhum em especifico trouxe a
discussdo elementos que problematizavam a formag¢do em contexto e construcao/
reconstrucdo de uma Proposta Pedagodgica para Educacédo Infantil, o que também

merece uma atencao nas discussdes posteriores.
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5 INFANCIA E SOCIEDADE: UMA RELACAO DE IMPASSES E CONQUISTAS

Figura 13 — Nos riscos e rabiscos, as idas e vindas...

Fonte: arquivo da autora, Catarina, 3 anos, maternal | A.

Os riscos e rabiscos da Catarina faz-se a alusdo as idas e vindas, aos
impasses e conquistas da educacao para a infancia e, nesse sentido, ao abordar a
essas questbes nos dias atuais, € importante refletir sobre a histéria da crianca ao
longo dos séculos e como se caracterizou a infancia em diferentes periodos na
sociedade. Freitas (2016, p. 10) destaca que:

Podemos conceber a infancia como a concep¢ao ou representagdo que 0s
adultos fazem sobre o periodo inicial da vida, ou como o proprio periodo
vivido pela crianc¢a, o sujeito real que vive essa fase da vida, a histéria da
infancia seria entdo a relacdo da sociedade, da cultura, dos adultos, com
essa classe de idade e a histéria da crianga seria a historia da relacéo das
criangas entre si e com os adultos, com a cultura e a sociedade.

Nesse sentido, o referido autor relaciona o surgimento das instituicbes de
educacdo da criangca pequena com as questbes que dizem respeito a historia da
infancia, da familia, da populagéo, da urbanizacdo, do trabalho e das relacdes de
producéo.

Nesse processo, a Educacéo Infantil, ao longo dos tempos, foi um campo de
muitas discussdes e a partir deste cenario tem-se ganhado visibilidade. Todos os

dispositivos atuais sdo resultados de um debate politico-ideolégico que envolveu
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varios setores sociais, onde destaca-se o importante papel dos movimentos sociais
desencadeando, ndo so6 a definicdo da legislagcdo, como a ampliacdo do atendimento
na Educacéo Infantil (MACHADO, 2005).

5.1 NA VISIBILIDADE DA INFANCIA, A LUTA PELOS DIREITOS DAS CRIANCAS

No decorrer dos séculos, muitos historiadores, escritores e pesquisadores
expdem em suas obras e pesquisas versdes oriundas dos seus estudos que
retratam a infancia e a forma que as criangcas foram sendo percebidas e
compreendidas, a partir das suas necessidades. Cambi e Ulivieri (1988) consideram
gue a histéria da infancia, € composta pela histéria social, que estuda as condi¢des
de vida das criancas e pela historia que envolve aspectos ligados ao imaginario,
como as obras de arte, reflexbes pedagogicas e filosdficas, e estas devem ser
entrelacadas ao analisarmos a histéria da infancia (KUHLMANN, 1998, p. 17).

Ariés (2016), por exemplo, traz em suas pesquisas, a historia da infancia, a
partir da andlise de imagens de familias e criangcas na Europa da ldade Média,
observando as transformacdes familiares ao longo dos anos. O autor retrata o que
ele chama de “idades da vida” que na época se diferenciavam como infancia e
puerilidade, juventude e adolescéncia, velhice e senilidade. Segundo ele, o conceito
de infancia foi sendo construido a partir do final da Idade Média e durante a Idade
Moderna, onde surgiu o “sentimento de infancia”. Este afirma que “[...] a crianga, por
muito tempo, nao foi vista como um ser em desenvolvimento, com caracteristicas e
necessidades préprias, e sim, homens de tamanho reduzido” (ARIES, 2016, p. 18).

Essa falta de sentimento, segundo o autor, ndo estava relacionada a
negligéncia e abandono, mas a falta de consciéncia das particularidades infantis que
a distinguia do adulto, “[...] assim que a crianga tinha condi¢bes de viver sem a
solicitude de sua mae ou sua ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e nao
se distinguia mais destes” (p. 99).

Del Priore (2004) diz que as proposicOes de Aries em suas teses sobre a
crianca e a familia, trouxeram discussfes sobre a escolarizacdo, iniciada na Europa
no século XVI, que provocou uma transformacdo na formacdo das criangas. Assim,
a ldade Moderna passou a preparar o futuro adulto nas escolas e a crianga passou a

ser vista como um adulto em gestacao. Nesse cenario, a familia também passa por
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transformacgdes, como a emergéncia da vida privada e a valorizagédo do foro intimo,
0 que direciona a supervalorizacao da crianca.

Segundo Kramer (2011), o sentimento de infancia corresponde a atitudes
contraditorias que influenciaram (ou influenciam) o comportamento dos adultos em

relacdo as criangas, pois:

uma considera a crianga ingénua, inocente e graciosa, e é traduzida pela
“paparicagdo” dos adultos; outra surge e se contrapfe a ela , tomando a
crianga como um ser imperfeito e incompleto, que necessita de
“moralizagao” e da educacéo feita pelo adulto (p. 18).

Nessa seara, 0s novos rumos do desenvolvimento da sociedade europeia
entre 0s séculos XV e XVI ocasionaram novos modelos educacionais, e a partir do
desenvolvimento cientifico, a expansao comercial e as atividades artisticas ocorridas
no Renascimento comegcaram a surgir uma nova visao de crianca e de como ela
deveria ser educada (OLIVEIRA, 2002). Kramer (2006, p. 14) também destaca:

A insercdo concreta das criancas e seus papéis variam com as formas de
organizagdo da sociedade. Assim, a ideia de infancia ndo existiu sempre da
mesma maneira. Ao contrario, a no¢do de infancia surgiu com a sociedade
capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudavam a insercao e o
papel social da crian¢ca na comunidade.

Nesse sentido, a historia da infancia no Brasil acompanhou as mudancas
ocorridas nos diferentes paises da Europa, e, no entanto, teve caracteristicas sociais
e culturais proprias, que formaram a sociedade brasileira desde a colonizacéo
portuguesa. Entre essas diferencas culturais estdo a das criancas indigenas, as
africanas trazidas da Africa para serem escravizadas ou as filhas de escravos,
criancas pobres, livres e aquelas que faziam parte da elite.

Oliveira (2002) destaca que até meados do século XIX nao existia, no Brasil,
o atendimento as criangas pequenas, longe das maes, em instituices tipo creches,
parques infantis e jardins de infancia. No meio rural, na época, familias de
fazendeiros assumiam o cuidado de criancas Orfas ou abandonadas, fruto da
explorac@o sexual da mulher negra e india pelo senhor branco. Ja na zona urbana,

bebés eram abandonados pelas mées, por vezes, filhos ilegitimos de mocas
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pertencentes as familias tradicionais, e eram recolhidos nas “rodas dos expostos'®”,

existentes em algumas cidades, desde o inicio do século XVIII.

Quanto a roda dos expostos, a mesma foi a primeira instituicdo criada de
assisténcia direta as criancas abandonadas. Esta tem sua origem no periodo da
Idade Média, nas principais cidades italianas e em toda a Europa. No Brasil, foram
instaladas treze rodas dos expostos: trés no periodo colonial, uma no inicio do
império, e as demais no rastro das leis dos municipios. Estas perduram até meados
do século XIX, pois com o progresso continuo da ordem e da ciéncia na Europa, as
rodas passam a ser consideradas imorais e contra os interesses do Estado
(MARCILIO, 2016).

No Brasil, 0 movimento contra as rodas dos expostos partiu principalmente
dos médicos higienistas, preocupados com o alto indice de mortalidades nessas
instituicdes. Ainda contou com os esfor¢cos dos juristas que comecaram a criar leis
em protecdo a crianca abandonada e corrigir o problema social da adolescéncia
infratora (MARCILIO, 2016).

Ja, no periodo que precede a Proclamacédo da Republica, partindo do
pressuposto da construcdo de uma sociedade moderna, surge o movimento das
Escolas Novas, que trouxeram para o Brasil algumas influéncias na educacdo. No
campo da Educacdo infantil destacam-se os jardins-de-infancia de Froebel®’
(OLIVEIRA, 2002). A proposta Froebeliana foi uma das principais tendéncias
pedagdgicas a substanciar os fundamentos pedagdgicos que passaram a orientar as
praticas educacionais dirigidas as criangas pequenas.

Segundo Oliveira (2012), os jardins-de-infancia foram alvo de critica por parte
do governo, pois, se estes eram para atender as criancas pobres, deveriam ficar
sobre a caridade das familias afortunadas. Assim, a partir de iniciativa privada, foram

criados os primeiros jardins-de-infancia em 1875, no Rio de Janeiro, e 1877, em sao

1 A roda tem o formato de cilindro cuja superficie lateral é aberta em um dos lados e que gira em
torno de um eixo vertical. O lado fechado fica voltado para a rua. Uma espécie de campainha
exterior era colocada nas proximidades para que a pessoa que desejasse entregar um recém-
nascido pudesse aciona-la avisando a pessoa de plantdo. O recém-nascido era levado para o
interior da Santa Casa de Misericordia pelo mecanismo de fazer o cilindro girar em torno de si
mesmo até virar para fora o seu lado aberto, e a crianca ali ser depositada. Em seguida,
continuando o movimento até girar o cilindro até sua parte aberta se voltar pra dentro novamente.
DEL PRIORE, 2004.

" Foi um dos primeiros educadores a considerar o inicio da infancia como uma fase de importancia
decisiva na formacéo das pessoas, Froebel viveu em uma época de mudanca de concepcdes sobre
as criancas e esteve a frente desse processo na area pedagogica, como fundador dos jardins-de-
infancia. https://novaescola.org.br
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Paulo. Somente em 1896 criaram-se 0s primeiros jardins-de-infancia publicos, como
0 anexo a escola Caetano de Campos, em Sao Paulo. Segundo Kramer (2011,
p. 50):

[...] faltava, de maneira geral, interesse da administracdo publica pelas
condi¢des da crianca brasileira, principalmente a pobre”. Por isso, somente
a partir de 1874, ha registros em documentos brasileiros propondo acdes
para o cuidado da crianca. Voltados para as elites da época, sdo fundados
em 1877, a Escola Americana e, em 1896, embora publico, o Jardim de
Infancia da Escola Caetano de Campos, em Sao Paulo, que atendia aos
filhos da burguesia paulistana. Os dois espacos eram reservados as
familias ricas.

Enquanto o primeiro jardim de infancia voltava-se para a elite, tem-se noticia
que a primeira creche inaugurada no Brasil foi no ano de 1899, pela Companhia de
Fiacdo e Tecidos Corcovado- Rio de Janeiro, para os filhos dos operarios. Nas duas
décadas seguintes, aparecem outras creches e escolas maternais mantidas por
industrias, “entretanto, ndo considerando como um direito dos trabalhadores e de
seus filhos, mas como uma déadiva dos filantropos” (KUHLMANN, 1998, p. 85-86).

Nesse cenario brasileiro, a necessidade de amparar as criancas vai aos
poucos constituindo um novo significado nas organizacdes sociais que comecam a
vislumbrar a importancia de politicas de protecdo a infancia. Assim, impulsionam-se
a criacdo de muitas associaglOes e instituicbes voltadas a cuidar da criangca sob
diferentes aspectos: salude e sobrevivéncia; direitos sociais; educacéo e instrucéo
(KUHLMANN, 1996). Assim, a discusséo da educacédo da crianca de 0 a 6 anos foi
alvo de propostas da esfera médica, dos sanitaristas e higienistas, mais que de
educadores e defensores da escola publica e obrigatéria (VIEIRA, 2016).

Nesse sentido, o contexto de atendimento as criancas comeca a ganhar
novas interpretacées. Em 1919, o governo cria o Departamento da Crianca no Brasil,
gue ao fomentar iniciativas em amparo a crianga, organiza em 1922 o 1° Congresso
de Protecdo a Infancia. Segundo Kuhimann (1998), esse consagrou propostas que
j& comegcavam a ser discutidas no Brasil: “O objetivo do congresso era tratar de
assuntos que se referiam a crianca, tanto no ponto de vista social, médico,
pedagogico e higiénico, em geral, como particularmente em suas relacdes com a
familia, a sociedade e o Estado” (KRAMER, 2011, p. 54).

Kuhlmann (1996) revela que a partir da difusdo das instituicbes de Educagao

Infantil, no interior das exposi¢des internacionais ocorridas no final do século XIX e
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inicio do século XX, as propostas para a infancia passaram a ser consideradas
modernas e cientificas.

De acordo com Kramer (2011), a década de 1930 € caracterizada pelo
crescimento da participacdo do Estado na area da assisténcia a infancia, por meio
de lactérios, jardins-de-infancia, consultérios para maes, policlinicas infantis e
escolas maternais. Ainda afirma que o carater do servico oferecido era de cunho
assistencialista, bem como se conservavam as tendéncias de atendimento médico e
nao se falava em educacao das criancas de zero a seis anos.

Em relacdo as tensdes, quanto a assisténcia e a prote¢cdo das criangas na
década de 30, continuavam latentes. O processo de urbanizacdo e industrializacao
produziram modificacbes nas estruturas familiares, o trabalho passa a ser uma
atividade realizada por um conjunto familiar e a mulher é inserida cada vez mais na
mao de obra das fabricas e essas situacdes fazem com que ocorressem muitos
movimentos dos operarios, em que em suas reivindicacbes impunham a
necessidade de terem locais para a guarda dos filhos, durante a jornada de trabalho
da mée.

Campos (1999) destaca que a consolidacédo das leis de trabalho (CLT),
aprovadas em 1934 € um dos marcos no século XX em relacdo a definicbes legais
sobre a assisténcia e protecdo das criancas. A creche, em um primeiro momento, foi
considerada como um direito trabalhista das mées de criangas bem pequenas. Tanto
assim que aparece na CLT — Consolidacdo das Leis do Trabalho em 1943, como
obrigacéo das empresas que empregam mais de 30 mulheres, acima de 16 anos, de
manter um local apropriado para guardar os filhos de suas empregadas, no periodo
da amamentacdo. Mesmo com a lei, pouquissimas creches foram criadas nas
empresas.

Nesse espaco de tempo surgem também o Manifesto dos Pioneiros*® da
Educacdo Nova, documento que defendia amplos pontos, entre eles a educacéo

pré-escolar, como base do sistema escolar.

O programa educacional do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, de
1932, também aproximava as instituicbes ao prever o “desenvolvimento das
instituicdes de educacéo e assisténcia fisica e psiquica as criancas na idade
pré-escolar (creches, escolas maternais e jardins-de-infancia) e de todas as

'8 Refere-se a um documento escrito por educadores, em 1932, com o titulo A reconstrucédo
educacional no Brasil: ao povo e ao governo. Circulou em ambito nacional com a finalidade de
oferecer diretrizes para uma politica de educacgéo. https://www.educabrasil.com.br
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instituicBGes peri-escolares e pos-escolares” (Faria, 1999, p. 30). Aos
poucos, a nomenclatura deixa de considerar a escola maternal como se
fosse aquela dos pobres, em oposi¢cdo ao jardim-de-infancia, passando a
defini-la como a instituicdo que atenderia a faixa etaria dos 2 aos 4 anos,
enquanto o jardim seria para as de 5 a 6 anos. Mais tarde, essa
especializacdo etaria ird se incorporar aos nomes das turmas em
instituicbes com criancas de 0 a 6 anos (bergario, maternal, jardim, pré)
(KUHLMANN, 2000, p. 9).

A partir de 1940, surgem oOrgéos de diferentes setores, entre eles publicos e
internacionais que se efetivam na busca da garantia de direitos, a infancia. Destaca-
se entre os referidos 6rgdos, o Departamento Nacional da Crianca (DNCr.), 6rgao
vinculado ao Ministério da Educacao e Saude Publica, no qual foi uma instituicdo
gue centralizou, durante 30 anos, a politica de assisténcia a mée e a criangca no
Brasil. Entre outras atividades, o DNCr encarregou-se de estabelecer normas para o
funcionamento das creches, promovendo a publicacdo de livros e artigos
(KULMANN, 2000).

Outra instituicdo implicada nessa politica foi a Legido Brasileira de
Assisténcia-LBA, principalmente no poés-guerra. Sua principal atuacdo foi no
lancamento do projeto Casulo'®, em 1977. Esse projeto tinha como diretriz geral, ndo
a preparacdo para a escola futura, mas centralizava as acdes no atendimento
nutricional das criancas e na realizacédo de atividades recreativas. Ainda, o projeto
pretendia oportunizar as maes tempo livre para a procura de trabalho, que viesse
melhorar a renda familiar (KRAMER, 2011).

Nesse cendrio brasileiro, os organismos internacionais também comecaram a
ter participacdo na definicdo das politicas assistenciais destinadas a infancia nos
paises subdesenvolvidos, como € o caso do Fundo das Nacbes Unidas para a
infancia (UNICEF), criado em 1946. O fundo das nacfes unidas para a alimentacao
(FAO), a organizacdo mundial da saude e a organizacdo Pan-americana da saude
(VIEIRA, 20186).

Oliveira (2002) destaca que nesse periodo, muitas entidades esbocaram uma
orientacdo mais técnica para o trabalho com as criancgas, incluindo aspectos da

educacao formal.

19 Projeto criado em 1977 que visa a criacdo de unidades que prestam assisténcia aos menores de 0
a 6 anos. Foram implantados em todo territério Nacional a partir da solicitacdo dos estados e
municipios (KRAMER, 2011, p. 72).
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A énfase passou a ser dada a um ftrabalho de cunho “educativo
sistematizado” nos parques infantis e escolas maternais. A ideia de
compensar caréncias de ordem organica ampliou-se para a compensacao
de caréncias de ordem cultural, como garantia da diminuicdo do fracasso
escolar no ensino obrigatério (p. 108).

Segundo Guimaraes (2017), em 1959 teve-se um importante marco na defesa
dos direitos sociais das criancas, a promulgacdo da Declaracdo Universal dos
Direitos da Crianca, pela Organizacao das Nacdes Unidas (ONU). A crianca é,
entdo, afirmada como um sujeito de direitos, atribuindo ao Estado e a Sociedade o
dever de garantir esses direitos, quais sejam: direito a saude, educagéo,
profissionalizacédo, lazer e seguranca social.

Dessa forma o governo para dar conta de um cenario de mudancas aprova a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n° 4.024/61) que inclui os
jardins de infancia no sistema de ensino. Novamente, a Educagdo infantil é
mencionada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 5.692, aprovada em
1971, retrocedendo ao que ja se lia no artigo 24, da Lei n°4.024/61. A nova
referéncia no paragrafo 2°, do art. 19, assegura somente que “[...] os sistemas
valerdo para as criancas de idade inferior a 7 anos que recebam conveniente
educacao em escolas maternais, jardins-de-infancia ou instituicdes equivalentes”.

Mais uma vez destaca-se o papel das mulheres e dos movimentos feministas,
permeando essas discussbes, suas lutas buscavam por creche, “era um
desdobramento dos seus direitos ao trabalho e a participacdo na Politica”
(CAMPOS, 2000, p. 122). Ainda, segundo a autora, pela primeira vez essa luta
recebe a participacdo do movimento sindical em prol das mulheres trabalhadoras da
industria, bancéarias e funcionarias publicas. No entanto, essas reivindicacfes
comecam a ser atendidas, ainda pela via da assisténcia a crianca.

Na década de 70, a creche é mais do que isso, pois as criangas comecam a
ganhar status de politica publica, principalmente pela constancia dos movimentos

feministas, desse modo:

As criangcas comecam a ser consideradas como cidaddas em
desenvolvimento. As feministas exigiam creche como espaco de
socializacdo de criangas e isso implica em adquirir qualidade profissional e
condi¢cdes adequadas para todos os atores envolvidos: criancas, maes, pais
e profissionais. Havia palavras de ordem como: creche ndo é depdésito de
criancas; creche ndo é caridade, é um direitol Creche nao €
estacionamento! Cabe ao estado garantir politicas publicas que propiciem
espacos sociais e pedagdgicos para que as criangas pequenas sejam
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acolhidas e socializadas. Assim as feministas e o movimento de mulheres
politizaram a creche (FINCO; GOBBI; FARIA, 2015, p. 25).

Ainda nos anos 70, algumas mudancas relacionadas a preocupacdo com a
educacdo das criancas comecaram a ampliar o atendimento, principalmente as
criangas de quatro a seis anos. Teorias advindas dos Estados Unidos e Europa
diziam que o fracasso escolar era advindo da privagéo cultural das camadas pobres
e levam o Brasil a uma politica de atendimento a infancia pautada na preparacao, na
educacdo compensatoéria para a inser¢do da crianca no ensino escolar (OLIVEIRA,
2002).

Permeado por essas discussOes, pautaram-se as lutas de diferentes
movimentos que valorizassem as criangas como um sujeito de direitos, e que a
educacdo fosse oferecida como um dever do estado, superando o carater

assistencialista e compensatorio. Oliveira (2002, p. 115), diz que:

Nesse contexto as lutas pela democratizacdo da escola publica, somada as
pressdes feministas e de movimentos sociais por creches, possibilitaram a
conquista, na constituicdo federal de 1988, o reconhecimento da Educacao
em creches e pré-escolas como um direito da crianga e um dever do estado
a ser cumprido nos sistemas de ensino.

Nesse contexto de lutas e reivindicacbes, se encaminham em defesa da
gualidade na educacéao infantil, a partir da valorizacdo dos direitos das criancas na
CF/88 proposicdes que levam a sancéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional- LDB n° 9.394/96 que situa a Educacao Infantil no Sistema Educacional.

5.2 O DIREITO DA EDUCACAO PARA INFANCIA NO BRASIL

As proposicoes legais em torno da Educacéo Infantil no Brasil, a partir da sua
insercdo no contexto educacional brasileiro, se direcionam para questdes
administrativas e pedagogicas. Dessa forma, discorrem sobre a construcdo dos
Projetos Pedagogicos que valorizem as especificidades das criancas na Educacéo
Infantil, bem como a importancia da indissociabilidade do cuidar e educar; a
necessidade de articular as familias com a comunidade e a formacdo dos
profissionais que atuam nessa faixa etaria.

Dessa forma, estas necessidades se destacam nas Politicas Publicas que séo

projetadas em determinados momentos politicos, buscando solucionar os diferentes
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problemas sociais e garantir os direitos dos cidaddos, aqui especificamente a
garantia da Educacdo Infantii de qualidade as criancas no Brasil. Estas se
materializam nos marcos legais, documentos e programas relacionados a Educacgéo

Infantil. Chrisphino (2016, p. 21) escreve sobre as Politicas Publicas, que:

[...] constituem o conjunto de objetivos, decisdes e acdes que leva a cabo
um governo para solucionar os problemas que, em determinado momento
histérico, os cidaddos e o préprio governo consideram prioritarios. Sao
estratégias intencionais, dirigidas a objetivos que se deve alcancar, fazendo
convergir uma visdo e uma acao de longo prazo, mas com efeitos também
em curto e médio prazo.

Nessa seara, a inser¢cédo e a legitimacdo da Educacao Infantil, no ambito da
Educacdo no Brasil, inicia-se entdo na Constituicdo Federal de 1988, onde foi
reconhecido o atendimento das criancas de zero a seis anos, sendo dever do estado
e um direito da crianga (art. 208, inciso 1V). A Constituicdo Federal estabelece no art.
211 que a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios devem organizar em
regime de colaboracdo seus Sistemas de Ensino, cabendo aos municipios atuar,
prioritariamente, no Ensino Fundamental e na Educacéo infantil.

Na mesma direcdo, é promulgado em 1990 o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), um marco para a legislacdo da infancia. Esse destaca o direito
da crianca a educacdo e os principios que devem nortear as politicas de
atendimento, bem como incita a responsabilizacdo da comunidade com as crian¢as

e adolescentes.

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacéo dos direitos
referentes a vida, a salde, a alimentacdo, a educacao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria (BRASIL, 1990).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, Lei
9.394/96, ratifica o direito educacional das criancas na Educacéo Infantil, definindo-a
como primeira etapa da Educacdo basica e que tem por finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, completando a acdo da familia e da comunidade
(art. 29). Prevé o atendimento em creches, de zero a trés anos e na pré-escola para

as criancas de quatro a seis anos (art. 30).
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Posteriormente, a Emenda Constitucional n°® 53/2006, juntamente com a Lei
n°® 11.274/2006, normatizou que o ensino fundamental passasse a ter nove anos — e
nao mais oito anos de duracdo. Assim, as criancas de 6 anos passaram a frequentar
o primeiro ano do Ensino Fundamental e a Educacéao Infantil, passou a ser de zero a
trés anos em creches e quatro a cinco anos em pré-escolas.

Outra Emenda Constitucional, a de n® 59/2009 e a Lei n°® 12.796, de 4 de abril
de 2013, tornou compulsoria a matricula de criancas a partir dos 4 anos completos,
cabendo as familias efetuar a matricula e aos municipios disponibilizar vagas em
estabelecimentos publicos para toda a demanda dessa faixa etaria.

Sobre a universalizacdo da Pré-escola, Campos (2011) diz ser um ponto

sensivel para os municipios.

As prefeituras adotam modelos de atendimento bastante diversos: classes
de Pré, anexas a escolas de ensino fundamental; centros de educacgéo
infantil, abrangendo a faixa de zero a cinco anos; pré-escolas isoladas e
creches isoladas; predominancia de tempo integral ou parcial; diferentes
opcbes no estabelecimento de convénios, hd muitas modalidades. A
obrigacdo de garantir acesso a toda a populagéo, a partir dos quatro anos,
terd efeitos diferentes conforme os modelos (p. 205).

Nesse contexto, Nascimento (2011, p. 205) sobre a universalizagdo da pré-
escola, questiona sobre “[...] qual é a pré-escola que esta sendo universalizada:
aguela que antecipa o Ensino Fundamental? Ou a que atende as caracteristicas e
necessidades das criangas, por meio de projetos nos quais elas sao protagonistas
das aprendizagens?”.

Sob essa perspectiva, pode-se afirmar que realmente existem algumas
divergéncias que acabam fragmentando a Educacéao Infantil, pois a normatizacéo da
lei n® 12.796/2013, traz a comunidade um entendimento que a creche é diferente da
pré-escola, sendo um atendimento com énfase no cuidado e por consequéncia,
nessa mesma fragmentacdo a pré-escola ganha uma conotacdo de escolarizacéo,
onde nao se valoriza o processo de aprendizagens das criancas de 4 e 5 anos, sob
0 viés das interacdes e brincadeiras.

Outra importante Politica Publica Educacional € o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), Lei n® 13.005/2014, pois este apresenta diretrizes, metas e
estratégias para a Educacdo Nacional. Dessas metas, algumas incluem a Educacao

infantil, direta ou indiretamente:
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Meta 1: universalizar, até 2016, a educagéo infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacdo infantii em creches, de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE.

Meta 6: oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacéo basica.

Meta 4: universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensinol...]
Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e
modalidades...]

Meta 15: garantir, em regime de colaborac¢é@o entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios|...] uma politica nacional de formacédo dos
profissionais da educacéol...]

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacéo bésical...] garantir aos profissionais da educacgdo
basica formacédo continuada em sua &rea de atuagdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualiza¢des dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacao basica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade equivalentel...]

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
carreira para os(as) profissionais da educacéo basica e superior publical...]
tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei
federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo Federal.

Meta 20: ampliar o investimento puablico em educagdo publical...]
aumentando os indices do Produto Interno Bruto (PIB) [...]

O PNE, para se materializar na pratica, necessita da articulagdo dos entes

federados num regime de colaboracdo. A Constituicdo Federal de 1988 define, em

seu Capitulo 1l (Sec¢éo I, Da Educacédo), os papéis de cada ente federativo como

forma de garantir o direito & educacéo.

A Unigo cabe organizar o sistema federal de ensino, financiar as instituicbes
de ensino federais e exercer, em matéria educacional, funcéo redistributiva
e supletiva, para garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrao minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios. Os municipios
devem atuar prioritariamente no ensino fundamental e na educacgéo infantil;
os estados e o Distrito Federal, prioritariamente nos ensinos fundamental e
médio (art. 211, 8§ 1°, 2° e 3°).

As responsabilidades estdo definidas, o que exige que cada municipio, estado

e o Distrito Federal se empenhem na discussao de todas as metas, alinhando os

Planos de Educacéo, contribuindo assim para que o Pais avance na melhoria da

organizacéo e qualidade da Educacao Nacional.

Destaca-se que ao mesmo tempo em que se da a consolidacéo legal, insere-

se um complexo campo de debates em torno das questbes pedagodgicas da
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Educacéo Infantil. Esta foi tema de vérias acdes do Ministério da educacédo (MEC)
gue produziram inimeros documentos com diretrizes, orientacdes e subsidios para
administragcdes municipais e instituicoes.

Nesse sentido, a tabela abaixo faz referéncia a alguns desses documentos,
criados como Politicas Educacionais, a nivel macro, a partir da LDB 9.394/96, que
orientam e normatizam a construcdo das Propostas Pedagodgicas e o curriculo na

Educacéao Infantil.

Tabela 6 — Documentos norteadores para a Educacao Infantil

ANO TITULO DA PUBLICAGAO

1998 Referencial Curricular Nacional para Educacéao Infantil

1998 Parecer CNE/CEB n° 022/1998 de 17 de dezembro de 1998. Fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil

1999 Resolugdo CNE/MEC, N° 1, de 7 abril de 1999. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil.

2006 Politica Nacional de Educacéo Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a
Educacéo

2006 Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicbes de Educacéao Infantil

2006 Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil

2009 Indicadores de qualidade na educacao infantil

2009 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil- Parecer n°® 20/2009 e
Resolugdo n° 5/2009

2017 Base Nacional Comum Curricular

2018 Referencial Curricular Galucho

Fonte: Organizado pela autora, adaptado de Abuchaim (2018).

No quadro acima, sistematiza-se alguns documentos relacionados a
Educacédo Infantil no Brasil. Desses, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao Infantil (DCNEI, 2009c) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2017) sdo documentos mandatorios que estdo em vigéncia na proposicao de acdes
aos curriculos da Educacéo infantil.

Um dos primeiros documentos, que reforcou sobre a importancia da
Educacao Infantil, foi o Referencial Curricular Nacional para Educacao infantil
(1998b). Este integra a série de documentos dos Parametros Curriculares Nacionais

(PCN), elaborados pelo Ministério da Educacao, atendendo as determinacdes da Lei
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de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei 9.394/96). O mesmo foi organizado
em trés volumes, contendo ideias e propostas acerca do trabalho nas creches e pré-
escolas no Brasil.

Nesse cenério € homologado o Parecer CEB 022/98, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéao Infantil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil contemplam o
trabalho nas creches para as criancas de 0 a 3 anos e nas chamadas pré-
escolas ou centros e classes de educacgédo infantil para as de 4 a 6 anos,
além de nortear as propostas curriculares e o0s projetos pedagdgicos,
estabelecerao paradigmas para a propria concepgado destes programas de
cuidado e educacéo, com qualidade (BRASIL, 1998a, p. 2).

Posteriormente ao parecer, € promulgada a Resolu¢cdo CEB N° 1, de 7 abril
de 1999, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil
(DCNEI).

Art. 1° - A presente Resolucao institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil, a serem observadas na organizagdo das
propostas pedagdégicas das instituicdes de educacéo infantil integrantes dos
diversos sistemas de ensino.

Art. 2° - Diretrizes Curriculares Nacionais constituem-se na doutrina sobre
Principios, Fundamentos e Procedimentos da Educacdo Basica, definidos
pela Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéo, que
orientardo as Instituicdes de Educacéo Infantil dos Sistemas Brasileiros de
Ensino, na organizacéo, articulagdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagdgicas.

Nesse contexto de insercdo da Educacao infantil nos debates que busquem
dar condicbes a um atendimento educacional de qualidade, vao sendo construidos
outros documentos. Dessa forma, destaca-se a Politica Nacional de Educacao
Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a Educacédo (BRASIL, 2006d).
Este documento tem como objetivo fomentar a formulagdo e o cumprimento das
politicas publicas voltadas para as criancas de 0 a 6 anos.

Outros importantes documentos sdo os Parametros Basicos de Infraestrutura
para Instituicbes de Educacdo Infantii (BRASIL, 2006b), que dispde sobre
orientagOes para os projetos de infraestrutura das instituicoes de Educacéo infantil.

O MEC, em consonancia com profissionais da Educacdo, elaborou os
Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil (BRASIL, 2006c) (V. 1

e 2). Estes resultaram das discussfes da area e assim:
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Buscam responder com uma acao efetiva aos anseios da area, da mesma
forma que cumpre com a determinagdo legal do Plano Nacional de
Educacédo, que exige a colaboracdo da Unido para atingir o objetivo de
“Estabelecer parédmetros de qualidade dos servicos de Educacéo Infantil,
como referéncia para a supervisdo, o controle e a avaliacdo, e como
instrumento para a adogido das medidas de melhoria da qualidade” (Brasil,
2001, cap. I, item 19 do tépico de objetivos e Metas da Educacao Infantil)
(BRASIL, 2006c, p. 7).

Sendo assim, o documento tem como objetivo estabelecer padrdoes de
referéncia orientadores para o sistema educacional, no que se refere a organizacao
e funcionamento das instituices de Educacéao Infantil (BRASIL, 2006c, p. 8).

Em consonéncia com o referido documento, foi publicado em 2009 os
Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil, que tem como objetivo traduzir e
detalhar os parametros em indicadores operacionais, no sentido de oferecer as
equipes de educadores e as comunidades atendidas pelas instituicbes de educacéao

infantil um instrumento adicional de apoio ao seu trabalho, assim:

[...] Compreendendo seus pontos fortes e fracos, a instituicdo de Educacao
infantil pode intervir para melhorar sua qualidade, definindo suas prioridades
na construcdo de um trabalho pedagdgico e social significativo (BRASIL,
2009a, p. 15).

Em 2009 também, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil, previstas na Resolugdo CEB N° 1/99 sé&o revistas sob o Parecer 20/2009 e
séo instituidas pela Resolucdo CEB n° 5/ 2009. Estas tém carater mandatério em
relac@o as praticas realizadas em todos os estabelecimentos publicos e privados de
Educacéao Infantil.

Analisando as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil de 1999
e de 2009 percebem-se algumas diferencas. A Ultima apresenta um ndmero maior
de artigos, aprofunda diferentes questbes sobre as Propostas Pedagodgicas que
contemplem o universo da infancia, traz explicito o curriculo e as praticas
pedagogicas baseadas em dois eixos estruturantes: as interacdes e as brincadeiras
e ainda ressaltam o importante papel da familia nas relagdes com a escola e entres

outros, destaca a visdo de crianga, nesse momento historico:

A crianca, centro do planejamento curricular, € sujeito histérico e de direitos
gue se desenvolve nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas a ela
disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de
diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere.
Nessas condi¢des ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz-de-conta,
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deseja, aprende, observa, conversa, experimenta, questiona, constréi
sentidos sobre o mundo e suas identidades pessoal e coletiva, produzindo
cultura (BRASIL, 2009b, p. 6)

Ainda, em torno das Politicas educacionais que discutem a constru¢cdo do

curriculo, em 2017 foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A BNCC é um documento normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica
(BRASIL, 2017, p. 7).

A Educacéo Infantil € incluida nesse importante documento, demarcando seu
espaco no seu processo de emancipacdo na Educacao Béasica. A BNCC vem para
contribuir com a politica educacional ratificando o que ja preconizava a Constituicdo
de 1988, em seu art. 210, pois reconhece a necessidade de ser “[...] fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéao
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 1988).

Da mesma forma a LDB n° 9.394/96, em seu art. 99 inciso IV afirma que:

Cabe a Unido estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacao Infantil,
o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que nortearao os curriculos e seus
conteldos minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum
(BRASIL, 1996).

Em 2014, a Lei n° 13.005/2014 promulgou o Plano Nacional de Educacéao
(PNE) que reitera a necessidade de estabelecer a Base Nacional Comum dos
curriculos com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para o
desenvolvimento dos alunos para cada ano do Ensino Fundamental e Médio,
respeitadas a diversidade regional, estadual e local (BRASIL, 2014).

Em relacéo a etapa da Educacéo infantil, a BNCC dispde:

Considerando que, na Educacdo Infantil, as aprendizagens e o
desenvolvimento das criancas tém como eixos estruturantes as interacoes e
a brincadeira, assegurando-lhes os direitos de conviver, brincar, participar,
explorar, expressar-se e conhecer-se, a organizacdo curricular da Educacéo
Infantil na BNCC estéd estruturada em cinco campos de experiéncias, no
ambito dos quais sé@o definidos os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. Os campos de experiéncias constituem um arranjo
curricular que acolhe as situagBes e as experiéncias concretas da vida
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cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos
gue fazem parte do patrimdnio cultural (BRASIL, 2017, p. 40).

Em consonancia a BNCC (2017), o estado do Rio grande do Sul, constréi o
Referencial Curricular Gaucho (RCG, 2018), em um regime colaborativo entre a
Secretaria Estadual da Educagdo (SEDUC), a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais da Educacdo (UNDIME) e o Sindicato do Ensino Privado no Rio Grande

do Sul (SINEPE/RS). Nesse sentido, 0 documento tem como objetivo:

Orientar a elaboracéo dos curriculos das redes e das escolas, no sentido de
garantir as aprendizagens essenciais a que todas as criancas tém direito e 0
desenvolvimento integral nas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social,
ética, moral e simbdlica (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 54).

Nessa seara, as escolas necessitam adequar as Propostas Pedagdgicas e os
curriculos da Educacdo infantil levando em consideracdo as normatizacdes da
BNCC, para implementé-la a partir de 2020 como determina a Resolu¢cao CNE/CP n°
2/2017. Em conformidade, as escolas do Sistema Municipal de Ensino de Cachoeira
do Sul, tiveram até o final de 2019 para fazerem a reformulacdo da sua Proposta

Pedagogica.

5.2.1 As politicas de financiamento para a Educacéao Infantil

Os recursos base para o financiamento da educacdo sao previstos na
Constituicdo Federal de 1988, onde determina que no minimo 25% das receitas
tributarias de estados e municipios e 18% dos impostos federais devem ser
aplicados na educacéo.

Cada ente federado deve administrar prioritariamente as etapas de sua
competéncia, assim os recursos dos municipios sdo direcionados para a Educacao
Infantii e Ensino Fundamental. Nesse sentido, a Constituicdo Federal de 1988

estabelece que:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracéo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territérios,
financiara as instituicdes de ensino publicas federais e exercera, em matéria
educacional, funcéo redistributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade
do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios;
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§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educacéo infantil.

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

§ 4° Na organizac¢é@o de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracéo, de modo a
assegurar a universalizagdo do ensino obrigatério.

Segundo Abuchain (2018), o Salério-Educacao suplementa o financiamento
previsto na Constituicdo. Trata-se de uma contribuicdo social destinada aos
programas voltados para a Educacao bésica, que incide sobre a remuneragcédo paga
pelas empresas aos funcionarios (aliguota de 2,5% sobre o valor total das
remuneracdes).

A referida autora destaca que do valor arrecadado, o Instituto Nacional do
Seguro Social (INSS) retém 1% e o restante é distribuido em cotas: o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) recebe 1/3 do total arrecadado,
fomenta os programas federais para a educacdo basica, e estados e municipios
recebem 2/3 para investirem na Educacéo basica.

Outra fonte de financiamento sdo os recursos do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagédo Béasica (FUNDEB)-Lei n°® 11.494/2007. Em outras
palavras, este é um fundo estadual para o qual cada estado e seus municipios
contribuem com 20% da arrecadacdo de impostos e transferéncias definidos por lei.
A redistribuicdo dos recursos é feita de acordo com o numero de alunos
matriculados, por etapa da educacdo basica, modalidades e tipos de
estabelecimento de ensino, obedecendo a Fatores de ponderacdo. Assim, a tabela
abaixo aponta os valores de ponderacéo, desde a implantacdo do FUNDEB até a

realidade atual.

Tabela 7 — Fatores de ponderacdo do FUNDEB de 2007 a 2018 para Educacédo

Infantil
(continua)
dal 5 8 2 8 2 § 8 3 8 8 5 %
Modalidade S S S ) o o o o o o o o
Seguimento o & 3y N N N N I N 4 I I
Creche 0,8 - - - - - - - - - - -

Creche tempo
integral

Creche tempo

parcial o8 08 08 08 08 08 08 1 1 1 1 1



93

Tabela 7 — Fatores de ponderacdo do FUNDEB de 2007 a 2018 para Educacéo

Infantil

(conclusao)
Etapa ~ ® o o — o~ ™ < o) © ~ o)
Modalidade &8 8 8 8 S8 © © © © © ©o o
Seguimento (o\] N (q\] N N (qV} N AN (qV] (qV} N (q\]
Creche
conveniada 0,85 09 11 11 1,1 117 11 11 11 11 11 1,1
integral
Creche
conveniada o8 08 08 08 08 08 08 08 08 08 08 0,8
parcial
Pré-escola 0,9 - - - - - - - - - - -
Pré-escola

tempo integral 1,15 12 125 13 13 13 13 13 13 13 13 13
conveniada

Pré-escola
tempo parcial 0,9 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
conveniada

Fonte: Adaptado de Abuchaim (2018), Secretaria Municipal de Educacéo/ Cachoeira do Sul-RS/2019.

O FUNDEB?® é uma importante politica de financiamento & Educac&o Infantil,
no entanto ndo corresponde efetivamente aos reais gastos com as diferentes etapas
da Educacéo Infantil. Alguns estudos tém mostrado que, principalmente no caso da
creche, o financiamento € inferior ao que de fato é gasto. Por exemplo, o estudo
desenvolvido pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME)
sobre 0s gastos educacionais nos municipios brasileiros no ano de 2009, constatou,
em 224 municipios, que o fator de ponderacdo médio efetivamente investido para
creche em turno integral era de 1,83, contrastando com o valor de ponderacéo do
FUNDEB para 0 mesmo ano: 1,1 (ABUCHAIM, 2018, p. 33).

No contexto atual, o FUNDEB esta em discussao, pois pela legislacao vigente
este se encerraria em dezembro de 2020. A PEC n° 15 de 7 de abril de 2015%, j4 foi
aprovada pelo senado federal, e transformada na Emenda Constitucional n°® 108 de
26 de agosto de 2020 e esta em estudo para o projeto de lei que torna o FUNDEB
permanente e aumenta a participacdo da unido no financiamento da Educacgéo
Infantil e do Ensino Fundamental. A Formulacdo da lei que institui o FUNDEB

permanente, também se configura uma conquista na implementacéo de uma politica

20 FUNDEB foi criado pela Emenda Constitucional n°® 53/2006 e regulamentado pela Lei n°
11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007, em substituicio ao Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), que vigorou de
1998 a 2006.

?! |niciativa da Deputada Federal Raquel Muniz.
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de estado, que venha sobrepor uma politica de governo, trazendo assim um
equilibrio no financiamento da Educagéo Infanti e do Ensino Fundamental,
buscando garantir maior qualidade e equidade nas diferentes esferas do pais.

Ainda, no contexto do financiamento, a Educacgéao infantil é contemplada em

alguns programas do FNDE?# | que destaca-se no quadro abaixo:

Tabela 8 — Programas do FNDE que contemplam a Educacéao infantil

Programa Finalidade Aplicacéo em Cachoeirado Sul
gt?tgﬂiétt?ca na de transrgecrspsc(;g O Programa custeou recursos

‘ e : para o municipio, entre 2014 a
BRASIL CARINHOSO Egﬁqncelros pr?]fnﬁltjjézgrodespesaz 2016, incentivando as novas
o o= - A ) 5 . 5 A
S desenvolvimento da Educagéo ;L;ir\r/rcl)as Atualmente ndo esta

PDDE | 5:0mes:”

PROGRAMAS DO LIVRO

PNAE |Zreo/g\;-ier‘nn;it’\a‘zgfré:1:olar

PROINFANCIA

Infantil em novas turmas.

Tem por finalidade prestar
assisténcia financeira para as
escolas, em caréater suplementar,
a fim de contribuir para
manutengdo e melhoria da
infraestrutura fisica e pedagdgica.

O Programa Nacional do Livro e
do Material Didatico (PNLD)
compreende um conjunto de
acOes voltadas para a distribuicédo
de obras didaticas, pedagdgicas e
literérias, destinado a alunos e
professores.

O PNAE ¢é o programa que
financia a alimentacdo escolar em

carater suplementar, sao
repassados valores para a
cobertura de 200 dias letivos,

conforme o ndmero de alunos
matriculados.

O Programa  Nacional de
Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede
Publica de Educagdo Infantil é
uma das acgbes do Plano de
Desenvolvimento da Educacgéo
(PDE) do MEC, visando garantir o
acesso de criancas a creches e
escolas, bem como a melhoria da
infraestrutura fisica.

As escolas municipais recebem
anualmente em duas parcelas
recursos do PDDE que devem ser
geridos pelo Circulo de Pais e
Mestres (CPM).

z

0] programa é atuante,
beneficiando alunos e professores
das escolas municipais. Na
Educacéo Infantil, sdo recebidos
livros literarios e no ano de 2019
foi-se contemplado com livros de
estudo para os professores.

Em Cachoeira do Sul o programa
é extremamente atuante,
suplementando a alimentacdo das
criancas em todas as etapas e
modalidades. Atuando junto ao
poder publico tem-se o Conselho

de Alimentacdo Escolar (CAE).

O municipio conta com duas
escolas do Programa Proinfancia
e uma terceira esta por ser
construida.

Fonte: adaptado pela autora do portal do FNDE-https://www.fnde.gov.br// e informacdes da SMEd

(2019).

2 ENDE-Fundo Nacional de desenvolvimento da Educac&o.
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Em suma, pode-se aferir que a Educacéao infantil, como primeira etapa da
Educacdo Basica, tem permeado os diferentes campos de debate, sejam pela
sociedade, educadores e movimentos sociais. Nesse contexto, muitas tém sido as
conquistas na garantia do direito das criancas a Educacao Infantil. No entanto, ainda
€ um campo de extrema atencdo, para que se solidifique e ampliem as Politicas
Educacionais na busca efetiva de um atendimento de qualidade e com equidade

para a infancia.
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6 FORMACAO EM CONTEXTO: UMA CONSTRUCAO DIALOGICA PARA [RE]-
SIGNIFICAR UMA PROPOSTA PEDAGOGICA PARA A INFANCIA

Figura 14 — As minhas professoras e 0s meus amigos
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Fonte: arquivo da autora, Maria Antdnia, 5 anos, pré-escola.

A escola como espaco de transformacdo, ndo se encontra na neutralidade e
na indiferenca. Ela é um lugar de vivacidade, concepc¢des, intengcdes e que busca
através das suas a¢fes uma qualidade na educacdo, Maria Antbnia expressa toda
essa vivacidade na sua criacdo artistica, ao representar seus professores e colegas,
assim também nas palavras de Freire (2018), ndo existe neutralidade na educacéo,
pois ser politica € caracteristica propria da sua natureza.

Esse processo politico da educacao perpassa por aqueles que permeiam 0s
espacos educativos: gestores, professores, funcionarios, comunidade, pais, alunos e
criangas. Neste contexto, emerge a gestdo escolar, que em face a sua competéncia
precisa articular as acfes no interior da escola as Politicas educacionais. Luck
(2009, p. 24) define que:

Gestéo escolar é o ato de gerir a dindmica cultural da escola, afinado com
as diretrizes e politicas educacionais publicas para a implementacgéo de seu
projeto politico-pedagégico e compromissado com o0s principios da
democracia e com os métodos que organizem e criem condi¢gdes para um
ambiente educacional autbnomo (solu¢des préprias, no ambito de suas
competéncias), de participagdo e compartiihamento (tomada de decisfes
conjunta e efetivacdo de resultados) e autocontrole (acompanhamento e
avaliacdo com retorno de informacdes).
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Em consonéncia, a LDB 9.394/96, traz no seu art. 3°, VIII, a gestdo escolar
pautada no principio da gestdo democratica, onde suas acbes devem estar
articuladas com a comunidade escolar. Ainda no seu Art. 14, atribui aos sistemas de
ensino a definicho das normas da gestdo democratica do ensino publico na
educacédo basica, determinando que seja garantida a participacao dos profissionais
da educacédo na elaboracédo da Proposta Pedagogica da escola e a participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Por esta raz&do, ao construirmos as propostas de nossas escolas, projetamos
o futuro, com intengdo de realizar desejos, sonhos e ideais. Dessa maneira € na
construcdo coletiva e participativa que encontramos a sustentacdo para a

concretizacdo de uma identidade escolar. Gadotti (1994, p. 579) nos diz que:

Todo projeto supfes rupturas com o presente e promessas para o futuro.
Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se,
atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em
funcdo da promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o
presente [...].

Nesse sentido, a Proposta Pedagogica busca uma direcdo, reflete as
escolhas e as decisdes de uma comunidade, vai além de planos e atividades, ja que
ela é construida e vivenciada em todos os momentos com 0s pares da escola.
Dessa forma, pode-se dizer que € politica por articular o compromisso sociopolitico e
os interesses do coletivo e é pedagdgica, por definir as acdes educativas para que
as escolas cumpram seus propositos (VEIGA, 2013).

O Planejamento ndo é tarefa facil e nesse processo € preciso incitar a
participacéo, pois ao planejar temos de tomar decisdes. Para Padilha (2017, p. 85)
“[...] se for um planejamento visando o Projeto Politico-Pedagdgico da escola é,
essencialmente, exercitar nossa capacidade de tomar decisdes coletivamente”.

Nessa direcao, Lick considera essa participacdo uma oportunidade aos sujeitos:

Essa da as pessoas a oportunidade de controlarem o préprio trabalho,
assumirem autoria sobre o mesmo e sentirem-se responsaveis pelos
resultados- portanto, construindo e conquistando sua autonomia, dai por
que a participacdo competente é o caminho para a construcdo da
autonomia. Ao mesmo tempo, sentem-se parte organica de uma realidade e
néo apenas como um apéndice da mesma, ou um simples instrumento para
realizar objetivos institucionais determinados por outros (LUCK, 2008,
p. 23).
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Essa construcao valoriza a identidade da escola e Ihe concede autonomia e
isso significa que nesse espaco, existe a possibilidade para o dialogo, debates e
reflexdes, onde os sujeitos sdo coautores e responsaveis por todas as construcdes

politicas-pedagdgicas. Dessa forma, Vieira (2016, p. 62) diz que:

[...] a autonomia de uma escola ndo é algo espontaneo, mas construido a
partir de sua identidade e historia. Os “graus de autonomia” correspondem a
diferentes formas de existir da propria instituicdo — dizem respeito a sua
histéria, a seu tamanho, ao seu corpo docente, a observancia das diretrizes
estabelecidas pelo sistema de ensino, seu desempenho e gestdo de
recursos.

Nessa discussdo, a Proposta Pedagodgica da escola de Educacdo Infantil,
dada a autonomia que se tem, deve permear 0s processos histéricos que vém
constituindo a concepcao de crianca, de infancia e das instituicbes ao longo dos
séculos, instituindo praticas que valorizem e reconhecam as demandas da primeira

infancia, na atualidade. As DCNEI (2009) definem como Proposta Pedagdgica:

A proposta pedagdgica, ou projeto pedagogico, € o plano orientador das
acdes da instituicdo e define as metas que se pretende para o
desenvolvimento dos meninos e meninas que nela sdo educados e
cuidados, as aprendizagens que se quer promovidas. Na sua execucéo, a
instituicdo de Educacao Infantil organiza seu curriculo, que pode ser
entendido como as préaticas educacionais organizadas em torno do
conhecimento e em meio as relagfes sociais que se travam nos espacos
institucionais, e que afetam a construcéo das identidades das criangas. Por
expressar 0 projeto pedagdgico da instituicdo em que se desenvolve,
englobando as experiéncias vivenciadas pela crianga, o curriculo se
constitui um instrumento politico, cultural e cientifico coletivamente
formulado (BRASIL, 2009c).

A Base Nacional Comum Curricular também reconhece que nas instituicbes
de Educacéo infantil, o trabalho pedagdégico seja pautado na importante relacdo do
cuidar e educar, e as creches e pré-escolas, precisam acolher as vivéncias e 0s
conhecimentos construidos pelas criancas no ambiente da familia e no contexto de
sua comunidade, e articula-los em suas propostas pedagdgicas.

Nessa direcéo, pode-se perceber a importante relacdo entre familia, crianca e
escola-professor destacadas nos documentos. A unido desses enriquece o trabalho
pedagdgico, onde as criangas trazem suas experiéncias de vida, as familias trazem
seus contextos sociais, politicos e culturais e os professores sdo responsaveis por

organizar e conferir intencionalidade a pratica educativa (BARBOSA, 2011).
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Por esta razdo, as reflexdes acerca da construcdo da Proposta Pedagodgica
para a Educacéo Infantil carecem de reconhecer que esta etapa da educacao basica
possui especificidades, onde as criangcas sdo produtoras de historia e cultura e
precisam ser respeitadas nas suas particularidades e diferencas, apostando em um
trabalho com seriedade e qualidade.

Nesse sentido, a proposicdo das acdes com vistas a dar sentido a proposta
pedagogica, esta fortemente ligada ao fomento da participacdo autbnoma e critica
dos educadores na formulacdo das concepcdes que irdo nortear 0S espacos
escolares. Kramer (1997, p. 22-23) destaca o importante papel dos professores

nesta consolidacao, pois segundo ele:

Propor uma educacdo em que as criancas, os jovens e o0s adultos
aprendam, construam/adquiram conhecimentos e se tornem auténomos e
cooperativos implica pensar, ainda, a formacdo permanente dos
profissionais que com eles atuam. [...] Além de condicBes materiais

concretas que assegurem processos de mudanga, é preciso que 0S
professores tenham acesso ao conhecimento produzido na éarea da
educacdo e da cultura em geral, para repensarem sua pratica, se
reconstruirem como cidadaos e atuarem como sujeitos da producdo de
conhecimento. E para que possam — mais do que “implantar” curriculos ou
“aplicar” propostas a realidade da escola, da creche, da pré-escola ou do
espaco de educacdo em que atuam —, efetivamente, participar de sua
concepgao, construcéo, consolidacgéo.

Em concordancia, ndo se vé outra forma de assegurar processos
transformativos nas escolas, que nao seja a partir de uma formacéo permanente e
em contexto, sensibilizando os professores a se reconhecerem como construtores
de conhecimento e agentes de mudanca no cotidiano da escola.

Nessa perspectiva, em meio a totalidade que envolve a Educacgéo Infantil, a
legalidade, as concepcdes, a construgdo da Proposta Pedagdgica, a definicdo do
curriculo, as praticas e a articulacdo com a comunidade, € também de suma

importancia um olhar atento para os processos formativos do educador da infancia.

6.1 FORMACAO PERMANENTE E CONTINUADA COM PROFESSORES:
ALGUMAS CONSIDERACOES

Para elucidar a discussdo em torno da formacdo dos educadores traz-se a

discussédo algumas perspectivas pertinentes sobre a formacéo de professores.
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A formacéo de professores € essencial a qualidade do ensino, nas diferentes
etapas educacionais. Nesse viés, pensar a formacdo permanente dos professores,
tanto inicial, quanto continuada, sempre foi um tema emergente.

Para Novoa (2013), a formacéo de professores esta articulada em momentos
historicos distintos: no século XIX dava-se énfase a formacado artesd, aprendia-se a
ser professor com aqueles que tinham experiéncia; no século XX, dava-se a
formacéao profissional com énfase na capacitacdo técnica e no inicio do século XXI,
da-se a formacdo humana e profissional, onde se articula teoria e pratica,
cooperacao educativa e formativa.

No que tange a Educacdo Infantil, segundo a LDB 9.394/96, art. 62, a
formacao inicial dos docentes far-se-4 em nivel superior, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal. A formacéao inicial relaciona-se entdo aos processos formativos que venham
habilitar os profissionais a atuarem nas diferentes etapas da educacdo basica.
Assim, neste espaco encontram-se as instituicdes que oferecem em nivel médio, a
modalidade normal e instituicdes que oferecem Licenciatura plena em Pedagogia ou
outras.

A formagéo continuada, nesse contexto, visa dar continuidade aos processos
formativos para além da formacdo inicial, de acordo com a Resolucédo n° 2 de julho
de 2015%, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que determina as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior e para a formacéao

continuada. Em outras palavras, esta:

Compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem
como o repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e
envolvem atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes
pedagdgicas, cursos, programas e acdes [..] tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015a, art. 16).

Sabe-se que a formacao continuada é um direito do educador, garantida na
legislacdo. O PNE (2014), inclusive, traz como meta 16, garantir aos profissionais da
educacdo bésica formacdo continuada na sua area de atuagdo, considerando as

necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

23 . "
Essa Resolugéo foi revogada pela Resolugdo CNE/CP n° 02/2019.
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A “formacao continuada” traz consigo a ideia de que a formagido dos
professores ndo se encerra com a conclusdo de um curso preparatério
inicial, mas diz respeito a necessidade de formacdo permanente dos
professores, a um constante aperfeicoamento (INEP, 2015, p. 282).

Nesse sentido, € necessario garantir aos educadores espacos de formacgao
continuada. No entanto, € emergente problematizar esses espacos, porque 0S

contextos sociais e educativos mudaram muito e segundo Imbernén (2009, p. 9):

Isso ndo se resolve com um tipo de formacdo permanente, que
predominantemente dentro de um processo de licBes ou conferéncias-
modelo, de no¢des ministradas em cursos, de uma ortodoxia de ver o modo
de formar, de cursos padronizados implementados por experts, nos quais 0s
professores sdo considerados como ignorantes [...].

Nessa Otica, a formacao de professores se caracteriza como um processo
permanente e continuo de desenvolvimento profissional, que se concretiza,
principalmente, por momentos que o0s profissionais possam dialogar com
conhecimentos da sua area de atuacao, relacionando-os a suas experiéncias do
cotidiano nos espacgos escolares, refletindo a sua pratica hum movimento de
construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo de novos saberes. Nesse sentido,

corrobora-se com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002, p. 6):

O desenvolvimento profissional conota uma realidade que se preocupa com
os processos (levantamento de necessidades, participacao dos professores
na definicho da agdo), os contelidos concretos aprendidos (novos
conhecimentos, novas competéncias), os contextos da aprendizagem
(formacdo centrada na escola), a aprendizagem de processos
(metacognicéo), a relevancia para as préaticas (formagdo centrada nas
préaticas) e o impacto na aprendizagem dos alunos.

Nesse cendario, a formacao permanente dos professores necessita considerar
as novas mudancas ocorridas na atualidade e suas implicagcbes para a area
educacional. Dessa maneira, os espacos de formacdo que possibilitem aos
educadores problematizar suas praticas, poderdo possibilitar a esses assumir seu
complexo papel profissional na atualidade. Em consonancia, Freire (2018, p.40) diz
que a formacao permanente dos professores, € 0 momento fundamental para refletir
sobre a pratica, “[...] € pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem é que se
pode melhorar a proxima prética”.

Em conformidade, Toniolo e Henz (2015) destacam que espacos dialdgicos

de formagédo, onde os educadores estdo imersos em condigbes de fala e escuta,
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potencializam a auto(trans)formag&o dos mesmos, pois, essa se “da-se por meio dos
guestionamentos e das reflexdes dialdégicas que abrangem nédo s6 a pratica, mas
também capacidades, saberes, atitudes, sensibilidades, valores e concepcdes de
cada professor ou professora e do grupo como um todo”( p.30).

Nesse sentido, a conjuntura atual requer processos de formacg&o permanente
gue rompa com modelos tradicionais. Para Imbernén (2009, p. 39) é preciso inovatr,

aproximar a formacao das escolas, mas para, além disso,

[...] & preciso gerar, uma nova cultura formativa, que produza novos
processos na teoria e na pratica da formacao, introduzindo-nos em novas
perspectivas e metodologias, por exemplo: as relacbes entre o
professorado, 0s processos emocionais e atitudinais dos docentes, a
formacdo em uma e para a complexidade docente, a crenca (ou a
autocrenca) da capacidade de gerar conhecimento pedagdgico nos préprios
centros com os colegas, a mudanca de relacdes de poder nos centros, a
possibilidade de autotransformacéo, o trabalho em equipe e a comunicagéo
entre colegas, a formag¢édo com a comunidade [...].

Nessa légica, Novoa (1995) também discorre sobre a construcdo de uma
nova cultura da formacéo de professores, em que esses mobilizem e compartilhem
diferente saberes, criando redes de autoformagéo, explorando o papel de formador e
formando, principalmente, os envolvidos no dialogo uns com o0s outros.

Dessa forma, a oportunidade do didlogo no contexto da pratica onde o
professor esta inserido oportuniza uma rede de compartilhamento de saberes e
experiéncias, aonde no processo de troca entre os pares, vai-se consolidando uma
pratica cooperativa e colaborativa, que fortalece o crescimento coeso do grupo.

J4, para Santos (2017, p. 13), a formacado “[...] € um processo continuo,
pautada nos modos de conhecimento pessoal e profissional do professor que se
constroi e reconstréi permanentemente”. Percebe-se que este se qualifica na
coletividade, no cotidiano real do educador, na dialogicidade que discute a sua
pratica e faz pontes com a teoria. Em conformidade, o contexto da escola é rico e

propicio para a formacéo dos professores da Educacéao infantil.

6.2 FORMACAO EM CONTEXTO: UMA CONSTRUCAO DA PRAXIS EDUCATIVA

No atelié, na escuriddo, ha uma tela no centro, que desce verticalmente. Em
cada lado dessa tela, um projetor com slides lanca um feixe de luz sobre essa
superficie. De cada lado formam-se imagens, reais e oniricas, dificeis de
decifrar. O surpreendente do acontecimento é que as criangas procuram
compreender a sutileza dessas imagens, Procuram de um lado e do outro da
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tela interpdem-se no feixe de luz para provocar sombras que e se cortam,
sombras que aparecem, desaparecem e se refazem tratam de descobrir e
reconhecer sua imagem, a dos outros, por meio do Olhar, dos movimentos e
Seus corpos, o ir e vir de cada lado, a interposi¢cdo de varios objetos
pensados. Inclusive, com acetato rosa, tingem de cor um dos feixes
Luminosos, para tentar compreender as imagens estranhas, surrealistas e
incompreensiveis que surgem como se tratasse de uma companhia teatral. O
importante € que essas criangcas nao se esquivam dessa complexidade; ao
contrario acabam desfrutando a com prazer, com seriedade e com o esfor¢co
de suas possibilidades, e se adentram em seus segredos

(HOYELOS, 2019, p. 21-22).

Iniciamos com a narrativa de Hoyuelos (2019), em que nos convida a pensar
sobre a complexidade que envolve as experiéncias das criangas. Segundo o autor, a
escola de Educacdo Infanti é uma organizagdo complexa, por ocorrerem
acontecimentos dificultosos e existirem muitos elementos indissociaveis nesse
contexto. Por esta razdo, o autor descreve que a “‘complexidade supde um tipo de
ética, de estética e de politica. E uma escolha, uma forma de entender a escola, sua
organizacéo, a educagéao e a profissao” (HOYUELOS,2019, p. 29).

Também se percebe como complexo, os processos de formacdo permanente
dos professores da Educacédo infantil, jA que estes visam refletir sobre as praticas
pedagodgicas que estdo inseridas na escola e precisam dar conta de toda essa
complexidade, ou melhor, precisam compreendé-la para contribuir com as
experiéncias do universo infantil.

Nesse sentido, encontra-se na perspectiva da formacdo em contexto, a
possibilidade de problematizar questdes pertinentes na formacado permanente dos
professores da Educacéo Infantil. Segundo Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2002), essa é uma tendéncia de formacdo centrada na escola, que seu conceito
pode ser visto por varias vertentes: dimenséo fisica (localizada na escola), dimenséo
organizacional (escola tem autonomia para organizar), dimensao psicossocial
(centrada nos professores), dimensdo pedagdgica (centrada nas préticas) e
dimensé&o politico- civica (auto-organizagdo dos professores).

Conforme Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002), no processo de
formacdo em contexto € preciso evitar que esse espaco seja um momento passivo
dos professores, que a formacao ndo seja s6 em sentido préprio da escola e ainda
ndo se encerre nos professores, mas sejam centradas também nas necessidades

das criangas, familias e comunidade. Ainda descreve,
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A centralizacdo da formacdo na escola reconhece que o0s processos de
formacdo- desenvolvimento-e- inovacdo devem resultar em mudancas
concretas na escola. A centralizacdo da formacdo na escola implica
inextricavelmente a necessidade de equacionar os beneficios desses
processos para o nucleo central da atividade da escola- o desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos em seus contextos relevantes que incluem
naturalmente também a familia (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO,
2002, p. 14).

Levando em consideracdo essa percepcdo da formacdo em contexto, para
além da relagédo formacao/professor, mas também a relacdo da formacdo centrada
nas necessidades da comunidade, ressalta-se a sua importancia no ambito da
Educacao Infantil, uma vez que todas as relacdes e a¢cdes que cercam essa etapa
necessitam ser construidas em uma forte alianca com as familias. Imbernén (2016),
ao considerar a formacado permanente dos professores, também pontua sobre a
importancia da formacao no territorio educativo, que dispde refletir e agir sobre as
necessidades reais da comunidade, instituicao e professores.

Em consonancia, a formagcdo em contexto tem como ancora central para se
pensar em formacdo, a compreensdo da imagem de crianga, porque a mesma é
vista ao servico das criancas e familias, e a sua qualidade € refletida na
interatividade das oportunidades que oferece a crianca e aos educadores
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016).

A autora descreve que essa formacdo rompe com préticas tradicionais da
formacdo dos professores, pois é preciso desconstruir a forma tradicional de fazer
pedagogia durante a infancia. Assim, busca-se em tal perspectiva dar vozes a eles,
em meio a uma escuta respeitosa, para que sejam sujeitos da sua propria formacao.
Dessa forma, “a vivéncia de uma formacdo de educadores, baseada na ética do
respeito, se constitui em ancora para o desenvolvimento da qualidade pedagdgica e
educacional com as criancas” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 92).

Isso nos sinaliza a importancia de provocar os educadores ao diadlogo e a sua
participacéo nas situagdes de formac&o. E oportuniza-los a refletirem no/sobre o seu
contexto de pratica, construir e reconstruir saberes, interagir com seus pares e
compartilhar com eles as certezas e as incertezas na constituicdo da docéncia na
Educacao Infantil. Em conformidade, Freire (2019) diz que € nesses momentos de
reflexdo de si e do mundo que os homens ampliam a sua percepcao critica, de como

estdo “sendo” no mundo “com que” e “em que se acham”.
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Nesse sentido, a formacdo no contexto da escola tem a possibilidade de
subsidiar os docentes em suas praticas, pois se retoma o espaco vivido diariamente,
e 0s coloca em um movimento permanente de observacdo, fala e escuta acéo-
reflexdo-agéo, que, proporciona rupturas e novas aprendizagens. Dessa maneira,
Oliveira-Formosinho (2016) vai dizer que a formagdo em contexto possibilita o
desenvolvimento profissional praxiologico, voltado para a praxis, que visa a

transformacéao da pratica. Assim,

A formacao em contexto é, portanto, uma formacéo situada, no aqui e agora
da instituicdo que é o centro educativo, no quotidiano do fazer pedagdgico.
Orienta-se para uma pedagogia explicita com a infancia, requer uma
pedagogia situada para os profissionais. Propde que essa pedagogia
situada seja da familia das pedagogias participativas, (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 93).

A formacdo em contexto como meio da concretizagdo da pedagogia
participativa com a infancia € um processo de mediacdo pedagdgica, entre formador
e educadores (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016). Nessa seara, o formador, precisa
se despir dos seus saberes de formador, para dar voz a quem se forma. Assim
busca transformar as praticas pedagogicas, ao propor aos educadores retomar e

repensar sobre esta, possibilitando a sua reconstrucéo.

A mediacdo pedagdgica comeca ha desconstrucao da pedagogia implicita e
rotineira, libertando para a reconstru¢cdo da pedagogia, na agéncia
profissional situada, no quotidiano informado por saberes e ética, visando as
pedagogias participativas, inscritas numa visdo do mundo humanista e
democratica e nas teorias sécio-construtivistas (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2016, p. 98).

O mediador pedagdgico na provocagdo aos educadores para constituirem sua
docéncia no cotidiano da escola, assume o compromisso ético com a formacgéao
coletiva. Esse processo deve constituir-se de forma amorosa e respeitosa,
valorizando o seus saberes, mas na proposicédo de reflexdes para a reconstrucéo
(quando necessario) desses saberes. Assim, deve considerar seus conhecimentos,
ponto de vista, crencgas, valores, a fim de fortalecer e construir uma proposta
educacional coletiva, uma vez que “A construcdo de uma comunidade reflexiva para
vivéncia de processos transformativos desenvolve-se entre pessoas, com pessoas,
para pessoas. Entre grupos, com grupos e para grupo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2016, p. 99).
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7 A CONSTRUCAO DIALOGICA DA FORMACAO EM CONTEXTO: OS
CONSTRUCTOS DA PESQUISA

Figura 15 — A beleza da diversidade: “Eu sou marrom, a minha profe, a Anninha e a
Ellen sdo rosa”

Fonte: arquivo da autora, Guilherme, 4 anos, maternal Il A.

A construcdo dialégica é sempre carregada de sentidos daqueles que se
abrem ao dialogo, ali se encontram a diversidade de crencas, pensamentos e
concepgdes, assim, como bem expressa o Guilherme em seu desenho, sua
convicgao na beleza da diversidade, onde ele se reconhece positivamente no
contexto do diverso com as suas colegas, algo tdo necessario para iniciarmos o
didlogo em uma caminhada coletiva.

A escrita desse capitulo retrata a experiéncia formativa e consolidada com os
educadores, no contexto da EMEI SONHO MEU. Aqui se compartiiham os
momentos vivenciados na formacado em contexto da escola e que foram mediadas
pelos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos.

Esclarece-se que os Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos foram
escolhidos como possibilidade de oportunizar os dialogos reflexivos durante as
formacbes em contexto na escola. A intencdo de estabelecer a formacédo em
contexto, a partir da proposta epistemolégico-politica dos Circulos, visou para além
da pesquisa, uma continuidade desse processo, em que o0s profissionais da escola

estejam envolvidos em reflexbes permanentes da, na e sobre a pratica. Em
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consonancia, esses espacos formativos, sdo desenhados para que os educadores
da infancia rompam com qualquer educacao “bancaria” e busquem uma educagao
problematizadora, seja nos seus processos formativos, como na sua atuacdo no

cotidiano da Educacéo Infantil. Para Freire (2019, p. 101),

A primeira “assitencializa”; a segunda criticiza. A primeira, na medida em
que, servindo a dominacéo, inibe a criatividade, ainda que n&o podendo
matar a intencionalidade da consciéncia como um desprender-se ao mundo,
a “domestica”, nega os homens na sua vocagao ontoldgica e histérica de
humanizar-ze. A segunda, na medida em que, servindo a libertagdo, se
funda na criatividade e estimula a reflexdo e a acdo verdadeiras dos
homens sobre a realidade, responde a sua vocac¢do, como seres que nao
podem autenticar-se fora da busca e da transformacéo criadora.

Assim, 0S passos iniciais para a pesquisa deu-se no primeiro Circulo
Dialégico Investigativo- formativo na escola, antes do inicio do ano letivo de 2020.
Nesse momento procedeu-se a explicacdo pela pesquisadora-coordenadora sobre a
intencdo do estudo e quais procedimentos metodoldgicos seriam utilizados. Na
sequéncia, foi feito o convite a todos os profissionais da instituicdo (professores,
monitores, serventes e cozinheira) para 0s encontros formativos no contexto da
escola. A partir do aceite, mantivemos o termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE) entre a universidade e pesquisadores, com a escola e coautores da
pesquisa no municipio de Cachoeira do Sul/RS, bem como, autorizacao institucional
da Secretaria Municipal de Educacéo, para a realizacdo do estudo na EMEI Sonho
Meu. Ainda solicitou-se aos participantes que criassem um nome ficticio para
guando fossem citadas as suas contribuicdes na discussao da pesquisa (a escolha
do nome aconteceu em momentos posteriores, em que estes optaram por usar
nomes de flores). Dessa forma, iniciamos os encontros formativos com o aceite de
trinta e cinco profissionais da escola (gestores, professores, monitores, serventes e
cozinheira) e atendendo aos preceitos éticos da pesquisa, foram tomadas todas as
providéncias para que esta ocorresse de forma transparente, e nao provocasse
nenhum constrangimento aos participantes e estes tivessem seus dados protegidos.
Em relacdo ao aceite dos educadores, uma professora ndo participou da pesquisa
devido trabalhar no turno da noite em outra escola e ndo poder comparecer aos
encontros.

Ainda, nesse processo inicial reativou-se um grupo no WhatsApp com o nome

de Circulos Dialégicos da EMEI Sonho Meu. O objetivo do grupo foi manter o
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contato com informagOes a respeito dos encontros formativos. Uma atividade
solicitada nesse grupo foi um questionario, para conhecer a todos, com questdes
sobre dados de identificacdo e formacado inicial. O envio da resposta para a
pesquisadora, aconteceu por e-mail ou no privado. Na sequéncia da pesquisa, a
continuidade dos Circulos Dialégicos foi prevista nos encontros de formacgdo
continuada, que ja aconteciam mensalmente na escola, no turno da noite.

Em seguida, dadas as condi¢cdes da pandemia mundial, ocasionada pela
Covid-19, no qual também fomos afetados, alguns procedimentos da pesquisa foram
alterados. Foi preciso adaptar o formato dos Circulos Dialogicos e por este motivo,
0s préximos aconteceram de forma on-line. Dessa forma, o nimero de participantes
reduziu, pois, devido a situacdo de fechamento das escolas, a prefeitura de
Cachoeira do Sul cancelou os contratos emergenciais relacionados ao atendimento
da idade creche (professor e monitor) e dessa maneira a pesquisa contou com 0s
profissionais efetivos da escola. Mas mesmo assim tivemos a representacao de
professores, monitores e funcionarios, totalizando vinte e sete (27) participantes,
mesmo que em alguns encontros ndo estivessem todos. Ainda, em meio a tudo isso
a Educacéao Infantil, em diferentes partes do mundo entrou em um amplo contexto
de inseguranca e incertezas, e 0 que tange a realidade brasileira e local, nos tornou
aparente a falta de compreensdo da sua especificidade por parte da sociedade e
inclusive dos educadores.

Nesse tocante, fazendo uma leitura da realidade no qual estavamos inseridos,
achou-se necessario a continuidade do estudo em questdo, uma vez que as
reflexdes e discussodes traziam a Educacao Infantil para a cena e seria um alento
para que nao ficassemos enfraquecidos e sim fortalecidos na busca de [re]-significar
a proposta pedagdgica da escola (mesmo que a distancia), porque nés
precisavamos da construcdo/reconstrucdo de muitos saberes ainda, para néo
retroceder aquilo que ja estava sendo construido na escola.

Nesse cenario, as inquietacbes quanto as concepcdes de crianca, Educacéo
Infantil e o papel do educador da infancia, nunca esteve tdo emergente. Nesse Vviés,
mantivemos as escutas, os dialogos e as nossas reflexdes em busca de uma visédo
de mundo que continuasse a pensar a imagem de criangca e de adulto profissional
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 87) na Educacéao Infantil. Essa visdo contempla
tanto o contexto presencial da escola, como a construcdo de vinculo com as

criancas e suas familias, mesmo que no formato nao presencial.
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Em consequéncia da atual configuracdo, construimos processos dialdgicos
através do aplicativo do WhatsApp, do Zoom e Google Meet e foi utilizado também
um caderno de registros feitos pelas educadoras-coautoras em que todas foram
convidadas a escrever sobre os dias de pandemia, as angustias e as incertezas, a
construgdo de vinculo com as familias e as criangas, as reflexdes sobre os
momentos vivenciados durante os Circulos Dialégicos, enfim, tudo que fosse
importante na construcdo de memarias, nesses tempos de isolamento social.

Em decorréncia do meio digital e de algumas dificuldades com acesso a
internet e de construir um didlogo préximo, optou-se por dividir os educadores por
grupos. Assim, a partir do 6° Circulo, foram organizados trés grupos: grupo 1
(professoras dos bebés, gestoras e funcionarias), grupo 2 (monitoras e gestoras) e
grupo 3 (professoras das criangas bem pequenas, criangas pequenas, gestoras e
funcionarias).

Cabe destacar, que os primeiros dois Circulos Dialdgicos contaram com uma
participacdo timida das educadoras-coautoras, acredita-se que foi devido ao inicio
do ano letivo e de ter um grupo novo na escola, mas aos poucos todos comecaram a
se conhecer e estabelecer algumas relagbes no dia-a-dia e no terceiro Circulo
Dialégico, os diadlogos foram se ampliando. Nos demais, ja on-line, com o grupo
efetivo da escola, as discussdes foram mais intensas e problematizadas. Ainda,
como ponto de dificuldade encontrou-se o grande numero de participantes, o que
muitas vezes tornou-se dificil manterem o foco na discussédo e também porque uns
se calam, ao passo que outros falam muito. O que foi melhor organizado no on-line,
pois montou-se mais encontros, porém com grupos menores.

O quadro abaixo traz uma sistematizacado dos encontros presenciais e on-line

onde vivenciamos os Circulos Dialégicos Investigativo-formativos.
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111

Circulos Dial6gicos Data Configuracao N° de participantes
1° Circulo Dialégico 17/02/2020 Presencial 34
2° Circulo Dialégico 21/02/2020 Presencial 32
3° Circulo Dialégico 16/02/2020 Presencial 30
4° Circulo Dialégico 14/04/2020 Online p/audio Whats 20
5° Circulo Dialégico 29/04/2020 Online p/Zoom 26
. L : Grupo 1- 12
(o]
6° Circulo Dialégico 18/05/2020 Online p/Zoom Grupo 2- 14
26/05/2020 Online p/Zoom Grupo 1- 8
7° Circulo Dialégico 27/05/2020 Online p/Zoom Grupo 2- 8
28/05/2020 Online p/Zoom Grupo 3- 6
08/06/2020 Google Meet 9h Grupo 1- 8
8° Circulo Dial6gico 09/06/2020 Google Meet 14h Grupo 2- 8
09/06/2020 Google Meet 17h Grupo 3- 6
9° Circulo Dialdgico 13/07/2020 Google Meet 22

Fonte: organizado pela autora, 2020.

Nessa seara, 0s dois primeiros Circulos Dialégicos Investigativo-
formativo aconteceram na semana que antecedeu o inicio do ano letivo no Sistema
municipal de Cachoeira do Sul/RS. Os encontros aconteceram no dia dezessete (17)
de vinte e um (21) de fevereiro. Estes formaram um pano de fundo para as
discussbes da pesquisa, pois a tematica do estudo em questédo tratou-se de como a
formacdo em contexto na escola poderia contribuir para a [re]-significacdo de uma
proposta pedagogica de Educacdo infantil. Assim, esses dois Circulos nos
possibilitou uma retomada de forma geral aos documentos que norteiam a
construcdo do curriculo e da Proposta Pedagogica, DCNEI (2009), BNCC (2017),
RCG (2018) e de forma mais especifica nos debrucamos ao RCM?* (2019) e a nossa
Proposta Pedagogica (2020), onde ja suscitaram algumas tematicas geradoras.
Assim, no dia dezessete de fevereiro, fizemos a acolhida aos educadores, um
novo ano letivo se anunciava e os convidamos para falar sobre suas memorias a
respeito da infancia. Como foi sua infancia? Como tera sido a infancia dos seus

pais? Como vocé vé a infancia hoje? Em meio a essa dinamica, tivemos um grupo

?* Referencial Curricular Municipal de Cachoeira do Sul, construido coletivamente, langado durante a
Semana Pedagdgica da SMEd (18/02/20).
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relembrando, mas também fazendo uma leitura do hoje e do nosso papel enquanto
educador na infancia. Reportamo-nos a Proposta pedagdgica da escola e a todos 0s

desafios para [re]-significa-la.

Figura 16 — 1° Circulo Dialdgico Investigativo-formativo

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2020.

No 2° Circulo Dialégico, dia vinte e um (21) de fevereiro, iniciamos com
algumas provocacdes da Semana Pedagogica da SMEd. Os educadores passaram
os ultimos dias em encontros formativos, oferecidos pela mantenedora.

O nosso didlogo deu-se em torno do RCM e da Proposta Pedagogica da
escola. Dessa forma, os educadores trouxeram suas percepgdes e elementos que
compreendem a respeito da complexidade da pratica educativa na Educacao Infantil,
no contexto da EMEI Sonho Meu. No entanto, sentiram-se desafiados para a
reconstrucdo dos saberes necessarios a pratica educativa. Nessa seara foram se
constituindo os fios de uma tecitura para os proximos Circulos Dialégicos. O

encontro contou com a participagdo de trinta e dois educadores (32).
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Figura 17 — 2° Circulo Dial6gico investigativo-formativo

Fonte: arquivo pessoal da autora, 2020.

Dando continuidade, o 3° Circulo Dialdgico aconteceu no dia dezesseis (16)
de marcgo, de forma presencial, com a participacdo de trinta (30) educadores. O
espaco foi organizado com a intencdo de provocar os diadlogos. Espontaneamente,
todos foram entrando na proposta de sensibilizacdo chamada “DESENHANCA”.
Tinha musica, sons, objetos riscantes e diferentes materiais. Em consequéncia da
experiéncia, cada uma foi convidada a dizer uma palavra e expor seus sentimentos
e aos poucos fomos adentrando no dialogo que trazia as consideragdes sobre
espaco, tempo e materiais no curriculo da Educacao Infantil. Cuidadosamente a
pesquisadora-coordenadora, foi articulando as discussdes, mas sempre mantendo o
foco no tema de pesquisa e nas tematicas geradoras que surgiam na fala das

educadoras.
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Figura 18 — 3° Circulo Dialdgico Investigativo-formativo
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Fonte: arquivo pessoal da autora, 2020.

Em virtude do isolamento social, os demais circulos aconteceram de forma
on-line, via Zoom e Google Meet. No entanto, o 4° Circulo Dialégico, que
aconteceu no dia quatorze de abril (14), se constituiu de &udios, no grupo de
whatsApp. Em virtude do momento que nos encontrdvamos, iniciei o dialogo com as
educadoras sobre as nossas percep¢fes quanto ao educador da infancia, em
relacdo a forma como estava sendo conduzida as ac¢des na Educacao Infantil, no
pais. Pode-se afirmar que os didlogos foram muito significativos, com leituras criticas
da realidade, que provocaram algumas reflexdes acerca do nosso papel nesse
momento de afastamento das criancas. Esse momento contou com a participacao

de vinte (20) educadores.
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Figura 19 — Registro do 4° Circulo Dialdgico Investigativo-formativo
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Fonte: arquivo da autora, 2020.

Na sequéncia, do 5° ao 9° Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos, os
encontros foram on-line, como ja relatado acima.

O 5° Circulo Dialégico aconteceu no dia vinte e nove (29) de abril, as 19h,
via Zoom. Os dialogos iniciaram em torno das orientagdes que a gestéo recebe pela
mantenedora, a Secretaria Municipal de Educacdo (SMEd) e as orientagcdes do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e o posicionamento do Movimento
Interforum de Educacdo Infantil no Brasil (MIEIB), e novamente, o papel do educador
foi discutido, juntamente com algumas reflexdes sobre como a escola poderia
construir os vinculos com a comunidade, familias e criancas, sem retroceder as
praticas que ndo condizem com as especificidades da Educacdo Infantil. Esse
cenario demonstrou muitas incertezas e angustias por parte dos educadores, ja
evidentes no Circulo anterior.

Em meio aos didlogos e em uma relacédo de respeito a opinidao de cada um,
fomos coletivamente, construindo as acdes da escola para o atendimento as
necessidades da comunidade escolar da EMEI Sonho Meu. A pesquisadora-
coordenadora esteve atenta a fala e a escuta das educadoras-coautoras, visto que
no encontro algumas questdes importantes permearam as discussoes,
principalmente no que se refere a concepcao de crianca e escola de Educacéo

infantil, pois na relagdo de proximidade as familias e as criancas, nesse momento de
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pandemia, também estavamos imprimindo as crengas e concep¢des expressas ha

Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu.

Figura 20 — Registro do 5° Circulo Dialdgico Investigativo-formativo
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Fonte: arquivo da autora, 2020.

Assim, como primeira atitude, entre o fim de abril e inicio de maio, buscamos
visualizar o acesso da comunidade a internet e ao aplicativo do WhatsApp, para
criarmos 0s grupos das turmas. O objetivo dos grupos foi de interagir com a
comunidade escolar nesse periodo, mostrando-se presentes e solicitas para com as
suas necessidades, bem como manter com as criancas e as familias um vinculo
afetivo, interagindo com as mesmas e com as suas familias, sugerindo propostas
gue contribuissem com o desenvolvimento e as aprendizagens das criancas em
casa. As familias que nao tinham acesso foram visitadas e contatadas, por meio do
telefone. Pensando no bem estar das criancas e familias, planejamos acdes de
arrecadacdo de alimentos, material de higiene e a divulgacdo da prestacdo de
servico de alguns pais auténomos ou com trabalhos informais, na péagina do

Facebook da escola. No més de junho também tivemos a campanha do leite.
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Figura 21 — Registro de algumas Campanhas da escola

EMEI SONHO MEU

Fonte: arquivo da autora, 2020

Quanto as sugestdes de propostas no grupo de WhatsApp, foi um processo
gue gerou uma construcao coletiva e reflexiva por parte dos educadores. Por vérias
vezes, discutimos nos encontros e nos grupos de planejamento on-line as formas de
interacdo, para garantirmos as especificidades da Educacao para a infancia, pois na
Educacao Infantii ndo se configura Educacdo a Distancia (EAD). Nessa seara,
corrobora-se com a manifestacdo do MIEIB, em abril do corrente ano com relacao
ao parecer n° 5/2020 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) sobre a
reorganizacado dos calendarios escolares e atividades pedagodgicas ndo presenciais,

durante o periodo de pandemia da covid-19:

As atividades propostas na minuta do Parecer, ainda que em carater
sugestivo, possuem forte teor escolarizante, ndo considerando a
indissociabilidade das experiéncias de cuidado e educacdo para o
desenvolvimento dos bebés e das criancas pequenas. Nesse momento de
distanciamento social, é preciso compreender que as criangas sao sujeitos
gue produzem sentidos e significados sobre o mundo. Desse modo,
compreendemos que toda e qualquer recomendagédo as familias podera ser
direcionada para que adultos e criancas se relacionem de modo afetuoso,
pautadas na escuta atenta e didlogo, e que, sobretudo, permitam que estes
produzam saberes sobre as experiéncias que vivenciam durante o
distanciamento social (MIEIB, 2020, p. 2).

Pautadas nessas consideracdes, se buscou sugerir propostas de interacdes e
brincadeiras as criangas, muito mais relacionadas a constru¢do de vinculo, ao
fortalecimento da relacdo respeitosa entre familia e escola e a valorizagcdo do
cotidiano das criancas em casa (que as familias compartilhavam em fotos e videos),

do que meramente com carater cognitivo.
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E foi nessas experiéncias que o espago de formagcdo em contexto foi
reconstituido na escola. Cada vez mais 0s encontros se inter-relacionavam com a
tematica de pesquisa. Sempre estdvamos rodeadas de inquietacdes, e a
oportunidade de fala e escuta umas as outras nos fortificava, nos colocava em
reflexdo, nos oportunizava ver a realidade sobre diferentes Gticas, e propiciava uma
construcao coletiva.

Envolvidas com essa construcdo de vinculos, com a sugestdo de propostas
as familias e as criancas e na dialogicidade das formacfes, os educadores-
coautores utilizaram como registro re-criativo anotacdes de suas percepcgoes,
sentimentos, memorias e reflexbes, em caderno de registros. Sendo ele, um
instrumento valioso no que refere-se a proposicdo de experiéncias com a escrita
reflexiva, que mais tarde possibilitaria compreender e aprimorar a construcao da
documentacdo pedagdgica no espaco da escola.

Por conseguinte, o 6° Circulo Dialégico aconteceu no dia dezoito (18) de
maio. Este foi organizado em momentos distintos, com dois grupos diferentes de

educadores.

Figura 22 — Registro dos grupos do 6° Circulo Dialdgico Investigativo-formativo

Fonte: arquivo da autora, 2020.
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Nesses encontros, o0s dialogos emergiram em torno das questdes
relacionadas aos objetivos da pesquisa, principalmente trazendo um olhar para a
relacdo que se estabelecia no momento entre comunidade, familia e escola e o
cotidiano das criangas na Educacéo Infantil e em casa.

De inicio, esse encontro contou com uma dindmica de acolhida, onde cada
educadora recebeu, antecipadamente, 0 nome de uma colega e deveria acolher na
formacédo, a criatividade ficava por conta de cada uma. Foi um momento impar,
repleto de expressdes carinhosas e respeitosas, contou-se com declaragdes,
mensagens, musica, historias, poemas, etc. Em meio as emocdes, a pesquisadora-
coordenadora foi problematizando, junto aos educadores-coautores, sobre a
experiéncia de “acolher”, acolher o colega, acolher as familias, acolher as criangas,
ser acolhido, acolher e valorizar o cotidiano das criangas que se apresenta nessa
realidade, em casa, e também o cotidiano na educacado infantil em que a cultura
infantil necessita ser respeitada e valorizada.

Com o passar dos dias, as experiéncias com as familias, criancas e colegas
nos revelava mais desafios. Os desafios nos colocavam em movimento e
problematizavam as ac¢bes, em uma constante reflexdo. Para Freire (2018), a
educacéo problematizadora, nos afasta do imobilismo, nos lanca a olhar para frente,
mas também olhar para tras e para o que esta sendo, como meio de fazer um futuro
melhor. Nesse movimento permanente, os homens se percebem inconclusos, pois
sdo seres histéricos e tem como ponto de partida o seu sujeito e 0 seu objetivo.
Nessa otica, os encontros formativos nos conduziam a dialogar sobre a praxis, “uma
formacdo em contexto situada no aqui e agora da instituicdo que é o centro
educativo, no quotidiano do fazer pedagoégico” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p.
93).

Quanto ao 7° Circulo Dial6gico, aconteceu por grupos, nos dias 26, 27 e
28/05/2020 e as principais discussdes aconteceram sob um olhar critico as préticas
educativas no curriculo da Educacdo Infantil. As formas de interacdo, nesse
momento de pandemia, nos colocou a necessidade de repensar quais experiéncias
estavamos propondo as criancas em casa, e, nessa reflexdo também tivemos a
oportunidade de rever e discutir as propostas do dia-a-dia presencial no contexto da

escola. Assim, mantendo a atencdo para propor os dialogos, a partir das
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inquietacbes das educadoras, usou-se como provocacdo a live® “A arte e
criatividade na Educacado infantil” ministrada pela professora Daniela Linck
Diefenthaler®®, no 1° Seminéario de Educacao Infantil on-line do municipio de Santa
Maria, RS.

Por conseguinte, o 8° Circulo Dialégico aconteceu novamente em meio as
inquietacBes sobre as praticas pedagogicas, onde principalmente suscitaram 0s
dialogos e as reflexdes sobre os direitos de aprendizagens das criancas e o papel do
educador nesse contexto. Sendo que este, busca compreender a complexidade das
suas agcbes ao compor uma intencionalidade educativa nas suas propostas, no
espaco vivido com as criangas, seja no presencial ou por meio remoto. Como
provocacao para as discussdes, anteriormente os educadores foram convidados a

27»

assistir o documentario: “Caramba, carambola o brincar ta na escola“’”’, e o video “A

1?®” gravado por Paulo Sérgio Fochi®®.

BNCC e a Educacgéo Infanti

E, o 9° Circulo Dialégico Investigativo-formativo finalizou os constructos
para esta pesquisa. Este ocorreu mediado pelo didlogo em volta dos registros e da
devolutiva que estava sendo construida junto as familias, onde utilizaram alguns dos
registros propostos no caderno de registro. Também como forma de devolutiva dos
encontros formativos no primeiro semestre, a pesquisadora-coordenadora
apresentou aos coautores algumas das tematicas que emergiram nas discussfes e
os convidou a expressar, em forma de palavras, o que representou as formacgdes, a
partir da proposta epistemolégica dos Circulos Dial6gicos Investigativo-formativos, o

gue culminou uma nuvem de palavras.

%% https://farol.ufsm.br/transmissao/10-seminario-da-educacao-infantil-online.

% Mestre em educacdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) na linha de
pesquisa Estudos sobre infancias. Tematica cultura visual e infancia. http://lattes.cnpq.br/.

2 Organizado pelo CENPC (Centro de estudos e pesquisa) https://www.youtube.com/watch?
v=0JSKrU-CKys.

%8 https://www.youtube.com/watch?v=HLk7hsj3LUk.

* Doutor em Educagcdo na linha de Didatica, Teorias de ensino e praticas escolares pela
Universidade de Séo Paulo (USP), http://lattes.cnpq.br/.


https://farol.ufsm.br/transmissao/10-seminario-da-educacao-infantil-online
https://www.youtube.com/watch?v=oJSKrU-CKys)realiza%C3%A7%C3%A3o
https://www.youtube.com/watch?v=oJSKrU-CKys
https://www.youtube.com/watch?v=oJSKrU-CKys
https://www.youtube.com/watch?v=HLk7hsj3LUk
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Figura 23 — Nuvem de palavras que ilustram a fala das educadoras-coautoras em
uma avaliacao dos Circulos Dialégicos Investigativo-Formativos
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Fonte: Organizado pela autora em https://wordart.com/edit/04r2515wrfnp.

Nesse sentido, todos os Circulos foram constituindo uma trama dialética e
dialégica que envolveu pesquisadora-coordenadora e as educadoras-coautoras em
um processo permanente de reflexdo da praxis educativa e do papel do educador no
cotidiano da Educacdo Infantil. Essa constru¢cdo, até o dado momento, foi
desvelando uma consciéncia critica dos educadores frente as questbes que
engendram as suas ac¢des no contexto da EMEI Sonho Meu, essa que para Oliveira-
Formosinho (2016) é um dos principais objetivos da formacdo em contexto,
conceber que a pedagogia tradicional, transmissiva, ndo tem espagco numa
pedagogia que valoriza as especificidades da infancia.

Esse espaco propiciado a formacdo permanente do educador, a partir da
construcdo dialogica, torna o0s educadores dessa comunidade educativa,
protagonistas da sua formacdo (IMBERNON, 2009), tendo maior autonomia nos

espacos de formacao no contexto da escola.

7.1 AS TEMATICAS GERADORAS NA DIALOGICIDADE DA FORMACAO EM
CONTEXTO

A partir das experiéncias dialégicas, em que se constituiram a realizagdo dos
Circulos Dialdgicos presenciais e on-line, iniciou-se o intenso movimento de um

olhar sensivel e escuta atenta as diferentes manifestacbes das educadoras. Um


https://wordart.com/edit/04r2515wrfnp
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exercicio comprometido com a entrega das educadoras-coautoras, que buscou
clarear minuciosamente as reflexbes que vém constituindo 0s processos
auto(trans)formativos das mesmas.

Nesse sentido, na proposi¢do dos Circulos Dialdgicos, cuidou-se para que a
sua proposta epistemoldgica fosse realizada dentro das possibilidades do momento,
mas sempre priorizando o diadlogo respeitoso, uma escuta atenta e um olhar sensivel
as problematizacfes suscitadas.

Assim, os momentos de formagcdo foram sendo tramados em torno da
tematica de pesquisa e dos objetivos, trazendo a tona a leitura que as educadoras-
coautoras fazem da realidade, do mundo problematizado, num processo de acao-
reflexdo-acdo, onde emergiram as tematicas geradoras. Esta trama dialdgica se
debrucou sobre a formacdo em contexto como possibilidade de [re]-significar a
Proposta Pedagogica da escola. Sobre as teméticas geradoras, Andrade (2019,

p. 207) enfatiza que:

a) Embora se proponha um didlogo a partir de questdes de pesquisa ja
enunciadas pelo (a) pesquisador(a)-coordenador(a), as tematicas geradoras
irdo emergir na dinamicidade dos movimentos vivenciados nos Circulos
Dialdgicos, sempre construida com os(as) interlocutores(as)-coautores(as);
b) Quando se trata de pesquisa auto(trans)formacgédo, o(a) pesquisador(a)-
coordenador(a) é coautor(a) dos processos e participa ativamente dos
Circulos, onde assume um papel fundamental de escutar mais do que falar,
de ser o(a) problematizador(a) dos didlogos e estar atento(a) para que a
palavra do outro e da outra seja respeitada, sem perder de vista a tematica
a ser problematizada;

¢) O outro aspecto fundamental € que a pesquisa € sempre realizada com
os(as) interlocutores(as)-coautores(as) e nunca para eles(as);

d) Nao existe um roteiro a ser seguido para a realizagdo dos Circulos
Dialdgicos, mas a dindmica vai acontecendo a partir dos entrecruzamentos
dos didlogos e das narrativas construidas com os(as) interlocutores(as)-
coautores(as), de onde emergem as tematicas geradoras e os dialogos
problematizadores das mesmas;

e) Também né&o existe um roteiro para “analise de resultados”, porque nao
ha resultados a serem analisados. O(a) pesquisador(a)-coordenador(a), ao
olhar agucadamente para cada tematica que emerge no e com 0 grupo,
sistematiza pelo registro re-criativo 0s constructos interpretativos-
compreensivos da pesquisa desenvolvidos com a cooperacdo e coautoria
dos(as) participantes, a partir da abordagem hermenéutica.

Nesse sentido, as educadoras-coautoras construiram uma formagdo em
contexto, mediada pela dialogicidade dos Circulos Dialdgicos, onde foram se
constituindo as problematizacfes. Assim, dialogaram coletivamente sobre a
Proposta Pedagodgica da escola, o papel do educador da infancia e suas praticas
pedagdgicas. Nessa trama dialégica foram se deixando envolver pela liberdade de
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dizerem a sua palavra e se apropriaram das reflexdes do/no contexto escolar. Esses
espacos dialégicos propiciam a formacdo permanente dos educadores, que se
orientam para a sua praxis, “[...] acao profissional situada que desenvolvem praticas
gue dialogam com a teoria e investigacao (0 mundo dos saberes), que se sustentam
na ética e deontologia profissionais e que abragam a complexidade do ato
educativo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 93).

Considerando essa construcdo das educadoras-coautoras é preciso salientar
a presenca da pesquisadora-coordenadora que versa-se também na condicdo de
educadora e mediadora pedagoOgica na construcdo da préaxis. Desenvolver 0s
processos de formagdo em contexto, requereu estar atenta aos momentos de entrar
e sair de cena, pois essa experiéncia precisa harmonizar a necessidade de
provocar, ensinar, dizer e a necessidade de silenciar e escutar (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016). Nessa condicdo, na compreensao da dialogicidade desse
processo, a pesquisadora-coordenadora ao se referir aos educadores-coautores,
inclui-se como parte dessa construcdo, pois enquanto educadora disposta ao
dialogo aberto, encontra-se também com a consciéncia do seu inacabamento, e em
busca da sua auto(trans)formacéo.

Nos movimentos dos Circulos Dialdgicos, a pesquisadora-coordenadora
esteve atenta as questbes que surgiram, o que em muitas vezes foram recorrentes
em alguns Circulos. Assim, a cada organizacdo do novo Circulo Dialdgico esta se
orientou pelos anseios trazidos nas falas das educadoras-coautoras nos Circulos
anteriores. Ainda se usou como motivacdo a imersdo da teméatica da pesquisa
algumas dinamicas, lives e leituras, dessa forma ao discutirmos a nossa realidade,
também tiveram uma fundamentacéo para isso. Estas contribuiram nas discussofes e
na imersdo das tematicas geradoras, construindo uma amarracao de reflexdes que
vieram a colaborar com o processo auto(trans)formativo dos educadores. Cabe
destacar, que as tematicas que geraram os dialogos circularam em torno da
problematizacdo do cotidiano na Educacdo Infantil, um cotidiano presencial na
escola, mas também um cotidiano que se tem vivido na excepcionalidade desse
momento remoto.

A figura abaixo representa uma trama dialdgica que alinhavou algumas

tematicas geradoras oriundas dos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos.
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Figura 24 — Teméticas geradoras na trama dialdgica dos Circulos Dialogicos
Investigativo-formativo
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Fonte: Organizado pela autora, 2020.

O olhar para o delineamento da pesquisa, em que se apresentam as
tematicas geradoras, pautou-se a partir da compreensdo pelas lentes da
Hermenéutica. A hermenéutica busca compreender o sentido que se apresenta nas
discussbes dialégicas. Hermann (2002) diz que Gadamer usa a ideia de horizonte
para se referir as possibilidades de compreensdo, “dependendo do horizonte,
podemos ter uma visdo mais estreita, mais ampliada ou mais aberta [...] assim,
compreender é sempre uma fuséo de horizontes” (p. 49).

Nesse sentido, a partir de um olhar Hermenéutico dialogou-se com as
situacOes problematizadas refletindo sobre o sentido das questbes que vieram a
tona, tentando interpretar o que esta além, nas entrelinhas, pois, “a interpretagao é
algo que esta sempre a caminho, que nunca conclui” (GADAMER apud HERMANN,
2002, p. 51).

Esclarece-se que as teméticas geradoras, descritas na figura acima foram

relacionadas umas com as outras para melhor organizacéo do texto.
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7.1.1 Uma identidade de escola que se constréi a partir da Proposta
Pedago6gica da EMEI SONHO MEU

Oportunizar a crianga desenvolvimento integral, proporcionando a vivéncia
do ser e aprender num ambiente acolhedor, desafiador e prazeroso,
tornando sua infancia saudavel e feliz (Proposta Pedagodgica da EMEI
Sonho Meu, 2020, p. 4).

Levando em consideracdo a filosofia da escola, iniciamos nossos encontros,
buscando a imersdo sobre a concepcdo de infancia e de crianca, que se
estabelecem no cotidiano da EMEI Sonho Meu. Sabe-se, que a infancia € uma
construcdo social, e que possui diferencas em determinados contextos e culturas,
por isso, € preciso hoje estar dialogando com as educadoras sobre a infancia e
como ela é percebida no nosso territério. Como traz a nossa filosofia, precisamos
proporcionar as criancas que fazem parte da escola uma infancia saudavel e feliz,
pois as marcas que vamos deixar, elas levardo para a vida toda; o desejo e
compromisso que queremos construir como educadores é que essas marcas sejam
lembrancas de um momento Unico, de diferentes experiéncias e aprendizagens,
encharcadas de afeto, sensibilidade, amizade, exploracdes, interacdes e
brincadeiras.

Assim, na dindmica “memoéria da infancia”’, as educadoras-coautoras
dialogaram sobre algumas percep¢des temporais da sua relagcdo com a infancia ao
se reportarem ao passado e olharem o presente. Todas registraram, através de suas

falas, nuances sobre a histéria da infancia

- A infancia dos meus pais era de trabalho, sem conforto. A minha infancia
foi marcada de brincadeiras, estudo, amor, carinho e limites. E hoje percebo
a falta de tempo dos pais para as criangas, faltam limites, as criancas tém
caréncias afetivas e 0 uso excessivo da tecnologia (GIRASSOL, 1° Circulo
dialégico, 2020).

- Os meus pais sempre nos contavam que trabalhavam muito quando
pequenos. Ja a minha infancia foi com poucas condi¢cdes, mas brincava
muito, e hoje a maioria das criancas ganham de tudo e brincam pouco
(CACTOS, 1° Circulo dialdgico, 2020).

- A infancia dos meus pais foi trabalhando na roc¢a, quase ndo estudaram.
Eu estudei, mas tinha muitas obrigacdes. Hoje eu percebo que existem
varias oportunidades de aprendizagens (VIOLETA, 1° Circulo dialégico,
2020).

- Meus pais sempre contam de uma infancia com trabalho e dificuldades, e
minha mée traz o desamparo que sofreu na infancia. Ja eu brinquei muito,
mas tinha uma educagéo com limites e hoje a infancia € um momento de
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desafios, as criancas estdo no meio da tecnologia, mas também um
momento em que se tem buscado valorizar os direitos das criancas
(PRIMAVERA, 1° Circulo dialégico, 2020).

- Os meus pais trabalharam muito na ro¢a e seus brinquedos eram com
materiais da natureza. Eu me criei livre, brincava na rua, com bolita,
carrinho de rolima, subia em arvores, passava o dia inteiro correndo.
Percebo que a crianca hoje é digital, vivem em jogos eletrdnicos e ficam
presas em casa. (ALEGRIA-DO-JARDIM, 1° Circulo dialégico, 2020).

Durante o Circulo, cada uma trouxe de forma singular a sua percepcao sobre
a infancia contada pelos pais, reportaram-se a uma €época que as crian¢as
trabalhavam com as familias, ajudavam a cuidar dos irmdos, um periodo em que
Ariés (2016) descreve que as criancas eram vistas como um adulto em miniatura.
Sobre as suas vivéncias de infancia, muitas tém uma lembranca de liberdade,
brincadeiras, com pouco conforto ou recursos financeiros, mas compartilham um
sentimento de felicidade e saudades dessa época. No que se referem aos dias
atuais, quase na totalidade percebem de forma geral a infancia que as criancas
vivenciam hoje, no nosso territério, com uma exposi¢cao as telas (televiséo, tablet,
celular, etc.) muitas “presas” em suas casas, e com uma auséncia afetiva das
familias. Poucas ressaltaram a infancia, hoje, como um tempo de vivéncias
significativas, o que p0s essa questdao em discussdo, ndo sé nesse encontro, mas
em todos os momentos que refletimos sobre as nossas praticas no interior da
escola.

Desse modo, 0 pensar sobre a infancia e a criancas nas reflexdes para [re]-
significar uma Proposta Pedagdgica para a Educacdo Infantii é emergente. E
importante refletirmos sobre as criancas que recebemos na nossa escola. Que
crianca € essa? Quais as necessidades delas? Qual a nossa proposta de escola
para essas criangas? Qual € o nosso papel como educador da infancia? Sé&o
guestionamentos que devem estar presentes nas praticas dos educadores, pois a
relacdo profissional que iremos estabelecer com as criangcas depende da viséo de

infancia que nés temos. Hoyelos e Riera (2019, p. 177) corroboram:

N&o nos relacionamos da mesma forma se acreditamos que as criancas séo
vasos vazios para preencher, ou, em vez disso, ndés as consideramos
sabias e competentes. No primeiro caso, nossa forma de relacédo
normalmente estd cheia de urgéncias, instrugbes, programas,
ensinamentos, adestramentos, amestramentos, antecipagbes e controles.
No segundo, nossa presenga atenta se converte em acompanhamento,
espera, observacéo, investigacdo, oferta de bons cenarios estéticos. Tudo
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isso esta relacionado ao que significa educar e a como concebemos nosso
papel profissional.

Nesse sentido, buscamos como grupo a discussao da, na e sobre as nossas
praticas, com vistas a dar visibilidade a infancia que nos cerca e para possibilitar a
crianca da EMEI Sonho Meu experiéncias em que ela seja um futuro agente de
mudanca, sendo construtora do saber, observadora, pesquisadora, perseverante,
critica, criativa, empreendedora, solidaria, ética, capaz de solucionar problemas e de
trabalhar em equipe (Proposta Pedagogica, 2020, p. 22).

Assim, a reflexdo coletiva que se tem construido, demonstra que 0S
educadores-coautores, aos poucos tém estabelecido uma visdo mais critica das
acOes no contexto da escola, buscando acolher a diversidade que se encontra no
espaco infantil. Nesse sentido, percebe-se nas falas e dialogos das educadoras-

coautoras uma identidade de escola, sendo construida para a Educacéo infantil:

Eu penso assim, quando eu vejo as falas [...] eu penso nas crian¢as, como
a gente pode fazer deles um adulto melhor se tudo que se fala for colocado
em pratica, porque a minha criacdo a gente era largado na escola [...] e
agora o privilégio dos nossos filhos de ter todo esse cuidado desde os
guatro meses aqui falamos de uma vida toda (SEMPRE-VIVA, 3° Circulo
Dial6gico, 2020).

- Eu vejo a escola como um lugar que ja vem acontecendo outras
metodologias. Eu acho que desde o ano passado estamos buscando essa
proposta nossa, e que vocés todos os dias estdo fazendo com que a gente
se apaixone por essa proposta nova também, sobre o que é possivel fazer
[...] vocés sempre falam que todos somos educadores e toda comunidade é
importante os pais também (AMOR-PERFEITO, 7° Circulo dialdgico, 2020,).

- Aqui vocés séo todas educadoras, todas trabalham juntas, nés temos uma
proposta de escola, e essa caminhada, que vocés falam é o retrato da
nossa escola. todos estdo envolvidos, gestdo, funcionarios, monitores e
professores (BRINCO-DE-PRINCESA, 7° Circulo dialégico, 2020).

As primeiras formacfes desse ano, tivemos a experiéncia de pensar o
espaco da escola com a proposta nova, e a gente ja percebe as discussdes
e as formacgdes pensadas para nés, assim como nds pensamos as
propostas para as criancas (CAMELIA, 6° Circulo dialégico, 2020).

-Acho que estamos pegando as melhores coisas para construir a nossa
metodologia, a gente esta nessa construcdo, seguindo a BNCC, mas
construindo algo bem nosso! (AZALEIA, 8° Circulo dialégico, 2020).

-Eu desde que entrei na EMEI Sonho Meu estou me desconstruindo e
reconstruindo, a gente estd no caminho, fazendo como deve ser feito
(TULIPA, 8° Circulo dialégico, 2020).
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Os registros expressam o0 sentimento de pertencimento e coletividade das
educadoras-coautoras, a expressao “nossa proposta”, nos traz a percepgcao de uma
fala forte, potente, comprometida e motivada com a [re]-significacdo da mesma como
diz Freire (2014), o que ja existia na objetividade, passa a ser visto mais
profundamente, o que torna-se percebido e em destaque, gerando a admiragéo dos
homens, e por consequéncia, sua acao e seu conhecimento.

Embora que ainda se precise fortalecer o entendimento que as formacdes ou
as propostas na escola ndo séo “para” as educadoras e criangas e sim devem ser
construidas “com” as educadoras e criangas, as falas das educadoras retratam uma
caminhada construtiva que vem sendo feita na escola, na concretizacdo de uma
identidade educativa, onde o0s educadores, criancas e familias se sintam
pertencentes a ela, e, juntos, de forma colaborativa, fomentem préticas significativas
no cotidiano da EMEI Sonho Meu. A educadora-coautora Sempre-viva afirma: -
“Acho que nossa escola tem uma visdo diferenciada, ¢ tdo importante o nosso
trabalho e a preocupacdo que se tem com nossas criancas (4° Circulo Dialdgico,
2020)". Nesse sentido, Padilha (2017) corrobora ao afirmar que tudo o que se
relacionar com a realidade concreta de uma escola e as suas utopias, deve ser
discutido politicamente no seu interior, para que a instituicdo cumpra melhor o seu
papel na sociedade. Dessa maneira, essa discussdo em torno de uma identidade
educativa, expressa em alguns relatos, sao inspiracbes para que 0 grupo COmo um
todo reflta a necessidade de se trabalhar em unidade, e com coeréncia as
construcdes coletivas da escola, expressas na proposta pedagogica.

A construcao coletiva tem sido ponto principal nas agdes na gestao escolar,
principalmente no que trata da reconstrucdo e [re]-significacdo da Proposta da
escola. Nos momentos formativos, aleatoriamente, encontrou-se relatos em
reconhecimento a forma como a gestdo escolar potencializa e motiva a construcéo
da docéncia na Educacao infantil, o0 que tem oportunizado espagos de crescimento

profissional. Isso fica claro na fala da educadora-coautora.

Tem escolas que tém muito mais recursos, espagos e € um desperdicio [...]
na outra escola que eu trabalhava nés tinhamos toda a estrutura e as salas
eram cheias de criancas e dificultavam o trabalho. Aqui na nossa escola
fazemos um bom trabalho com que se tem, e consegue expressar muito
melhor do que muitas escolas que tem todos 0s recursos e a gestao
proporciona isso, vocés levam a gente a refletir, pesquisar, querem nos
ouvir, gostam de nos ouvir, vocés puxam a gente para falar, ajudam no que
precisamos, pegam junto! (CAMELIA, 7° Circulo Dial6gico, 2020).
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A fala acima, retrata as experiéncias da educadora-coautora ao longo da sua
profissdo e que no momento ja lhe possibilitam analisar 0 seu contexto de atuacéo,
assim faz referéncia as formas de gestdo, destacando a importancia desta nas
relagdes educativas, onde possibilite um ambiente democratico e cooperativo, tanto
na organizacdo da cultura formativa dentro da escola, quanto na organizacdo de
uma escola que valorize as especificidades da infancia.

Vislumbrar essa escola passa por a¢cdes, que de fato resgate a importancia do
trabalho em comunidade. E preciso valorizar as pessoas, seus espacos, seu lugar
de fala, dar-lhes voz e autonomia, porque isso gera um sentimento de
pertencimento.

Percebe-se que ndo é facil construir uma cultura de gestdo democratica, com
a efetiva participacdo dos educadores na escola, em algumas realidades os
processos democraticos ndo existem, mesmo que essa perspectiva da gestédo
democratica seja amplamente discutida em estudos e orientada nos documentos e
na legislacdo como ponto chave na qualidade educacional das escolas. Ou em
outras situacdes como € o caso do estudo em gquestdo, uma vez que esse espaco
democrético e participativo ainda causa estranheza em alguns profissionais, que
estdo se habituando a serem ouvidos, a serem valorizados nas suas ideias e
opinides, 0 que se caracteriza ainda como um processo de insercdo no cotidiano da
EMEI Sonho Meu. Para Padilha (2017), o planejamento, em vez de ser uma palavra
desgastada, deve ser um caminho ao encontro democratico, coletivo, critico e

criativo, para transformar a realidade.

7.1.2 O papel do educador na Educacéao Infantil

Na EMEI Sonho Meu destacamos a importancia de todos os envolvidos no
dia a dia com os pequenos, pois a educacdo e cuidado acontece a todo
instante e sdo mediadas por alguém, que num dado momento esta
desenvolvendo a sua funcdo. Dessa forma educa-se nas atividades
propostas, no carinho e cuidado que se dispdem, na forma que se prepara e
oferece os alimentos, na maneira que higieniza e organiza 0os espagos e em
tantas outras interacdes (Proposta Pedagdgica, 2020, p. 20).

Outra temética geradora que emergiu das questdes da pesquisa e envolveu
os dialogos problematizadores, foi o papel do educador na Educacéo Infantil. Na
importante tarefa de cuidar e educar na escola, nossa caminhada

auto(trans)formativa, tem buscado envolver a todos os educadores, indiferente da



130

sua funcgéo, pois todas as suas atribuicbes na escola sao desprendidas em prol das
criancas.

Essa tematica foi calorosamente discutida em alguns encontros, sensacdes
sentidas ndo s6 nas suas falas, mas nas entonacgfes e reacdes. Pode-se dizer que
essa discussao teve perspectivas diferentes, ora como uma reflexdo acerca da
intencionalidade educativa que desprendem as suas acdes no cotidiano da escola,
ora como desabafo e indignacdo a forma como a sociedade tem se posicionado
sobre o seu trabalho, principalmente com a chegada da pandemia mundial da Covid-
19.

Desde os primeiros encontros as educadoras-coautoras vinham dialogando
sobre o seu papel na Educacéao Infantil, no contexto da EMEI. Ao visualizar e discutir
essa tematica, a partir dos documentos que orientam as suas praticas, a maioria traz
em seus didlogos a percepcao de uma Educacédo Infantil, onde o papel do educador
€ organizado, levando-se em consideracdo a indissociabilidade do cuidar e do
educar, como forma de proporcionar o desenvolvimento integral das criancas. Mas
ao mesmo tempo em que dizem entender, percebe-se que esta questdo ainda nao
estd bem “resolvida” no cotidiano da escola. No dialogo, podemos perceber a
indignagédo com a falta de reconhecimento e valorizagédo das suas praticas na escola

de Educacéo infantil.

- Todo nosso trabalho tem uma intencdo, um estudo, ninguém esta ali s6
porgue virou professor e vai cuidar bebé tem todo um estudo uma jornada.
Eu fico furiosa, deixam a entender que somos tipo "baba de luxo", e ainda
pessoas do meio da Educacéo (TULIPA, 5°, Circulo Dialégico, 2020).

- Mas muitas colegas pensam que na creche ndo tem que planejar € s6
cuidar (AMARILIS, 5°, Circulo Dialégico, 2020).

- Eu ja ouvi quando fui para a creche, t4, mas agora tu ndo €s mais
professora? Agora tu ndo vai mais dar aulas? (HORTENSIA, 5°, Circulo
Dialégico, 2020).

- Eu ja ouvi também, mas tu s6 das aula? Como se fosse a coisa mais facil
do mundo. (GERBERA, 5°, Circulo Dialégico, 2020).

Ao se expressarem, fica evidente que a importancia da dimenséo do cuidar e
do educar esta em um movimento de problematizacao, pois segundo Martins Filho
(2020) essa dimensdo é norteadora da especificidade das praticas na Educacéo
Infantil, “reveladoras da complexidade, heterogeneidade e multiplicidade da

docéncia nessa etapa da educacao, ainda que nao lhes atribuimos a importancia de
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gue se revestem” (p. 41). Essa proposicao das educadoras-coautoras em volta do
cuidar e educar, se compreende, uma vez que na sociedade, o primeiro papel
atribuido a Educacéao Infantil, foi sob o viés de protecdo e assisténcia, em que 0
atendimento as criangas era primeiramente voltados ao cuidado.

Ademais, as reflexdes frente ao papel do educador se tornou mais evidente
com a chegada da pandemia e em muitos momentos nos Circulos, esse foi
tensionado e por vezes as educadoras-coautoras, divergiram em seus

apontamentos:

- E através do nosso trabalho como educadores que percebemos o quanto
ele se faz presente no desenvolvimento de nossas criangas desde os bebés
a pré-escola [...] nés educadores pensamos além da sala de aula, e hoje ao
ouvir as colegas me veio a reflexdo de que nossas criangas ao voltar ao
ambiente escolar estardo de forma diferente, pois esse periodo afastado da
escola elas tiveram vivenciando situagbes diferentes do que estavam
acostumados, trard para nés mais desafios e nos teremos um papel ainda
maior para desempenhar com nossas criancas (VIOLETA, 4°, Circulo
Dialégico, 2020).

- Eu acho que o principal da educacéo infantil € a interacdo entre os
educadores e as criangcas entre as criangas com 0s colegas e entre as
turmas, como a gente faz na escola, que uma turma brinca com outra que a
gente faz atividades com mais de uma turma junto para eles terem essa
convivéncia. Eu acho que essas atividades online ndo tem validade até
desvaloriza um pouco o nosso trabalho [...] O nosso papel € fundamental 14
dentro da escola na interagdo com as criangas, na observacdo, no nosso
estudo, em tudo que a gente ja faz. (GERBERA, 4° Circulo Dialégico, 2020).

- Nada substitui o professor, mas o contato que eles estdo tendo com os
pais pra eles vai ser muito bom, sé que também sabemos que isso nao vai
acontecer com todas as criangas, aquelas que muitas vezes séo carentes
até mesmo de carinho, que muitos sO recebem na escolinha (ONZE-
HORAS, 4°, Circulo Dial6gico, 2020).

- Pra mim o que realmente importa é a presenca, a marca de ndés neles,
onde eles saiam da frente da televisdo porque a escola esta dando atencao
a ele, ndo sei se estdo me entendendo, mas neste momento também
precisamos ser importantes, nem que seja para explicarmos o porqué disso
tudo, e eles saberem que nossa escola estara sempre junto deles.
(BRINCO-DE-PRINCESA, 4°, Circulo Dialégico, 2020).

Nesses registros evidenciam-se as incertezas das educadoras nesse
momento, algumas acreditam que precisam estar presentes, buscar formas de
interacdo com as criangcas em casa, enquanto outras entendem que pelo fato de a
Educacéo Infantil ndo caracterizar como um ensino a distancia, de nada vale as

sugestdes de propostas ou interacdes on-line.
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Essa situacao é algo nunca imaginado nesse tempo e isso desacomodou toda
a comunidade, as criancas, as familias e as educadoras. E realmente angustiante
para as educadoras da infancia, talvez, ndo reconhecer o seu papel, ja que para a
sociedade esse, na falta de ter onde deixar as criangas, ndo se mostra importante.
Assim essa incerteza, leva ao medo, a inseguranga e ao constrangimento, de tentar
construir uma relagdo no meio remoto. Mas isso ndo vai dar certo! Como vamos
interagir? E as propostas? Como serdo feitas? Sera que as familias vao participar?
Esses questionamentos e outros foram sendo feitos pelas educadoras-coautoras, e

nos colocava sempre em um refletir sobre o nosso compromisso ético de educador.

- Eu acredito que estamos dando um apoio as criancas, para que eles
percebam sim gue existe uma inten¢do pedagdgica. O que nossas criangas
precisam neste momento € um alento, é perceberem que a escola ndo esta
esquecida. Estamos em uma Pandemia, ndo esquecam, eles estéo isolados
em casa. (BRINCO-DE-PRINCESA, 5°, Circulo Dialégico, 2020).

- Acho que a gente tem que propor experiéncias legais, de sugestfes, para
gue as criancas possam fazer com a familia, mas o mais importante é
valorizar o vinculo do dialogo, fortalecer o vinculo. (HORTENSIA, 5°, Circulo
Dialégico, 2020).

Por um momento, na incerteza do nosso caminhar, as falas das educadoras-
coautoras, trouxeram um alento, que com certeza provocaram muito o coletivo a
repensar do papel do educador da infancia, principalmente nesse momento de
pandemia. Um educador que se assume na condicdo ética, ndo pode ser neutro no
seu fazer, e isso fica evidente nas falas. A presenca de um educador ndo pode
passar despercebida na vida dos educandos, enquanto presencas nao podem ser
omissos (FREIRE, 2018). Dessa forma, na concretude do momento, a possibilidade
do didlogo nos fez mais forte e mais motivada a seguir, nas discussdes e também na
aproximacao das criancas e familias.

Outra situacdo em que o papel do educador infantil foi discutido, ocorreu em
torno de algumas praticas que alguns educadores-coautores trazem de suas

experiéncias:

- Eu trabalho em dois lugares e a proposta das escolas € diferente. Os pais
procuram a escola x porgue querem que as criangas saiam praticamente
alfabetizados na educacéo infantil, la eles sdo letrados desde o maternal.
Eu sempre digo que é o meu trabalho e eu respeito, assim como onde eu
trabalho de manh&, na Sonho Meu, é outra proposta e eu gosto muito da
proposta da manhd, onde a crianca tem que ser a autora do seu
conhecimento e agora que estamos implementando essa metodologia, eu
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acho muito importante. E em contrapartida com a escola de tarde temos
outra proposta [...] eu ndo digo que esta errado, porque eu trabalho Ia, mas
eu fico na corda bamba (AZALEIA, 7°, Circulo Dialdgico, 2020).

- Mas qual a proposta que tu acha que estd mais adequada, pensando na
crianca (PRIMAVERA, 7°, Circulo Dialdgico, 2020).

- Olha eu percebo pelo meu filho que ele esta na escola da manha e eu me
admiro com as aprendizagens do meu filho ele é muito criativo (AZALEIA, 7°
Circulo Dialégico, 2020).

Também encontramos outras falas, “mas na escola da minha sobrinha as
atividades sdo macantes (LIRIO, 7° Circulo Dialégico, 2020)”, “na escola que minha
amiga trabalha fizeram poligrafos para as criancas (PITA, 7° Circulo Dialdgico,
2020)”, relatos que trazem para a discussdao uma outra visdo das praticas
pedagdgicas e consequentemente, sobre o papel do educador, uma vez que estas
problematizam a forma escolarizante que algumas instituicbes tém centrado suas
acles. Essas discussbes demonstram que existe um descompasso na proposicao
de uma Educacdo Infantili que respeite as especificidades da infancia. Essa

discusséo trouxe algumas reflexdes as educadoras-coautoras:

- E a BNCC veio para garantir os direitos de aprendizagem, mas as escolas
ainda fazem diferentes (PRIMAVERA, 7°, Circulo Dialdgico, 2020).

- A gente estuda para isso temos uma proposta e a rede era para seguir a
BNCC. Olha o que a gente vé nas outras escolas? Nos estamos sempre
procurando pensando e quando achamos que ndo esta certo, a gente vai
mudando, para fazer da melhor forma (HORTENSIA, 7°, Circulo Dialégico,
2020).

As falas das educadoras elucidam o momento que estamos vivendo na
escola, onde se tem buscado uma reflexdo das nossas praticas, buscando uma
auto(trans)formacéo individual e coletiva, desconstruindo uma pedagogia tradicional
e transmissiva, que se condiciona por um modelo escolarizante, assistencialista,
dominador, inibidor da criatividade (FREIRE, 2018), para dar voz a uma pedagogia
participativa (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016), esta que da voz e participacao aos
professores, para que estes deem voz e participacao as criancas.

Nessa seara, esse momento de isolamento tem nos proporcionado um tempo
para pensar e discutir em maior profundidade a proposta de escola e o papel do
educador na Educacgédo Infantil. Mesmo que as ag¢Oes dos educadores estejam
ocorrendo no meio remoto, ou na entrega de materiais as criancas, a

fundamentacdo e a construcdo coletiva do nosso trabalho caminham para a
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valorizagdo de uma criancga ativa, dindmica, curiosa, que imagina, que explora, que €
criativa. Para tanto, as sugestdes de propostas para casa e 0 envio de materiais,
nao pode ferir o protagonismo das criancas.

Assim, entende-se a posicdo da educadora-coautora ao referenciar a
proposicdo da BNCC (2017), como um documento a ser seguido por todos. Se
existe documentos normativos? Se existe Propostas Pedagdgicas que vao ao
encontro a esses documentos? Porque algumas instituicdbes da rede expressam
outras praticas? Algo para se pensar, ou melhor, as educadoras-coautoras desta
escola jA comecam a fazer essa problematizacdo, e nesse movimento caminham

para uma conscientizacdo do seu papel na Educacéo Infantil.

7.1.3 A intencionalidade educativa que se expressa no planejamento das

praticas pedagdgicas na EMEI Sonho Meu

As criancas ao brincarem possuem infinitas oportunidades de experimentar,
imaginar, criar, aprender, explorar a natureza e os objetos, conhecer a si e
aos outros. Elas brincam de muitas maneiras, e a cada fase do
desenvolvimento demonstram que através da brincadeira também evoluem
[...] Nesse processo os educadores intencionalmente devem desenvolver no
cotidiano da escola, inidmeras possibilidades para a brincadeira (Proposta
Pedagogica, 2020, p. 11).

Outra tematica que emergiu nos nossos encontros, mediados pelos Circulos
dialégicos, foi a intencionalidade educativa que se revela no planejamento das
praticas pedagogicas na EMEI Sonho Meu que contemplam os bebés, as criancas
bem pequenas e criancas pequenas (BNCC, 2017). O cotidiano da Educacéo Infantil
€ complexo e planejar o dia-a-dia com as criancas, garantindo os seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento ndo é um movimento simples, requer estar aberto
a repensar algumas concepc¢des para construir outras que valorizem a crianga
estimulando o seu protagonismo na construcdo do saber. Nesse sentido, planejar
requer repensar o contexto da escola, os tempos e espacos, as materialidades, a
observacédo, registro e a documentacdo pedagogica. Em todos os Circulos, a
intencionalidade educativa que se expressa no planejamento das préticas
pedagogicas esteve em discussdo, uma pratica que segundo a educadora-coautora

Lirio precisa estar pautada na ética do olhar:
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A gente tem que olhar para a escola, a gente tem que enxergar ela,
enxergar as nossas criancas, enxergar as familias das criangas, a gente
ndo estd ali s6 para entrar e fazer uma atividade e passou. As crian¢as
precisam se comunicar sentir o0 que estd acontecendo, elas tem que gostar
e se alegrar na escola, ndo s6 na hora do recreio na pracinha (LIRIO, 7°
Circulo Dial6gico, 2020).

A coautora traz em sua fala, algo extremamente importante para a educacao
infantil, o “olhar”. E como ela diz olhar e enxergar! Nas palavras de Hoyelos e Riera
(2019, p.182), “A relacdo por meio das nuances dos olhares é uma arte [...]
Profissionalmente, vimos que é muito importante decidir a distancia da relacéo,
altura do olhar, a manutencao dessa altura e a forma de olhar”. E assim com sutileza
e sensibilidade encontramos a intencionalidade do nosso fazer pedagogico, que de
acordo com a BNCC (2017) consiste,

[...] na organizacdo e proposicdo, pelo educador, de experiéncias que
permitam as criancas conhecer a si e ao outro e de conhecer e
compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e com a producao
cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais (alimentar-se,
vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimentagfes com
materiais variados, na aproximacdo com a literatura e no encontro com as
pessoas.

Nesse sentido, as educadoras-coautoras foram ao longo dos encontros
pontuando suas percepgdes sobre a intencionalidade das suas a¢cfes no cotidiano
da escola, nos diferentes momentos. Algumas falas pontuaram as praticas das
rotinas-rotineiras (MARTINS FILHO, 2020) como automatizadas, principalmente no
gue diz respeito a rotina que se estabelece nos momentos de alimentacao, higiene e
cuidado. As relagbes do cuidar, por vezes, € uma dificuldade encontrada na

organizacéao do dia-a-dia:

Na minha turma esta levando um tempo para eles entrarem no ritmo e eles
sdo muito agitados, e pensando na questdo de desacelerar a rotina as
vezes eu fico preocupada com a colega monitora porque sdo bastantes
criangas para troca e ai fico na minha cabeca vou dividir as trocas ou ficar
com as crianc¢as e iniciar a atividade, porque as trocas demoram e ai eu fico
preocupada com o relégio. (LIRIO, 3° Circulo Dialdgico, 2020).

A educadora-coautora ao enunciar a sua preocupacao revela a incerteza que
os educadores tém, muitas vezes ao executar o seu trabalho no espaco da escola.
As relacbes de cuidado faz parte do cotidiano da Educacdo Infantii e ndo séo

separadas das praticas pedagdgicas, pois uma estd extremamente imbricada a
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outra. No entanto, ao desprenderem seu trabalho, as educadoras se angustiam com

a organizacéao dos tempos de cuidado.

- Eu chego a certas horas, que tem que arrumar as criangas, e a essa rotina
eu sou muito apegada ainda (TULIPA, 3° Circulo Dialégico, 2020).

- Eu tento acelerar (falando das trocas de fraldas), mas as vezes, nao da!
Parece que tem dias que todos resolvem fazer cocé! (CRAVINA, 3° Circulo
Dialégico, 2020.)

- Essa angustia eu tenho na turma da tarde, eu sei que ndo é facil trocar
onze bebes! (LIRIO, 3° Circulo Dialégico, 2020).

- Eu acho que as vezes, esses momentos de higiene sdo no automatico
(ONZE-HORAS, 3° Circulo Dial6gico, 2020).

- As vezes temos que atropelar (os momentos) em funcéo das funcées dos
outros (ASTROMELIA, 3° Circulo Dialégico, 2020).

Percebe-se no seu didlogo que os momentos de cuidado tém seus impasses,
pois para alguns 0s momentos rotineiros se tornam somente repeticoes
desenfreadas, sem andlise e reflexdo consciente desses momentos, 0 que acaba os
naturalizando e desvalorizando (MARTINS FILHO, 2020). Nesse sentido, foi preciso
problematizar esta questdo, pois 0s momentos de rotina Sdo extremamente
propositores de aprendizagens.

Nessa discussdo, algumas educadoras-coautoras, ja em uma tomada maior
de consciéncia, percebem esses momentos ricos de interacdo e construcdo de

saberes. Observamos a fala das educadoras- coautoras:

- Eu acho que preparar o lugar da alimentagdo nas mesinhas é
fundamental, elas tém que, desde pequenas, sentir essa organizacdo e
cuidado (SEMPRE-VIVA, 3°, Circulo Dialdgico, 2020).

- A gente pode mudar a forma de servir o lanche, elas podem escolher o
lugar, arrumar a mesa, escolher uma toalha, uma coisa diferente, que elas
possam ajudar (HIBISCO, 3°, Circulo Dialégico, 2020).

- Eu acho que os momentos de cuidados, sdo momentos de interacédo
também tu vai trocando e vai tendo aquela conversa com a crianca
(HORTENCIA, 3°, Circulo Dialégico, 2020).

- Ali na sala a gente sempre procura estar conversando com elas, agora
organizamos o horario das trocas. No almocgo, primeiro damos o papa e
depois a gente troca, mas sempre conversando com elas (GERBERA, 3°
Circulo Dialégico, 2020).
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- Que criancas a gente quer? Precisamos pensar nas sutilezas do cotidiano
deles, tantas coisas, olhar para cada crianca todos tem o seu tempo
(HORTENCIA. 7°, Circulo Dialdgico, 2020).

- Sabe essa questdo do tempo tenho pensado desde o Ultimo encontro
presencial, as vezes a gente esta naquela rotina, que tem que ser mais
flexivel ao tempo deles (CAMELIA, 7°, Circulo Dial6gico, 2020).

- O tempo também tem que desacelerar um pouco, cada um tem seu
Tempo, ritmo para fazer as atividades, inclusive se alimentar. (HORTENCIA,
7°, Circulo Dialdgico, 2020).

Nesse sentido, Barbosa (2006), problematiza esses momentos sobre a ideia
de rotina, vai nos falar sobre a importancia do valorizarmos o cotidiano, pois esse é
muito mais abrangente, acontecem as atividades rotineiras, mas também abre
possibilidade para a inovacdo e o inesperado, pois segundo a referida autora, a

rotina € apenas um dos elementos do cotidiano. Em suas palavras,

As rotinas podem tornar-se uma tecnologia de aliena¢cdo quando né&o
consideram o ritmo, a participacdo, a relacdo com o mundo, a realizacéo, a
fruicdo, a liberdade, a consciéncia, a imaginacdo e as diversas formas de
sociabilidade dos sujeitos nela envolvidos. Ao criar rotinas, é fundamental
deixar uma ampla margem de movimento, sendo encontraremos o terreno
propicio a alienacgéo (p. 39).

Nessa seara, os didlogos que se deram em torno das rotinas, foram
significativos e reflexivos sobre as posturas adotadas pelas educadoras, também foi
oportuno para contrapor ideias e solucbes para esses momentos que se repetem
todos os dias, “é preciso transformar as rotinas rotineiras em vida cotidiana”
(MARTINS FILHO, 2020, p. 83). Assim, “a palavra que circula no dialogo desvela,
guestiona, configura identidades e desmarca indiferengas” (HERMANN, 2002, p. 93).

No decorrer dos Circulos Dialdgicos, também se encontraram as ponderacdes
das educadoras-coautoras sobre a organizacdo dos espacos e escolha de materiais
ao planejar as praticas pedagodgicas. Confrontaram suas experiéncias com oS
saberes que temos construido, a partir das leituras e discussdes nos espacos de
formacé&o no contexto da escola.

Assim, a Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu vislumbra que as
criancas explorem todos o0s espacos externos e internos da escola. Também
percebe a importancia das interagcbes no entorno da escola e com outros lugares
publicos. Nesse sentido, todos os espacos devem ser pensados pelos educadores

levando em conta as necessidades, curiosidades e autonomia das criangas,
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proporcionando desafios, interagGes e exploracbes. Da mesma maneira, 0S espacos
devem retratar o protagonismo das criancas em suas aprendizagens. (PROPOSTA
PEDAGOGICA, 2020). Nas palavras de Malaguzzi apud Edwards et al. (2016,
p. 148),

Valorizamos o espaco devido ao seu poder de organizar, de promover
relacionamentos agradaveis entre pessoas de diferentes idades, de criar um
ambiente atraente, de oferecer mudancas, de promover escolhas e
atividade, e a seu potencial para iniciar toda a espécie de aprendizagem
social, afetiva e cognitivo tudo isso contribui para uma sensacdo de bem-
estar e seguranga nas criangas pontos também pensamos que 0 espago
deve ser uma espécie de aquario que espelhe as ideias, os valores, as
atitudes e a cultura das pessoas que vivem nele.

Assim alguns aspectos que emergem nas falas das educadoras-coautoras, a
respeito da organizacdo dos espacos e proposicdo de materiais demonstram uma
problematizacdo da necessidade de garantir ambientes de aprendizagens as
criancas, estes também estdo associadas a intencionalidade do educador ao
planejar as suas praticas.

- No espago da minha sala as criancas preferem os materiais néo
estruturados aos brinquedos convencionais (GERBERA, 3° Circulo
Dialégico, 2020).

- Sim, eles gostam porque da para criar mais, a caixa pode ser o que eles
quiserem (IRIS, 3° Circulo Dialégico, 2020).

- Na minha sala é ao contrario, eu fiz um espaco com materiais nao
estruturados, e outro com dinossauros e eles brincaram mais com o0s
brinquedos prontos do que com o0s materiais ndo estruturados
(MARGARIDA, 3° Circulo Dialégico, 2020).

- Eu vejo que os meus, gostam dos materiais, mas a gente tem que sempre
organizar uma brincadeira com eles (AMARILIS, 3° Circulo Dialégico, 2020).

- Eu acho que ao organizar os espacos temos que ter uma intengao, fazer
brincadeiras, brincar junto (LIRIO, 3° Circulo Dialogico, 2020).

- Eu néo consigo trabalhar se eu néo tiver na altura deles, pra dar um colo,
mostrar alguma coisa. As vezes eles pegam um brinquedinho e eles tocam
de lado, mas se tu mostra, eles ja tem outro olhar sobre aquilo. Eu sempre
trabalhei com bergario e no chéo (TULIPA, 3° Circulo Dialdgico, 2020).

- As criancgas tém que circular na escola e muitas vezes a gente utiliza muito
a sala, ndo leva ele para outros espacos. E eu acho dificeis os materiais
ndo estruturados, como ocupar, eu estou tentando, mas acho dificil,
trabalhar com eles, criar novos ambientes na sala, parece que nédo vai dar
certo, mas a gente tem que tentar, sdo experiéncias (CACTOS, 7° Circulo
Dialégico, 2020).
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- Um trabalho diferente tem que ser pensado nos espa¢os nos materiais
quantas vezes oferecemos materiais diferentes para eles? Temos que dar
diferentes possibilidades as criancas (HORTENSIA, 7° Circulo Dialdgico,
2020).

- N&o adianta ter um monte de material se ndo se sabe o que fazer com
eles (GIRASSOL, 7° Circulo Dial6gico, 2020).

Eu penso que cada professor tem que descobrir 0 seu jeito de ser professor,
eu ndo gosto de estar dentro da sala. Quanto mais na rua, melhor!
(MARGARIDA, 8° Circulo Dialégico, 2020).

Os registros evidenciam os movimentos dialdégicos e auto(trans)formativos
gue vivenciam as educadoras-coautoras na discussdo da intencionalidade
educativa. Todos, ao passo da problematizacdo de algumas questbes, enquanto
outros ja v8o ao encontro a uma conscientizacdo de propor espagos mais
interativos, experienciado, que respeitem a capacidade criativa e 0 protagonismo
das criancas. Nesse processo € possivel perceber que “a consciéncia da
inconclusdo ndo é um processo inato, mas que vai se construindo na relacédo com os
outros, na problematizacédo da realidade, da sua prépria praxis” (TONIOLO; HENZ,
2017, p. 529).

A reflexdo que se tem feito, em imprimir uma Proposta Pedagdgica que
valoriza a importancia da intencionalidade educativa ao planejar os espacos e

materiais, vai de encontro com as afirmagdes de Oliveira-Formosinho (2016, p. 105):

Os ambientes educativos transmitem mensagens, colaboram (ou n&o) no
desenvolvimento do projeto educativo dos seus objetivos. Suportam (ou
nao) a ideologia educativa dos educadores e do centro. Respeitam (ou néo)
os direitos das criancas a serem co-autoras das suas aprendizagens. A
construcdo de conhecimento pela criangca requer um contexto material,
social, pedagogico que suporte, promova, facilite e celebre a participacéo,
ou seja, um contexto que participa na construcéo da participacao.

Nessa seara, pensando o0s ambientes, as construcdes reflexivas das
educadoras-coautoras, também cedeu lugar para outras indagacdes acerca dos
espacos no contexto vivido na escola, a presenca ou ndo da identidade infantil no

ambiente escolar, o que se verifica nos relatos abaixo.

- Pensando sobre o espaco da sala, eu lembro da coruja que é simbolo da
pedagogia, e a crianca as vezes nunca viu uma coruja né, e as salas todas
decoradas de coruja (LOTUS, 3° Circulo Dialdgico, 2020).

- E eu lembrei do que falamos na primeira reunido, de decorar a sala mas
lembrar de deixar o espaco para as criancas também deixarem o0s seus
registro [...] os velhos habitos as manias que a gente adquiriu a vida toda
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agora a gente tem que olhar e pensar de outra maneira, aqui eu podia expor
as coisas que eles fazem, que eles constroem ao longo do tempo, e eles
vao se identificando [...] eu tenho tentado compor 0 espaco com coisas que
as criangas fazem isso tem mais sentido do que eu encher a parede de EVA
(IR1S,3° Circulo Dial6gico, 2020).

Os registros destacam algo que se tem pensado com 0 grupo: o0 que contam
0S espacos da nossa escola? Foi possivel perceber que esse assunto causa certo
siléncio nas educadoras, pouco desenvolvimento, algumas se arriscam a
problematizar. A reflexdo da educadora-coautora iris onde traz “os velhos héabitos
[...] agora a gente tem que olhar e pensar de outra maneira” trouxe alguns
comentarios de concordancia entre as colegas. Neste enfoque, “os elementos
decorativos e de exposicdo devem comunicar 0 que estad acontecendo, 0 que esta
sendo trabalhado e aprendido naquele espaco. Devem contar as histérias e os
percursos daquele grupo” (PINTO, 2018, p. 47).

Em consonéancia, essa problematizacdo oportunizou a percepc¢ao de como se
tem valorizado as producdes das criancas, € a0 mesmo tempo atentou-se: que
producdes as criancas tém feito? Essas producdes valorizam um processo de
escuta, observagdo e protagonismo? Ou esta no plano do adulto? Na fala abaixo
pode-se observar que essas indagacfes estdo em movimento No processo

auto(trans)formativo.

Eu tenho refletido sobre o silenciar, eu levo uma coisa e tenho a ideia de
fazer, mas eu tenho que saber a hora de silenciar, ndo adianta eu querer
gue eles fagam so6 aquilo que eu planejei (AMARILIS, 8° Circulo Dialégico,
2020).

Essa reflexdo clareia a ideia de que precisamos pensar o planejamento para e
com as criancas, e para isso € necessario silenciar, observar e escutar para
planejar. “A observacdo que gera a documentagdo é marcada pela qualidade da
escuta, a qual requer abertura e sensibilidade para conectar-se com o outro, para
ouvi-lo” (OSTETTO, 2017, p. 25).

As falas das educadoras-coautoras trouxeram a reflexdo n&do s6 sobre a
impressao da cultura infantil no espaco na escola, mas também como essa se revela
nos registros, pois 0s espacos na escola devem contar muito das aprendizagens das
criancas, e também revelam a intencionalidade educativa dos educadores. Segundo
Sempre-viva, “as criangas gostam de mostrar o que fazem para gente, parece que

eles querem que a gente sinta o que eles sentem, quando esta exposto algo eles
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querem compatrtilhar com a gente”, essa fala exprime algo importante, as criangas
guando sentem prazer de contar e mostrar € porque fez sentido, se fez sentido teve
aprendizagem. Mas sera que todas as exposi¢cdes na escola retratam vivéncias
significativas? Outras educadoras-coautoras também contribuem para essas

reflexdes:

- Eu penso que estamos nessa proposta e acontecem muitas coisas
significativas em todas as salas, muitos trabalhos diferenciados
experienciado. Mas nesse sentido, sera que a gente tem demonstrado tudo
aquilo de legal, de novo, de diferente que as criancas tiveram de
experiéncias? (HORTENSIA, 7° Circulo Dialégico, 2020).

- Os registros deram uma melhorada, antes nédo se identificava mas poderia
ter mais exposi¢cdo, no caso uma vez por semana, pelo menos aquele
trabalho que mais se destacou que eles mais gostaram, que envolveu, as
criangcas gostam!(GIRASSOL, 7° Circulo Dialégico, 2020).

- Existem muitos trabalhos expostos, mas ainda tem o desenho prontinho.
Eu mesmo ja fiz, tenho mudado bastante, hoje eu vejo que ndo tem sentido
(ALEGRIA-DO-JARDIM, 7° Circulo Dial6gico, 2020).

- Um trabalho que chamou atencdo foi o trabalho da colega com as falas
deles chamou a atencdo de todos na escola (CAMELIA, 7° Circulo
Dialégico, 2020).

[...] &s vezes ndo registramos 0 que acontece e 4s vezes propomos e
acontece totalmente diferente, inclusive nas propostas em casa (PITA, 8°
Circulo Dialégico, 2020).

Fica evidente que o processo de registro ainda é fragil, e o pouco que se tem
registrado na escola esta vinculado somente a expor as producdes, € ndo exprime
reflexdo ao passo de se construir documentacdo pedagdgica que tenham relagcéo
com o planejamento das praticas pedagdgicas. E nesse sentido, Ostetto (2017,

p. 21) traz 0 seu posicionamento:

Ao escrever sobre o cotidiano vivido com as criancas, o professor cria
espaco para refletir sobre o seu fazer, abre possibilidades para avaliar o
caminho pedagégico planejado, redefinindo passos ou reafirmando o
caminhar. O exercicio do registro diario oportuniza, de maneira impar, a
articulacdo entre aspectos teéricos e préaticos implicados na ac¢éo docente,
entre conquistas realizadas e desafios mapeados, entre o projetado e o
concretizado. Sobretudo: ao registrarem e refletirem sobre o contetdo
registrado, professoras e professores apropriando-se de sua historia, ensaia
autoria.

Considerando a complexa tarefa de registrar e documentar, compreende-se

gue nao é tarefa facil para os educadores se apropriarem de tais praticas, ja que
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existe a necessidade de aprofundamento tedrico e préatico. Junto com o0s
educadores-coautores, também repenso minhas acdes, pois todos estdo numa
construcdo, individual e coletiva, e fomentar essa pratica com o0s professores
também requer tempo, espaco e assessoria para um trabalho em conjunto. Entende-
se gque a abertura para um planejamento em conjunto, em colabora¢cdo, com uma
pratica mais reflexiva, ira contribuir para a construcdo de registro e documentacao
pedagogica, como suporte a uma pratica pedagogica mais significativa no interior da
escola. Assim, ndo € “apenas compreender que os registros cotidianos dos
professores precisam orientar o seu proprio fazer, mas de construir
institucionalmente a possibilidade de que a reflexdo a partir dos registros aconteca
como parte do seu trabalho” (PINAZZA; FOCHI, p. 184).

Outra questao que teve seu bojo discutido sobre o viés da intencionalidade
educativa nas préaticas pedagodgicas das educadoras-coautoras, € que nos remetem
a pensar a proposta de escola que gueremos, foram as experiéncias criativas e
expressivas que sao possibilitadas ou ndo as criangcas no contexto da escola e nas
propostas enviadas no atendimento remoto ou nos materiais entregues para as
familias.

Refletir sobre as experiéncias criativas e expressivas no universo da
Educacdo Infantil, nos remete a pensar e olhar as criancas como uma possibilidade
de se tornarem, a partir das vivéncias significativas na escola da infancia, uma
pessoa mais sensivel, reflexiva, criativa e que saiba fazer uma leitura da realidade e
atuar criticamente sobre ela. E para isso, o quanto se faz importante as reflexdes
dos educadores-coautores, sobre esses processos criativos na escola que
possibilitam essa construcdo, essa sensacao € expressa pela educadora-coautora
em um momento vivido nos Circulos. “Eu desenhei o sol e tentei desenhar uns
passaros, porque eu acho que na intencionalidade das nossas atividades temos que
dar essa liberdade de expressdao para eles para se sentirem livres para criar
(ALEGRIA-DO-JARDIM, 2020)”. Assim, como € interessante proporcionar esses
momentos para os educadores sentirem aquilo que podem propiciar as criancas!

Nessa Gtica, a educadora-coautora iris compartilhou com o grupo sua reflexo:

As criancas experimentando tocam, exploram os objetos, para depois
construir uma aprendizagem. E quantas vezes a gente como professor ndo
quer que toque, ndo quer que mexa, ndo quer que desconstrua, a gente
vem dessa formacgéo infelizmente, e isso ndo € por ai. A gente tem que
desconstruir aquilo ali tudo! Eu me lembro de um professor na faculdade
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gue dizia que o corpo tem memoéria e todas as vezes que falamos em
aprendizagem, tudo que toca, tudo que movimenta, tudo que sente o corpo
internaliza, a mente internaliza, e € bem isso que a gente ta vivenciando
agora, é o tocar, é o sentir, € o inventar, é isso que a crianca precisa (IRIS,
8° Circulo Dialdgico, 2020).

Essa fala vem carregada de sentido, daquilo que se tem tentado desconstruir

no contexto da escola, tanto em uma consciéncia individual, quanto coletiva. Na

7

realidade isso ndo € algo que se vivencia somente agora, mas para a referida
educadora-coautora, essa reflexdo, esta sendo feita nesse momento, nesse espaco
de formacdo em contexto, em que estéd tendo a abertura de pensar a sua pratica
docente. Da mesma forma, outras educadoras-coautoras se desafiam a falar sobre

as suas percepcoes em relacdo as possibilidades de criacédo e expressao,

- A criatividade vai surgir das experiéncias diarias, e para isso precisamos
ouvir e levar as criangcas para conhecer coisas diferentes, exposicdo de
artes, masicas, dancas. Quantas coisas se poderiam trazer uma base maior
[...] E ai a importancia de estudar a respeito, ter mais conhecimento ter mais
embasamento para poder falar (HIBISCO, 7° Circulo Dial6gico, 2020).

- Eu, assim 6, vou fazer reflexdo sobre mim, eu tenho mais dificuldade com
as artes [...] eu quero fazer, mas as vezes eu nao tenho a criatividade eu sei
gue eu me desdobro em varias coisas, mas eu sou podada nessas coisas
de artes (MARGARIDA, 7° Circulo Dialdgico, 2020).

- Eu penso por mim, a gente pensa assim muito sobre o olhar dos outros. O
gue os outros estdo olhando para nés? Falando de todos né, dire¢éo e
colegas que estdo trabalhando ali [...] o olhar do outro interfere muito!
(MARGARIDA, 7° Circulo Dialégico, 2020).

As falas acima evidenciam o quanto as praticas das educadoras séao
carregadas, daquilo que vivenciaram e que as vezes tornam empecilhos para uma
pratica diferenciada com as criancas. A fala da educadora Hibisco evidencia a sua

percepcao da busca de subsidios para melhorar as suas propostas, e a educadora

hY

Margarida sente-se a vontade para desvelar aquilo que Ihe limita nas propostas
criativas, e encontra na troca com as demais educadoras, nas leituras e discussoes,

um suporte para a sua conscientizacao e auto(trans)formacao.

Desvelar significa “tirar o véu”, desencobrir, descortinar, existenciar-se,
autodesvelar-se como seres historicos; processo esse que e feito
individualmente, mas a partir da coletividade, do trabalho com o outro,
tornando-se sujeitos atuantes do seu préprio desvelamento, mesmo porque
esse movimento ndo acontece de um sujeito para o outro, mas na relagdo
de uns com os outros (TONIOLO; HENZ, 2017, p. 528).
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Nessa mesma discussdo, outras indagacOes trazidas pela educadora-
coautora, fez o grupo dialogar, pois as indagacgdes sao importantes, “ndo educamos
se nao nos indagamos, com isSsSO iniciamos um processo de compreensao”
(HOYELOS, 2019 p. 33).

Quando a gente escolhe os materiais, mas qual a intencionalidade? O que
eu quero? O que as criangcas podem descobrir? Posso fazer com esse
material? O que eu posso criar, provocar pra qué? Aonde? E ai a
importancia de sair das mesas [...] que arte saia do papel das folhas da
cartolina, a gente pode fazer arte com qualquer coisa, em qualquer lugar
que a gente possa levar isso para outros lugares, para outros ambientes
para que essa crianga consiga sair de uma zona de conforto para que ela
consiga ver outras possibilidades. As vezes a gente vem com as ideias
prontas, quantas coisas as vezes sem querer a gente acaba tolhendo o
pensamento deles, no automatico né! Quem disse que a arvore tem que ser
verde a maca tem que tem que ser vermelha quem disse quem disse que
azul é de menino e rosa de menina sédo todas essas questdes que eles
também trazem de casa [...] temos que cuidar para ndo tolher os
pensamentos delas, a criatividade (iRIS, 7° Circulo Dialdgico, 2020)

Essas indagacdes também levaram a outras perguntas e respostas que as
educadoras-coautoras, partindo dessa percepc¢ao, retrataram as suas indagacdes

em observar o processo criativo, em saber se é hora de intervir ou néo,

- A gente pode observar, mas em algum momento fazer a intervencéo,
porque as vezes, quando comecam a criar, tu tens que fomentar algo mais,
principalmente a partir das conversas das criangas (MARGARIDA, 8°
Circulo Dial6gico, 2020).

- Uma coisa que eu observo é que temos que oferecer e nao limitar, eles
vao brincar, eles vao criar, inventar, podemos conversar, mas oferecer e
deixar eles criarem (LIRIO, 8° Circulo Dialégico, 2020).

As educadoras conseguem compartilhar com o grupo, uma visdo importante
do trabalho do educador que valoriza 0 processo criativo, inventivo e comeca a
perceber que devemos negar aquilo que leva as criangas a produzirem para 0S
adultos. Os didlogos no grupo tém possibilitado uma abertura de horizontes, onde se
permite um espaco de compreensdo mutua entre os envolvidos (HERMANN, 2002).

E considerando as suas aspiracdes, é importante destacar que os educadores

precisam acreditar no potencial criativo das criangas, e nessa concepc¢ao:

[...] Os professores precisam considerar a relagdo entre ensino e
aprendizagem para planejar as interagbes que promova o potencial de
criacdo [...] ndo basta oferecer materiais deixar fazer, mesmo nas atividades
nas quais as criancas podem fazer a arte liviemente. Deve-se observar e
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dialogar com ela, observar seus processos e produtos. E necessario
compreender a importancia do incentivo a autonomia e investigacdo da
crianga, por meio da promoc¢do de seu protagonismo criador, apoiando-a
nas artes, nas demais areas da educacgdo escolar e na vida (CUNHA;
CARVALHO, 2017, p. 33-34).

Nesse sentido as educadoras-coautoras estdo engajadas a trabalhar numa
proposta que contemple as diferentes linguagens, instigando a curiosidade e a
criatividade das criancas. Observou-se que no cotidiano da escola e nas propostas
enviadas para casa, esta premissa esta em construgdo na [re]-significacdo da
Proposta Pedagdgica na EMEI Sonho Meu, pois nossa proposta visa também
cumprir com 0 seu principio estético, onde “‘em um mundo que a reprodugcdo em
massa sufoca o olhar das pessoas e apaga singularidades, deve voltar-se para uma
sensibilidade que valoriza o ato criador e a construgdo pelas criangas” (BRASIL,
2009c, p. 8-9), e isso, tem sido problematizado sempre que colocamos em

discusséo os planejamentos on-line,

7.1.4 O brincar na Educacgéo Infantil

Nos nossos encontros de formacdo, surgiram questdes relacionadas ao
brincar no contexto da EMEI Sonho Meu. A proposta pedagdgica da escola enfatiza
gue as aprendizagens das criancas, devem ocorrer pela principal tarefa delas, o
brincar (Proposta Pedagodgica, 2020). Nesse sentido, ao brincar de diferentes
formas, em diferentes espagos, ambientes internos e externos, manuseando
diferentes materiais e elementos da natureza e interagindo com 0s seus pares, as
criancas vao conhecendo e construindo seu mundo. Da mesma forma, as DCNEI
(2009c) destacam que o brincar € uma atividade muito importante , pois este oferece
a crianca oportunidade para imitar o conhecido e construir o novo.

Na dialogicidade dos Circulos Dialégicos, as educadoras-coautoras,
expressam o seu olhar e algumas experiéncias na relagéo do brincar no cotidiano da
EMEI Sonho Meu:

- Eu gosto muito de explorar os espa¢os na rua, brincar na rua faz a
diferenca, € mais livre eu s6 nédo fico mais por causa dos horarios para cada
turma brincar com outras turmas também € bom [...] eu acho que néo é s6
brincar por brincar a gente tem que ter objetivos e interagir junto, pois
guando estdo na brincadeira da para aproveitar as oportunidades de
intervencdo. Na pré-escola eles brincam bastante e gostam de explorar!
(PITA, 8° Circulo Dialégico, 2020).
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- As vezes a gente pega as turmas que vem vindo e cada turma tu percebe
a especificidade da professora, umas criancas envolvidas mais um
movimento outras artes mostrando aquilo que é mais desenvolvido ou
trabalhado a gente percebe isso, a gente ndo consegue seguir tudo e tudo
isso pode ser dentro do brincar (MARGARIDA, 8° Circulo Dial6gico, 2020).

As falas dessas educadoras-coautoras demonstram que existe uma
compreensao da importancia do brincar no espaco da escola, e por meio das
brincadeiras as criangas exploram 0s espacos e materiais, interagem com outras
criangcas e adultos, desenvolvem-se, explorando diferentes experiéncias. Nessa

percepc¢éo os educadores precisam,

[...] aproveitar a inclinacdo das criangas para aprender, tanto seu apetite por
novas experiéncias quando sua inclinacdo para "brincar'. Criancas
pequenas ndo fazem distincdo entre "brincar" e "trabalhar’, e os
profissionais devem tirar proveito disso. Eles precisam compreender o valor
de brincar e coloca-lo em pratica com as criangas, oferecendo-lhes
ambientes ricos que promovam todos os tipos de brincadeiras -
espontaneas estruturadas, imaginativas e criativas - e que lhes permitam
realizar seu potencial de desenvolvimento, de educacéo e de bem-estar
(BROCK, 2011, p. 6).

Em concordancia, para favorecer a emancipacdo das educadoras, em um
olhar sensivel as possibilidades brincantes das criancas, se faz necessario também,
olhar criticamente para essas praticas. Dessa forma, os espacos de formacéao,
estudo e dialogo, oportunizaram algumas reflexdes, proporcionando ao grupo
indagar-se e desnaturalizar, as vezes, aquilo que nos passa imagem de natural e
comum no espaco da escola. Nesse sentido nem todas as educadora-coautoras,
visualizam um brincar livre, espontaneo, em que as criangas brincam e o0s
professores ao observa-las, sabem exatamente qual a sua intencao. Isso é refletido
na fala da educadora-coautora.

Quando penso no brincar das criangas, por mais leitura que fazemos, eu me
questiono, eu ndo estou fazendo isso! Essa coisa de se prender demais por
atividades [...] O brincar no meu ver é fundamental, quantas aprendizagens,
o tocar, a curiosidade, o experimentar, observar, explorar, tudo isso dentro
do brincar. (LIRIO, 8° Circulo Dial6gico, 2020).

Fica evidente nesse registro que o atravessamento da formacdo tem
promovido problematizacdes reflexivas, apresenta-se como uma voz de acesso as
guestbes de sentido que hoje permeiam a sua atuagdo, “eles se assumem como

porta-vozes dos problemas dos grupos sociais com 0s quais operam —, seja nas
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vivéncias questionadas e questionadoras de sua propria vida” (JOSSO, 2007,
p. 414), e assim ecoa a partir das suas inquietacoes.

Reiterando, a relacdo das praticas pedagogicas com experiéncias brincantes
tem sido amplamente discutida nos encontros de formagdo ha muito tempo na
escola. Essa construgédo tem possibilitado as educadoras repensar o cotidiano das
criancas na escola, e nesse momento de pandemia tem sido defendida também
junto as propostas enviadas as familias. Uma escola que tem como fundamento de
suas praticas, a valorizacdo do brincar tenta também, nesse meio remoto,
conscientizar as familias sobre a importancia de oportunizarem em seus lares, esses
momentos para as criangas.

Ainda em relacdo ao brincar na escola, temos educadoras-coautoras que
trazem para a discussdo os momentos de brincadeiras livres “existem algumas
professoras que exploram (o brincar), mas deveria ser todas, exploracdo total! Acho
que deveria ser mais livre! As vezes ele acontece s6 quando vamos para o patio!
(ALEGRIA-DO-JARDIM, 8° Circulo Dialégico, 2020)”. Essa percepgdo sobre o
brincar livre também €& apontada por outra educadora-coautora, e ao enfatizar essa
guestao, encontramos uma concordancia entre as demais educadoras, “Eu acho que
tem que ter interagdo das turmas no recreio, para as criangas € mais divertido. No
recreio com outras turmas da para brincar com colegas diferentes, de brincadeiras
diferentes. E mesmo que ndo haja uma interacao direta, o clima é diferente (AMOR-
PERFEITO, 8° Circulo Dialégico, 2020)”.

Realmente, essa questdo das interagcbes nos momentos de brincar “livres”,
tem sido exaltada em muitos momentos, principalmente nos espacgos externos, iSso
tem se caracterizado um desafio, pois a escola é agraciada por um bom espaco
externo, porém sdo muitas turmas que necessitam usufruir, desde os bebés as
criancas pequenas, e na ansia de priorizar que todos explorem 0s espacos e
brinquedos com seguranca, muitas vezes 0s espagos livres sao vivenciados
somente pela turma. Nesse particular, percebeu-se duas questdes importantes, e
gue na oportunidade também discutiu-se no grupo: a importancia de construir-se
alternativas que possibilitem as criancas uma interagdo mais rica nos espacos da
escola, principalmente no espago externo, outra € que nas suas afirmacdes néo
podemos ver o brincar de “forma genérica”. No que tange refletir sobre as interagdes

das criancas as DCNEI (2009c) elucidam a importancia dessas:
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[...] as criancas aprendem coisas que lhes sdo muito significativas quando
interagem com companheiros da infancia, e que séo diversas das coisas
que elas se apropriam no contato com os adultos ou com criancas ja mais
velhas. Além disso, a medida que o grupo de criangas interage, sao
construidas as culturas infantis (BRASIL, 2009c, p. 7).

Sobre as interagfes, algumas educadoras-coautoras dos bercéarios relataram
gue tém percebido positivamente essas interacdes nas brincadeiras das turmas dos
bebés, e que essa forma de organizacdo mais interativa favorece o desenvolvimento
do convivio social dos bebés.

Em relagdo ao brincar genérico, é importante refletir que brincar é um direito
das criancas, reconhecido em documentos como a Declaracéo sobre os Direitos das
Criancas, nos documentos orientadores e normativos do nosso pais, € um dos
direitos de desenvolvimento e aprendizagem trazidos na BNCC, a saber: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se, e nesse contexto, ndo se pode
correr o risco de intencdes genéricas na proposicdo de brincadeiras no espaco da
escola.

Dessa forma, entende-se que a valorizagdo do brincar pelos educadores,
passa por fortalecer estudos e pesquisas no interior da escola, fortalecendo o seu
entendimento sobre a importancia das brincadeiras para as criancas, levando-os a
cada vez mais imprimir um brincar impar e significativo para as criancas e
educadores, inclusive essa foi sugerida na fala de uma educadora-coautora: “A
gente vem de outra cultura outras realidades, a gente também teve infancia, foi
crianca um dia, e € importante a gente fazer essa reflexdo, experimentar esses
momentos, 0s materiais, as brincadeiras. E muito importante, e isso também é algo

de se pensar para as formagées”. HORTENSIA, 8° Circulo Dialégico, 2020).

7.1.5 A relagdo familia, crianca e escola na pandemia do novo Coronavirus
(COVID-19)

Na processualidade dos Circulos Dialdgicos, uma tematica que se tornou
emergente, foram as relacdes estabelecidas com a chegada da pandemia do novo
Coronavirus (COVID-19). A Proposta Pedagdgica da escola valoriza a proximidade
das familias no contexto da escola, e destaca que é imprescindivel a relacdo familia
escola como meio de garantir a qualidade na educacédo e cuidado das criancas
(Proposta Pedagodgica, 2020). Assim, mesmo que por outros meios foi mantido um



149

dialogo entre familia, criancas e escola, e essa manutencdo de vinculo esteve
sempre nos diadlogos das educadoras-coautoras, ora como expectativa desse

processo, ora como uma avaliagdo do momento.

- Eu acho que esta sendo bem positiva a participagdo € bem modesta, mas
ndo fica aquele vazio. Desejam bom dia, mandam foto, comentam que
achou legal a atividade... Esta tendo uma participacéo, eu fico bem feliz [...]
Eu gosto muito quando me perguntam alguma coisa porque as vezes
parece que a gente t4 ali s6 para cuidar, mas ndo, na realidade a gente tem
todo o conhecimento, a gente estudou para isso. Entdo quando elas fazem
alguma pergunta a gente tem oportunidade de colocar isso em prética, por
gue a gente faz o dia-a-dia ali na pratica (TULIPA, 6° Circulo Dial6gico,
2020).

- E acaba sendo referéncia, esse € o nosso papel né de referéncia para eles
(HORTENSIA, 6° Circulo Dialdgico, 2020).

- Eu vinha conversando no grupo que estava bem preocupada, no inicio eu
nao conhecia a todos [...] e elas (as maes) ndo eram muito de conversar. Eu
estava preocupada que no inicio ndo davam um retorno [...] mas depois
comegou a funcionar, agora eles estdo participando mais [...] a gente tem
uma saudade muito grande deles (as criancas) algo que a gente nunca
imaginou passar!(AZALEIA, 6° Circulo Dialogico, 2020).

- Eu estou achando bem interessante, o meu grupo esté interagindo, muitos
ndo vao realizar a sugestdes de propostas, mas veem que estamos ali,
mandam fotos, bom dia, beijinhos e dizem que estdo com saudades
(AMARILIS, 6° Circulo Dial6gico, 2020).

- Os primeiros dias estavam bem calmos agora comegaram a interagir mais
estamos sempre preocupadas em dar um retorno ali. Elogiamos,
comentamos, sempre procuro dar respostas as maes (GERBER, 6° Circulo
Dial6gico, 2020).

- Carmem eu estou decepcionado, estava esperando muito mais!(ALEGRIA-
DO-JARDIM, 6° Circulo Dialdgico, 2020).

- O que me motiva é ver o carinho das mades com a gente [...] séo
demonstracGes que valorizam a gente, lembrando que a gente é importante
na vidinha deles durante o dia, e esta fazendo falta mesmo (CAMELIA, 6°
Circulo Dialogico, 2020).

- O objetivo maior € interagdo, principalmente a creche, para ndo perder o
vinculo com a escola, para 0s pais sentirem que as professoras e monitoras
estdo junto com eles nesse momento, € como se fosse um alento nesse
momento, o que vale é interagdo familia e escola (BRINCO-DE-PRINCESA,
6° Circulo Dialégico, 2020).

- Eu achei que meu grupo ia ter reclamacdes, ou ndo iam participar das
propostas, mas tem um namero bem expressivo de pais que participam, as
vezes ndo enviam imagens das propostas em questdo, mas acho bacana
gue eles enviam as situacdes do cotidiano das criangas. Porque mesmo 0s
pais que estdo trabalhando, se esforcam para compartilhar nos finais de
semana, contam os passeios alguma brincadeira algo que eles descobriram
e isso mantém o vinculo (iRIS, 6° Circulo Dial6gico, 2020).
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- Acho importante o que a Iris falou do cotidiano, embora ndo realizem as
sugestdes de atividades, temos que valorizar o cotidiano deles, tanto na
escola, como agora em casa (PRIMAVERA, 6° Circulo Dialdgico, 2020).

Os registros demonstram um misto de sensacdes, a maioria satisfeita com as
primeiras interacdes de forma remota. As interagcbes com as familias no contexto
presencial da escola, baseadas na confianca e respeito entre pais e educadores
sempre foi uma construcdo considerada de suma importancia para 0 bom
andamento das praticas na EMEI. Esse ano, no formato on-line foi algo que desafiou
0os educadores e trouxe muitas incertezas. No entanto, nos dialogos, foi-se
fortalecendo a importancia do acolhimento as familias e as criancas, para que as
educadoras também fossem sendo acolhidas pelas mesmas.

Percebe-se que as impressfes das educadoras-coautoras, sdo acometidas
pela situacdo atual, um momento em que o educador da infancia vive num mar de
incertezas. No entanto, essa experiéncia aos poucos foi desafiando os educadores-
coautores, pois estes foram percebendo a possibilidade de construir uma identidade
junto as familias, uma identidade sensivel cuidadosa e educativa, mesmo que a

distancia. Assim descreve a educadora-coautora:

Eu acho que a maneira que estdo sendo propostas as experiéncias para as
criancas estdo mostrando o comprometimento com o0 nosso trabalho, eles
conhecem um pouquinho de nés e nés também conhecemos um pouquinho
das criancas e das familias [...] A forma que estamos mostrando, trazendo
0s campos de experiéncias, objetivos esta sendo uma aprendizagem para
gente também (HIBISCO, 9° Circulo Dialdgico, 2020).

A fala da educadora-coautora, também expressa um fortalecimento que se
teve entre familia e escola. Um momento em que os educadores precisaram muito
da parceria das familias para que as criancas pudessem experienciar algumas de
suas propostas e também ao contrario, os educadores se mantiveram presentes no
dia-a-dia, valorizando o cotidiano das criancas em casa, envolveram se em acobes
solidarias e mantiveram vinculos essenciais na relacdo de uma comunidade
educativa. Nesse sentido percebe-se que “quando as familias se sentem ouvidas,
acolhidas, representadas e respeitadas, o reflexo é imediato” (PINTO, 2018, p. 95).

Em decorréncia desses movimentos, e num dialogo mais avaliativo, 0s
educadores-coautores, deixam transparecer as impressdes sobre o primeiro

semestre:
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- Foi um periodo de reconhecimento das familias eu senti isso pelo fato que
eu sou hova na escola, com uma comunidade que eu ainda ndo conhecia, e
estou tendo um retorno bem legal! (IRIS, 9° Circulo Dialdgico, 2020).

- As familias que estdo participando eu sinto que estao valorizando o nosso
trabalho muito mais, dando importéncia para o trabalho pedagdgico que
gente desenvolve (GIRASSOL, 9° Circulo Dialégico, 2020).

- Eu era tao contra o grupo de WhatsApp, hoje ja estou vendo com outros
olhos, claro a gente t4 vivendo um momento dificil assim mas como é bom
chegar até eles e eles estdo vendo que a gente esta ali que a gente se
preocupa entdo assim eu acho que estamos no caminho certo eu acredito
muito no nosso trabalho (LIRIO, 9° Circulo Dialégico, 2020).

Os relatos acima expressam a validade que as educadoras-coautoras tém
encontrado nas suas interagbes com as familias e criancas, oportunidade de se
reinventar, como educador e como ser humano. No entanto, ndo tem sido um

processo facil, pode-se sentir nas palavras da educadora-coautora:

Tivemos que nos adaptar conforme o ambiente, e digo em tudo, no geral,
até na minha vida [...] Nao é facil ficar em casa, ansiosa [...] Tu ndo pode
sair, tu fica preso em casa longe da familia [...] E ai mexe com o psicoldgico,
a gente tem que estar bem para poder da conta (AZALEIA, 9° Circulo
Dialégico, 2020).

E perceptivel o quanto os educadores dessa escola, com todas as suas
fragilidades, tem buscado “dar conta” da sua vida particular, da sua vida de
educador, hoje a distancia, de uma auto(trans)formacao individual e coletiva. Nas
palavras da educadora-coautora Margarida “foram momentos de muita fala, escuta,
e agao” (9° Circulo Dialdgico, 2020), estes, importantes, na construcéo de vinculos e
no refletir da [re]significacdo de uma proposta de escola, que se configura um

“sonho meu, um sonho nosso!”.

7.1.6 A gestédo escolar e a formagcdo em contexto pautada na reflexdo dos
Circulos Dialégicos Investigativo-Formativos

A escola atribui a formagdo continuada um dos importantes aliados na
qualidade do trabalho que tem se desenvolvido na EMEI SONHO MEU.
Dessa forma prima pela interlocucéo de todos os envolvidos no contexto da
escola [...] incentivando a apropriacdo dos saberes, levando-os a uma
pratica critico-reflexiva da vida cotidiana da escola e dos saberes derivados
da sua experiéncia (Proposta Pedagogica, 2020, p. 22).
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A oportunidade do dialogo, como pratica da liberdade de dizerem a sua
palavra, oportuniza aos educadores-coautores um espaco-tempo de
auto(trans)formacado, tanto individual, quanto coletiva. Assim, 0S momentos
formativos organizados, a partir dos Circulos Dialdgicos, envolveram-se em uma
trama dialégica, onde a importancia dos processos formativos que se constituem ao
longo da docéncia na Educacéo Infantil, foram sendo percebidos e problematizados.
Nos primeiros encontros, esta percepcéo aparece com indagacgdes sobre a formacéao

inicial. O que demonstra a fala da educadora- coautora:

Eu estava conversando com uma colega, vocés estudam tudo isso na
pedagogia, a BNCC, a Educacédo Infantil? Por que o que se estuda na
faculdade tem que estar de acordo com o que vivenciamos nha pratica, e a
gente tem estudado muito nas formacgdes das escolas, eu ja tive em outra
escola e também discutiamos a BNCC. (iRIS, 2° Circulo Dial6gico, 2020).

Essa observacdo da educadora-coautora faz uma alusdo a imersdo que se
tem feito na escola aos documentos que orientam e normatizam a
construcdo/reconstrucdo da Proposta Pedagogica. A educadora expressa na sua
fala, um questionamento ao papel da formacéo inicial oferecida pelas instituicoes de
ensino superior e as instituicdes que oferecem nivel médio, na modalidade Normal.
Na discussédo que resultou da sua fala, outras educadoras-coautoras relatam que se
sentem despreparadas quando saem da graduacédo e do Curso Normal, destacam
que a pratica diaria tem outra dimensao.

Ao compreender os anseios das educadoras-coautoras, entende-se que a
docéncia na pratica se revela um tanto desafiadora, nas palavras de Hoyelos (2019,
p. 33), citando Morin, “trabalhar no cotidiano da escola infantil supde, entrar em um
oceano de incertezas com alguns arquipélagos de certeza” e nessa premissa 0S
cursos de formacgéo de professores, muitas vezes se desencontram. De acordo com
Tardif (2014), estes sédo globalmente idealizados segundo um modelo aplicacionista
do conhecimento, onde os alunos estudam diferentes disciplinas e depois fazem o
estagio para “aplicar” os conhecimentos. Ainda segundo o autor, esse modelo gera

problemas fundamentais na pratica do professor,

Primeiro problema: ele é idealizado segundo uma légica disciplinar e nédo
segundo uma ldgica profissional centrada realidades do trabalho dos
professores [...] por ser monodisciplinar ela é altamente fragmentada [...] A
l6gica disciplinar é regida por questdes de conhecimento e nao por
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guestdes de acdo, numa disciplina aprender é conhecer, mas numa pratica
aprender é fazer e conhecer fazendo.

Segundo o problema: esse modelo trata os alunos como espiritos virgens
e ndo levam em consideracdo suas crencas e representacdes anteriores a
respeito do ensino. Ele se limita na maioria das vezes a fornecer-lhe os
conhecimentos proposicionais [...] a formag¢do para o magistério tem um
impacto pequenos sobre 0 que pensam, creem e sentem o0s alunos antes de
comecar, na verdade eles terminam sua formacédo sem serem sido abalado
sem suas crencgas e sao essas crencas que vao reatualizar no momento de
aprenderem a profissé@o na prética [...] (TARDIF, 2014, p. 273).

Em concordancia ao autor, essas questdes séo vivenciadas pelos educadores
da infancia, no tocante, um ensino fragmentado, que nao leva em consideracdo o
contexto real da pratica, responde muitas vezes em ac¢des descontextualizadas no
cotidiano da Educacéao Infantil. Nesse sentido, os educadores com uma formacéao
académica disciplinada, ndo dao conta das especificidades da Educacgéo Infantil,
que requer um trabalho transdisciplinar, esse “acarreta uma nova forma de
elaboracdo do conhecimento, mais criativo, pois as transdisciplinaridade quebra as
barreiras entre as disciplinas, ja que cada uma reconhece, em sua estrutura, o
caréater de todas as demais” (HOYELOS, 2019, p. 28).

Ao reportarmos a percepcao dos educadores-coautores em relacdo a sua
formacao inicial corrobora-se com Imbernon (2009), este afirma que essa inquietude
leva a consciéncia que tudo que sabemos ou pretendemos saber deve estar a luz
dos tempos atuais, num processo de reconceituacdo constante. Nessa ldgica, o
educador esta sempre em formacdo permanente, “um processo que inicia na
formacdo inicial e se estende continuamente durante toda a trajetoria docente,
sobretudo pela rigorosa reflexdo sobre si e sobre sua pratica” (TONIOLO; HENZ,
p. 34).

Nesse sentido, na oportunidade dos Circulos Dialdgicos, as educadoras-
coautoras reconheceram a pertinéncia dos momentos formativos no contexto da
escola, como forma de contribuir para sua formacao permanente. Em seus diadlogos
deixam transparecer a validade em que se encontram na sua caminhada

auto(trans)formativa e retratam esses espagos como oportunidade de emancipacao,

- Esses encontros de Formagéo que a gente tem essas nossas conversas,
isso ndo pode se perder. E tdo importante, faz a gente se motivar, a gente
ouvir as colegas, a gente conversar, e ai isso ajuda a gente. Vamos la! Vale
a pena! Isso é muito importante. (LIRIO, 8° Circulo Dialégico, 2020).

- Eu acho que quando voltarmos, precisamos continuar encontros com
trocas, € muito legal essa construgdo, no presencial vai ser melhor ainda,
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continuarmos com essa reflexdo coletival (HORTENSIA, 8° Circulo

Dialégico, 2020).

- Podemos quando voltar nos reunirmos as vezes online e outras presencial,
a gente organiza melhor as ideias assim também. (MARGARIDA, 8° Circulo
Dialdgico, 2020).

- Podemos pensar, ja que nesse momento aprendemos a usar as
tecnologias, de trazer isso para nos ajudar nos nOSSOS encontros
(PRIMAVERA, 8° Circulo Dialégico, 2020).

No dialogo acima, fica evidente que a vivéncia nos Circulos tem despertado
nas educadoras-coautoras uma motivacdo e uma liberdade de dizerem a sua
palavra. Freire (2019), diz que a palavra € lugar de encontro e do reconhecimento
das consciéncias, também é o reencontro e o reconhecimento de si mesmo. Dessa
forma, quando dizem que “vale a pena conversar e ouvir as colegas”, que “néo
podemos perder essa reflexdo coletiva”, percebe-se que essas educadoras,
reconhecem em si e no outro a capacidade de se relacionarem e construirem juntos
uma pedagogia da infancia. Segundo Hermam (2002), ancorada nas proposi¢des de
Gadamer, a aprendizagem acontece pelo didlogo, porque nesse processo € 0
préprio sujeito quem se educa com o outro.

No processo de formagdo em contexto, outra questdo que se apresentou nas
discussdes é a construgcdo de uma consciéncia mais critica a respeito da pedagogia
gue se assentam nas praticas pedagogicas na escola, as falas das educadoras-
coautoras expressam a possibilidade de rupturas que vem se estabelecendo nas

suas reflexdes:

Esses momentos de Formacdo tem nos ajudado muito a ter outra visdo. A
colega dizia vamos fazer uma integracdo? Ai eu abria a porta os bebés
comecavam a chorar e eu, ndo vai dar certo isso! Mas agora tenho visto de
outra forma nao é s6 integracdo, mas sdo propostas para que os bebés nédo
fiqguem s6 no nosso canto.(AZALEIA, 8° Circulo Dial6gico, 2020).

Eu ainda tenho resquicios da minha formacdo eu estou lidando com a
minha cabeca com a minha pedagogia velha e ultrapassada. Eu estou
aprendendo a vivenciar isso, agora felizmente a pandemia virou um
processo de estudos, com as leituras, com os encontros, com as lives, eu
estou tentando modificar essas ideias porque infelizmente eu vim dessa
cultura! (RIS, 9° Circulo Dial6gico, 2020).

Compreende-se que a referéncia das educadoras-coautoras a “outra visao” e

uma “pedagogia velha e ultrapassada”, se insere na perspectiva de uma pedagogia
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tradicional e transmissiva. Para Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) h& dois

modos de fazer pedagogia: 0 modo da transmissdo e o modo da participacao.

A pedagogia da transmissao centra-se no conhecimento que quer veicular,
a pedagogia da participacdo centra-se nos atores que constroem o
conhecimento participando nos processos de aprendizagem, quer nos
documentos (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2013, p. 189).

Nesse sentido, percebe-se que as educadoras-coautoras ao interrogarem-se
e refletirem junto com as demais educadoras, descobrem-se como inacabadas,
inserindo-se num processo de conscientizacdo sobre o seu fazer pedagdgico, se
apropriando da construgcdo de novos saberes para uma pedagogia da infancia, essa
percepcdo nos remete a Freire (2019, p.108), que diz, “existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar”. A esse
mundo problematizado, chamamos de EMEI SONHO MEU, em que os educadores-
coautores, estdo saindo de um estado de inércia das suas reflexdes e
“‘progressivamente se utilizam de uma gramatica pedagdgica mais apropriada,
saindo de uma pedagogia implicita, rotineira, para uma pedagogia explicita, que
sabe mostrar a acdo imbuida de pensamento e fundada na ética” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 20186, p. 96).

Imersas nessa dialogicidade, as educadoras-coautoras trazem na totalidade
dos seus dialogos a oportunidade de emancipacédo que advém ndo sO do processo

dialégico, mas também das leituras e estudos que tem vivenciado:

- Eu acho que as formacdes sdo muito proveitosas a gente tem conhecido
muitas coisas (TULIPA, 9° Circulo Dialégico, 2020).

- [...] eu acho que a gente teve bastante oportunidade conhecimento de
aprender coisas novas aprender a buscar mais o conhecimento (VIOLETA,
9° Circulo Dialégico, 2020).

- Eu estou me conhecendo mais, estou estudando mais, eu estou refletindo
sobre o meu trabalho, e isso pela oportunidade de vocés! (MARGARIDA, 9°
Circulo Dialogico, 2020).

- O momento foi de muitos desafios, a gente esta fazendo coisas que ndo
imaginava que ia fazer [...] o grupo esta partilhando bastante, e a gente ndo
era acostumado a ver, eu acho que esse momento serviu para unir mais as
pessoas em um objetivo comum [...] (GIRASSOL, 9° Circulo Dialégico,
2020).
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7

Como vemos o processo de formacdo é defendido pelas educadoras-
coautoras, como um fator de mudanca na construcdo dos seus saberes. Uma
construcdo que passa pela busca do conhecimento, oriundo também das teorias,
mas que advém da relacdo que se estabelece na pratica, mas aqui ndo se fala em
aplicacao teoria e pratica, e sim uma teoria que nos ajuda a compreender as préticas
educativas e também construir as nossas teorias e praticas no cotidiano da escola.
Tardif (2014) corrobora dizendo que precisamos repensar a relacéo teoria e pratica

na formacgéo de professores,

[...] os professores sé@o atores competentes, sujeitos ativos [...] a pratica ndo
€ sO0 um lugar de aplicacdo de saberes provenientes da teoria [...] € um
espaco pratico especifico de producao, de transformacdo e de mobilizacdo
de saberes e, portanto de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor (TARDIF, 2014, p. 234).

Nesse caminhar dos educadores, estes fazem uma reflexdo da sua atuacao,
do seu estar no mundo, 0 que os possibilita um processo auto avaliativo, nesse
propésito, “a atualizagdo consciente passa, em primeiro lugar, pelo projeto de
conhecimento daquilo que somos, pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos na
nossa relacdo conosco, com 0s outros e com 0 ambiente humano e natural”
(JOSSO, 2012, p. 22).

Ademais, a formagdao em contexto tem provocado os educadores-coautores
para se reconhegam como transformadores da sua realidade. Entende-se que isso
também € um transcurso que se faz ao ritmo de cada um, no entrelacar do encontro
com o outro, na dialogicidade e na amorosidade do acolhimento, como bem

expressa a educadora-coautora:

As formacfes tém proporcionado bastantes reflexdes desde o inicio [...] As
formagbes sempre foram afetivas, acolhedoras e sensiveis, pensando na
gente e nas criancas. As formacfes tém ajudado a pensar nas coisas que
eu ja fiz, e na manutencao do vinculo [...] Toda essa sensibilidade, esse
acolhimento, o afeto nas formacgdes, € o que me ajuda! (CAMELIA, 9°
Circulo Dialogico, 2020).

A educadora-coautora sintetiza o seu sentimento aos momentos formativos
na escola, trazendo a sensibilidade com que foram planejados. Nas suas palavras
fica a certeza de que o atravessamento dos momentos formativos trouxe a
possibilidade de uma conscientizacdo para sua auto(trans)formacao, principalmente

pela forma como tem sido concebida, um espaco dialégico, com respeito aos
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saberes dos educadores, de fala sensivel uma e escuta atenta, o que os faz sentir
um sentimento de empatia, tanto do formador mediador para com eles, e deles na
mesma reciprocidade.

Nessa circunstancia, fica aparente na fala da educadora-coautora, como em
outras ja mencionadas, o quanto a mediacdo pedagdgica, é fator relevante para a
formacdo em contexto, nesta encontra-se o papel da pesquisadora, que imersa no
seu cotidiano, com 0s seus pares, teve um grande desafio, o de ser imparcial,
mesmo convivendo e sabendo das diferentes problematicas do seu contexto. “O
formador enquanto mediador que tem que ser mestre na pedagogia da abertura e da
escuta [...] tem o dilema de provocar, ensinar, dizer e a necessidade de se silenciar
e escutar” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 97).
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8 O MOVIMENTO NA BUSCA DE SER MAIS*®: O PRODUTO DA PESQUISA

Figura 25 — Na mistura das cores a beleza da criacéo

Fonte: arquivo da autora, Helena, 1 ano e dez meses, Bercario Il B.

As criangas sempre se sentem fascinadas com as tintas, com as sensacdes
provocadas ao seu togue e na alegria das suas cores. Ao mistura-las vao criando a
sua obra de arte. A pintura da Helena representa assim, a beleza da criacdo da

proposta de formacao dialégica no contexto da EMEI Sonho Meu.

8.1 INTRODUCAO

A pesquisa que se apresenta foi produzida no percurso do Mestrado
Profissional, este é vinculado ao programa de Pos-Graduagcdo em Politicas Publicas
e Gestdo Educacional, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
regulamentado pela Portaria normativa da CAPES n° 17, de 28 de dezembro de
2009 que dispde sobre o Mestrado Profissional no ambito da Fundacéao
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES. O
Mestrado Profissional segundo o Projeto Pedagodgico do Curso tem como objetivo

prioritario:

%' 0s homens como seres histdricos, se reconhecem como seres gue estdo sendo, como seres
inacabados e inconclusos e é na praxis que a educacao se re-faz (FREIRE,2019, p. 102).
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Qualificar a formacéo dos profissionais da educac¢éo basica para a atuacao
em processos de gestdo das redes/sistemas e contextos educativos das
instituicBes de ensino, considerando a articulacdo das politicas publicas
para a educacao basica e educacéo superior (UFSM, 2015, p. 14).

Nesse sentido, os profissionais inseridos quanto pesquisadores em seus
contextos de trabalho, tem a oportunidade de colaborar com a capacitacdo e
emancipagao tanto individual quanto do coletivo nas instituicbes, buscando a
transformacdo desses espacos educacionais. Assim, sendo este um Mestrado
Profissional aplicado a préatica concebem-se Produtos Educacionais que visam
contribuir nos seus espagos de investigacdo como nos demais, pois de acordo com

a CAPES, portaria n® 17/2009%, art. 5°, paragrafo (nico, a formacgao do curso visa:

[...] os principios de aplicabilidade técnica, flexibilidade operacional e
organicidade do conhecimento técnico-cientifico, visando o treinamento de
pessoal pela exposicdo dos alunos aos processos da utilizacdo aplicada dos
conhecimentos e 0 exercicio da inovacdo, visando a valorizacdo da
experiéncia profissional. (BRASIL, 2009).

Nessa seara, 0 produto que se construiu a partir dessa pesquisa se
caracteriza, por uma proposta de formacdo em contexto, que contou com a
mediacdo dos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos (HENZ, 2015),
proporcionando aos educadores uma discussdo dialégica com vistas a [re]
significacdo da Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu/Cachoeira do Sul, RS.

A escola ja segue sob orientacdo da Secretaria Municipal de Educacéo, a
organizacéo do projeto de Formagao continuada, como descreve o guia de gestores

escolares 2020:

A Formagdo Continuada oferecida pela escola: A escola elabora o
Projeto de Formacgdo Continuada, contendo a carga horéaria e tematicas a
serem estudadas e encaminha ao Setor Pedagdgico da SMEd, para a
homologacdo. A carga horaria destinada a formacdo continuada sera
computada no seu conjunto para que no final do ano escolar ocorra a
certificagdo com as horas totalizadas, cabendo a escola fazer o controle de
presenca, com lista apropriada para cada encontro. O Setor Pedagdgico,
apos a analise do Relatério da Formacdo Continuada, enviara para o
CEPLAN (Centro de Planejamento da SMEd) que viabilizard a referida
certificacdo para efeitos de promocgdo, prevista no plano de carreira,
observados os procedimentos legais (CACHOEIRA DO SUL, 2020, p. 18).

% Portaria normativa n° 17, DE 28 DE DEZEMBRO DE 2009- Dispde sobre o mestrado profissional
no ambito da Fundacéo Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.



161

No entender, ja existe o espa¢o garantido para a formagcdo dos educadores
como um direito, no entanto, buscou-se através da pesquisa, trazer a escola a
perspectiva da formacdo em contexto na Educacéo Infantil, que para além do direito
a formacéo e teméticas pré-estabelecidas, também busca um espaco dialégico, de
construcdo coletiva, de educadores protagonistas, onde ndo existe algo estanque,
certo, de cima para baixo, mas, uma orientacdo para a praxis, com énfase na acao
profissional situada, que desenvolve a pratica em dialogo com as teorias e a
investigacdo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016).

Nessa seara, 0 processo dialogico de formacdo em contexto foi, e esta sendo,
momentos de estudo, leituras e discussfes, que tiveram como pano de fundo, a
Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu, os documentos normativos que orientam
a construcdo do curriculo, pareceres, textos e lives. Nesse sentido, a proposta de
formacdo em contexto possibilitou as educadoras® momentos de fala e escuta, de
problematizacao, discusséo e reflexdo, onde buscou-se, junto a estas fomentar a
tomada de consciéncia critica sobre o nosso contexto como meio de perceberem a
necessidade de emergir novas formas de fazer pedagogia da infancia.

Ademais, a formacdo em contexto mediada pelos Circulos Dialdgicos no
espaco educativo congrega com o objetivo de produto educacional do Mestrado
Profissional uma vez que a sua insercdo na mediacdo pedagdgica da escola,
possibilita a conscientizacdo e auto(trans)formacéo dos profissionais das instituices
e consequentemente na transformacéo dos espacos educativos.

Os Circulos trazem ao espaco de formacdo a ruptura das praticas de
educacado bancaria nas formacfes permanentes com os educadores, pois estes tem
em seu cerne a proposicdo do dialogo, onde tem a liberdade de dizerem a sua
palavra, fazendo uma leitura do mundo e problematizando-o (FREIRE, 2019), nas
palavras de Henz (2015, p. 20-21):

Trabalhar com os Circulos Dialdgicos Investigativo-Formativos, como
pesquisa e auto(trans)formacéo, possibilita reconhecer cada homem e cada
mulher na sua singularidade e na sua capacidade de construir
conhecimentos que ajudem no desvelamento da condicdo de
condicionados; mas, porque condicionados e ndo determinados, no seu
inacabamento esta a possibilidade de um sentir/pensar/agir (HENZ, 2003)
para transformar a si mesmo e a realidade vigente, sempre pelo didlogo e
intersubjetividade de uns com 0s outros.

% professores, monitores, funcionarios e manipulador da alimentacdo escolar.



162

Nesse sentido, a referida proposta, traz uma nova forma de influenciar os
espacos de formagdo permanente no contexto da escola, com esta tem-se a
possibilidade de por em pratica elementos que segundo Imbernon (2009), estdo nos
discursos pedagogicos, mas ndo estdo na pratica das formagdes com professores.

Segundo o referido autor as formacdes tem que ter como ideia-eixo:

[...] mais do que “atualiza-los”, potencializar uma formagéo que seja capaz
de estabelecer espacos de reflexdo e participagdo para que “aprendam”
(mais aprendizagem do que ensino na formagdo) com a reflexdo e a analise
de situacBes probleméticas dos centros e que partam das necessidades
democréticas (sentidas) do coletivo para estabelecer um novo processo
formativo que possibilite um estudo da vida na aula e no centro, os projetos
de mudanca, o trabalho colaborativo como desenvolvimento fundamental da
instituicao educativa e do professorado (IMBERNON, 2009, p. 39-40).

Nesse sentido, como fruto de uma pesquisa aplicada e implicada nasce na
escola a proposta de formacdo em contexto com os educadores da EMEI Sonho
Meu.

8.2 DESENVOLVIMENTO DA PROPOSTA DE FORMACAO DIALOGICA EM
CONTEXTO NA EMElI SONHO MEU

A proposta de formacéo dialégica em contexto na EMEI Sonho Meu contou
com a mediacdo dos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos (HENZ, 2015) que
sdo inspirados nos Circulos de Cultura (FREIRE, 2019) e, também, nessa
circularidade metodoldgica aproximam-se da perspectiva da formacao em contexto
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016). A tabela abaixo traz de forma geral a proposi¢cao
dos referenciais tedricos que balizaram a proposta de formacdo dialdgica em
contexto na EMEI Sonho Meu.

Tabela 10 — Referenciais tedricos da Proposta de formacao dialégica em contexto

(continua)
Circulos de Cultura Circulos Dialdgicos Formac&o em contexto
Investigativo-formativos (OLIVEIRA-FORMOSINHO

(FREIRE, 2019) (HENZ, 2015) 2016)

Parte-se dos problemas reais,
que séo identificados pela
escuta sensivel as narrativas
de cada participante-coautor(a)
Nesse sentido todos os
participantes

A consciéncia emerge do
mundo vivido, objetiva-o,
problematiza-o, compreende-o
como projeto humano. Em
dialogo circular,

A formacgao em contexto atua
como forma de mediacao
pedagogica, para 0
desenvolvimento profissional
praxioldgico, uma acao situada
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Tabela 10 — Referenciais teoricos da Proposta de formacao dialégica em contexto

(conclusdo)

Circulos de Cultura
(FREIRE, 2019)

Circulos Dial6gicos
Investigativo-formativos
(HENZ, 2015)

Formag&o em contexto
(OLIVEIRA-FORMOSINHO
2016)

intersubjetivando-se mais e
mais, vai assumindo,
criticamente, o dinamismo de
sua subjetividade criadora.
Todos juntos, em circulo, e em
colaboracéo, reelaboram o
mundo [...] (FIORI 1967, em
FREIRE, 2019, p. 24).

séo reconhecidos como
coautores e construtores de
conhecimentos e praticas que
sirvam para intervir nos
problemas levantados,
refletindo e analisando sobre
como se dao as diferentes
relagdes e interagdes nas
praxis educativas escolares e
nas relagfes sociais.

que faz um dialogo entre
pratica, teoria e investigacao.
Visa a transformacao da praxis,
onde os profissionais entram
em um dialogo democratico e
participativo. Almeja a
circularidade das
aprendizagens, criando novos
processos para aprender.

Como pode-se perceber na tabela acima, os referenciais teéricos tem uma

semelhanca na base formativa para os espacos de formacdo com os educadores, e

nessa conjuntura foi organizado a proposta de formacéo dialdégica em contexto na

EMEI SONHO MEU, que segue algumas linhas de acdo como podemos observar na

tabela abaixo:

Tabela 11 — Linhas de acdo na Proposta de formacédo dialégica em contexto na
EMEI Sonho Meu

Proposta da Formacéo em
contexto

Proposta dos Circulos
Dialogicos Investigativos
Formativos

Proposta de Formacéo em
contexto na EMEI SONHO
MEU

Mediador pedagdgico;

Os profissionais sao sujeitos da
formacéo e néo recipientes de
informacdes;

Relaciona-se com o
conhecimento de forma
reflexiva;

Orienta-se para a praxis, acao
profissional situada;

Respeita a voz, competéncia e
agéncia dos sujeitos;

Tomada de consciéncia critica
da pedagogia rotineira para
transformar o cotidiano para
uma pedagogia da infancia;

Documentacao pedagoégica
como instrumento de reflexao.

Coordenador dos didlogos;

Profissionais coautores do
processo dialdgico;

Dialogo cooperativo como
constru¢cdo do conhecimento;

Reflexdo sobre si e sobre a
praxis educativa;

Valorizacdo dos saberes dos
coautores;

Busca através dos movimentos
dialdgicos, a conscientizagéo e
a auto(trans)formacéo dos
coautores e seus espagos
educativos;

Registro individual e coletivo
como instrumento de reflexao.

Pesquisador-coordenador;

Oportunidade de fala e escuta
comas educadoras da escola;

Valorizagdo das teméaticas
emergidas nos dialogos;

Discussao das tematicas como
forma de reconstruir os
conhecimentos praticos do
cotidiano da escola;

Possibilidade de construcéo de
uma nova imagem de
profissional da infancia;

[Re] significac@o da Proposta
Pedagogica da EMEI SONHO
MEU;

documentar o espaco vivido na
escola.

Fonte: organizado pela autora, baseado em Henz (2015) e Oliveira-Formosinho (2016).
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A proposta de formagao em contexto na EMEI SONHO MEU pautou-se em
algumas questbes apontadas pelos referenciais tedricos que fundamentam a
perspectivas dos Circulos Dialdgicos e formacdo em contexto. E possivel perceber
no quadro acima que ambas tracam uma linha de acdo semelhante, e nessa
conjuntura foi organizado a proposta de formacao dialégica em contexto na EMEI
SONHO MEU.

Nesse espaco de formacdo, a coordenadora ou mediadora pedagdgica na
figura da pesquisadora esteve disposta a pedagogia da abertura e da escuta
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016), onde provocou os diadlogos dando voz aos
educadores-coautores da escola, postura fundamental do formador que busca por
essa perspectiva de formacéo.

Nessa dinamicidade, em cada encontro foi sendo problematizado os objetivos
da pesquisa, levando em consideracdo a fala das educadoras e as questdes reais
qgue estes iam apresentando na construcdo dialogica, e que se faziam emergentes
na construcdo do conhecimento da pratica pedagogica no contexto da EMEI Sonho
Meu.

Nesse sentido, a proposta de formacdo oportunizou as educadoras a
refletirem sobre si e sobre a sua préaxis educativa, num processo individual e coletivo
gue para além de mudancas na sua pratica pedagogica, contribuiu para praticas
humanizadoras e colaborativas entre os educadores no espaco da EMEI Sonho Meu
onde corrobora-se com o pensamento de Henz (2015). Ademais, a formacdo em
contexto, orientou-se para a praxis como uma acdo situada (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016), neste contexto real dos educadores, a cada encontro
dialogavam sobre seus saberes e experiéncias, confrontadas com a teoria e a
investigacdo das suas pratica pedagogicas buscando as possiveis mudancas no dia-
a-dia.

Destaca-se nessa conjuntura que os educadores, em meio a essa mediacao,
envolvidos pelos movimentos dos Circulos Dialogicos, encontraram-se em processo
de conscientizacdo e auto(trans)formacao pessoal e profissional. Da mesma forma,
a tomada de consciéncia critica da pedagogia subentendida no espaco da escola, se
fez necessario para a reconstrucdo de uma pedagogia da infancia que [re]signifique
a Proposta Pedagdgica da escola. Em concordancia, Oliveira-Formosinho (2016,
p.90), afirma que “a tomada de consciencia critica € a primeira tarefa profissional de
formacdo em contexto”. Na tabela abaixo trago o caminho percorrido na organizagéo

da dialogicidade da formacédo no contexto da EMEI Sonho Meu.
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Tabela 12 — O alinhavo da formagé&o dialdégica em contexto na EMEI Sonho Meu

primeiro semestre.

Circulos A escolha dos fios: Percepcéo Pano de fundo da Trama dialégica:
Dialégicos dapesquisadora na construcao tecitura Tematicas
Formato para cada Circulo Dialégico geradoras
10 Circulo _ B Dmaml.cz?me'morla da
Dialégico A necessidade de revisitar os I e !
Presencial documentos para adentrarmos
nas reflexdes sobre a concepgéo PP da SONHO MEU
. de crianca, infancia e praticas BNCC
2°Circulo pedagégicas no contexto da RCG
Dialdgico EMEI SONHO MEU. RCM
Presencial PP da SONHO MEU
Dinadmica “desenhanga” - Identidade
educativa e
3°Circulo As angustias das educadoras na Fichas com perguntas Proposta
Dialdgico organizacado dos espacos nos relacionadas aos Pedagdgica.
Presencial primeiros dias letivos. tempos e espagos na
escola - Papel do
PP da SONHO MEU educador na
4°Circulo O trabalho dos Selvezeis il
Dialdgico educadores da intencionalidade
p/audio importancia do dialogo como cenario da pandemia do pedagégie:a
whatsApp fortalecimento no repensar do Coronavirus '
o i papel do educador na Educacao Parecer n° 5/2020 do - tempos, espacos
5Di;:|<I’)rCiuclg Infantil e no contexto da EMEI CNE e materiais.
9 SONHO MEU Posicionamento do
Online A
/Zoom MIEIB - experiencias
P PP criativas
6° Circulos Sg‘b?gcagss'r?zgﬁs: 2')?'2%2::2%1 Dinadmica: Acolhida - registro e
Dialogicos primeiras, exp ' do amigo secreto documentacéo
; a acolhida as familias, a -
Sl manutenc¢édo do vinculo com a e,
p/Zoom comunidade escolar PP da SONHO MEU .
. - O brincar na
70 Circulos L!vg: A arte e escola.
Dialégicos cnatw@aqle na y
online Educacéo infantil - formagéo em
p/Zoom A preocupagéo das educadoras | BEREI & 0
com a sugest&o de propostas. PP da SONHO MEU  Circulos dial6gicos.
Em que espaco? Live: “Caramba -
Quais materiais? carambola o brincar ta gestdo escolar.
) E o protagonismo das criangas? na escola. . i,
8° CiI,I’C'u|OS Como garantir os direitos de i relagsé)oizm'“a 5
G[()ch? (I)(gll(\:/lc:;t aprendizagem? Video: A BNCC para a '
9 Educacéo Infantil
PP da SONHO MEU
As dividas sobre a devolutiva as Registros das
9° Circulo familias: 9
e . . . educadoras
Dialdgico Revisitando 0s nossos registros;
Google Meet Avaliando os momentos do PP da SONHO MEU

Fonte: organizada pela autora.
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O alinhavo apresentado na tabela acima descreve o caminho que a
pesquisadora-coordenadora seguiu mediante a percepcdo das falas das
educadoras. Essas foram direcionando as problematizacbes da formacdo. O
planejamento de cada novo Circulo estava ancorado nas discussfes do Circulo
anterior, nos fragmentos de falas, naquilo que que emergia do encontro. Assim, a
proposta de formacéao dialégica em contexto, mesmo com objetivos claros, néo teve
um cronograma estanque, mas uma constru¢ao ao longo do caminho.

Mediante a essa organizacao, foram sendo usados algumas ferramentas que
ajudassem aos educadores nas suas reflexdes, fazendo uma ponte com a sua
pratica e a proposta educativa da escola. Para isso, contamos com dinamicas,
leitura prévia de textos e documentos, visualizacdo de lives e videos e sempre
ancoradas na Proposta Pedagdgica da EMEI Sonho Meu.

Nesse movimento, as tematicas geradoras foram emergindo nos NoOsSsos
dialogos, endossando as discussfes, tornando rico esse espaco de reflexdo da
praxis educativa, opostunizando assim, a consciencia critica das educadoras para
sua auto(transformacédo). Ainda na circularidade dialégica foi possivel estabelecer
uma sintese dessa construcdo para ancorar as nossas praticas pedagoégicas, como
descreve a ilustracéo abaixo:

Figura 26 — Construcéo da formacao em contexto na EMEI Sonho Meu

CONCEPCAO
DE CRIANCA

PROPOSTA PEDAGOC ONSCIE F CIMENTO PARA A
DAGOGIA DA INFANCIA

Fonte: elaborado pela autora, baseado em Henz (2015) e Oliveira-Formosinho (2016).
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A referida imagem, demonstra a construgdo da formacdo em contexto que
apartir da reflexdo da préxis educativa, tomou uma consciéncia critica no espaco da
escola, construindo uma concepcao de crianca, uma nova imagem de profissional,
gue reconstroi numa acgédo situada os conhecimentos para uma pedagogia da
infancia, com vistas a [re]-significar a Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu.

Ainda, no processo dialdgico, as educadoras registraram as suas percepcoes
e consideragdes, num caderno de registro, que trouxe o desafio da escrita, do
movimento do registro re-criativo, documentando o vivido. Alguns se desafiaram a
escrever sobre suas vivéncias com as criangas no meio remoto e também
registraram o que tem ficado de significativo nos encontros formativos. O registro
escrito, também oportunizou a reflexdo das suas praticas docentes e das
aprendizagens das criangas, pois, “os professores ao registrarem e refletirem sobre
seus registros, constroem histérias e autoria” (OSTETTO, 2017, p. 21) ainda a

referida autora conclui:

Nas diversas formas de registro compdem procedimentos que conduzem a
documentacdo pedagodgica: os materiais reunidos, vdo sendo organizados
para refletir sobre o que foi observado e, assim, e assim gerar interpretacdo
gue pode fertilizar novas propostas (OSTETTO, 2017, p. 29).

Para Oliveira-Formosinho (2016) a documentacdo pedagdgica também € um
instrumento importante na reflexdo sobre a praxis focada na acdo situada dos
educadores, pois ao documentarem o0s processos reflexivos, a documentacdo
desenvolvida auxilia no aprender em acdo, tanto das criangas quanto dos

profissionais.

Figura 27 — Cadernos de registros das educadoras-coautoras

Fonte: arquivo da autora
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A partir dessa documentacdo, as educadoras além de refletirem sobre os
seus processos formativos, construiram junto com seus pares uma devolutiva as
familias e criancas sobre as vivéncias do primeiro semestre de 2020, e que terdo
continuidade no segundo semestre do referido ano. A devolutiva leva o nome:
“EMEI SONHO MEU: Conectando afetos e aprendizagens”, onde as educadoras
contam (umas mais reflexivas, outras em processo) as suas vivéncias com as
criancas e familias no primeiro semestre.

A devolutiva se constitui de textos, com as observacdes das educadoras,
imagens e algumas ja se desafiaram a trazer algumas narrativas das criangas,

construindo assim memorias dessa vivéncia.

Figura 28 — Print das devolutivas as familias

Conectando afetos - ' - " S Conectando afetos e
b San

aprendizagens

e aprendizagens

Os grimeiros encontros

PRIMEIROS MOMENTOS

Primeiros encontros

Conectando afetos e Conectando afetos

e aprendizagens
12 semestre/2020
Os primeiros encontros

aprendizagens Conectando afetos e
aprendizagens

Os ﬁrimeiros encontros

Conectando afetos Conectando afetos e
e aprendizagens aprendizagens

Os primeiros encontros
Pré-escola B/5 ANOS

Fonte: arquivo da autora

O documento que serviu de devolutiva as familias, demonstrou a
grandiosidade do trabalho das educadoras nesse contexto remoto. Dessa forma,

revelou-se mais uma vez, a caminhada auto(trans)formativa que se tem vivenciado a
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partir dos encontros dialégicos que fortalecem a [re]-significacdo da Proposta
Pedagogica da EMEI Sonho Meu.

8.3 ALGUMAS CONSIDERACOES

Em suma, o produto desse estudo, uma proposta de formagdo em contexto,
se constituiu de uma caminhada que parte da insercéo da pesquisadora no contexto
de formacao permanente com as educadoras, e com elas, se debrucam sobre um
olhar reflexivo da/ nas suas praticas educativas, para [re]-significar a Proposta
Pedagogica da EMEI Sonho Meu. A formacdo em contexto mediada pelos Circulos
Dialdgicos Investigativo-formativos se tornou uma proposta epistemolégico-politica
adotada pelos encontros formativos na escola, e servem de inspiragcdo para aqueles
educadores mediadores, que querem auto(trans)formar seus espacgos escolares em
lugar de fala, escuta, didlogo e registro que se assumam, verdadeiramente, como
praxis educativa, na acao-reflexdo acdo nos seus contextos. Corroboro com Freire
(2014), quando ele diz que mais importante que o produto, € compreender como as

coisas acontecem e se dao no espaco- tempo em que séo vivenciadas!
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9 “QUANTO MAIS CEDO COMECE O DIALOGO, MAIS REVOLUGAO SERA”:
PARA NAO CONCLUIR, ALGUMAS CONSIDERAGOES...

Figura 29 — Ellen e seus amigos
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Fonte: arquivo da autora, Ellen, 4 anos, maternal Il A.

Assim como a Ellen retrata no seu desenho, trazendo a forte presenca dos
seus amigos na sua vidinha, a revolucao que queremos se constrdi com aqueles que
VAo conosco, Com 0S NosSsos pares, e ela comega com a constru¢do dialdgica no
espaco da escola, entre os educadores, entre educadores e criangas e criangcas com
criancas. Quanto mais cedo se aprender a dialogar, ouvir o outro e ser ouvido, tiver
oportunidade de fala, mais cedo vamos transformar o mundo!

Nesse momento da minha escrita, reporto-me as reflexdes de Freire (2018),
que destaca sobre a importancia de fundarmos nossas lutas no amor, na humildade
e na fé nos homens. Tenho conviccdo que foi pelo amor que tenho pela minha
profissdo, pelas criancas, pela Educacdo Infantil, na consciéncia da
responsabilidade ética que rege o meu fazer, na humildade que me encontro com o
outro e na crenca que tenho da possibilidade de auto(trans)formagao individual e
coletiva de um grupo de educadoras, que embriago meus sonhos de uma escola de
Educacao Infantil que respeite e valorize as criancas na sua pureza, agéncia e

esséncia.

3 «A verdadeira revolugdo, cedo ou tarde, tem que inaugurar o didlogo corajoso com as massas
(FREIRE, 2019, p. 172)".
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Nessas percepcOes, considero ter alcancado o objetivo de construir um
processo dialégico de formacdo em contexto no sentido de [re]-significar a Proposta
Pedagogica da EMEI SONHO, pois, encontrei no dialogo com as minhas colegas,
educadoras-coautoras, a possibilidade de iniciar a revolugdo que se faz necessaria
nesse momento na escola. E preciso que nos coloquemos numa constante anélise
da praxis para fazermos a diferenca no espaco educativo, e afirmo que isso so
acontece quando nos debrucamos sobre o nosso processo de formacgao
permanente, em contexto, construindo uma pedagogia da infancia.

Descrevo as minhas consideragcdes da construgdo da pesquisa, mas, a
revolucdo que se iniciou, se mantém, ndo serviu somente como estudo, mas como
pratica que segue nos momentos em que nNos encontramos, on-line ou presencial,
para discutirmos e dialogarmos com as nossas praticas na Educacao Infantil, e por
iSS0, esse processo, considero o produto desta pesquisa, em que foi e esta aplicado
e implicado com o0 meu contexto de pratica.

A construcdo dialégica no espaco da formacdo em contexto se constituiu
como rica possibilidade de protagonismo dos educadores, foi possivel analisar as
Politicas Publicas em nivel macro e micro, que norteiam a constru¢cdo da Proposta
Pedagdgica para a Educacédo Infantil; compreender o papel do educador na [re]-
significacdo da Proposta Pedagdgica e dialogar sobre a praxis educativa no contexto
da EMEI Sonho Meu.

Estar disponivel ao didlogo, ndo é uma condi¢ao facil, este foi se configurando
a medida que nos encontravamos nas formacfes, algumas educadoras mais
dialogicas, outras mais observadoras. Mas todas na sua maneira expressavam
consideracdes nas discussbes. Em cada momento, foram se percebendo como
parte de um todo, o que sempre trouxe na minha fala com elas, a importancia de
cada uma nessa reflexdo para a [re]-significacdo da Proposta Pedagogica da escola.
Posso afirmar, que fortalecemos o senso de pertencimento e comprometimento com
nossa escola e a sua Proposta educativa, pois na proposicdo desse espaco
dialogico, em que todos foram convidados a participar e ter o direito de dizer a sua
palavra, percebi o quanto os profissionais, indiferentes das suas fungdes, se
sentiram valorizados.

Essa abertura ao didlogo e reflexdo, € primordial para a problematizacdo do
cotidiano da escola e do nosso fazer pedagdgico. No entanto, os educadores trazem

consigo as marcas de uma formacéo, que na sua maioria ndo fomenta o dialogo,
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mas sim uma formagao de cima para baixo, de transmissao, cursinhos prontos, etc.
Além do que, também estdo acostumados a buscar uma formacao para crescimento
individual. Nessa otica, entendi o porqué da processualidade da construcdo dialdgica
nos encontros, e foi preciso respeitar o tempo de cada uma, nessa percepgao e
conscientizacdo. E nesse campo, fomos percebendo que a emancipacgao profissional
acontece no individual, mas ela s6 se efetiva na sua magnitude, se crescermos
como grupo, no coletivo, na troca com o outro. Com certeza, o processo dialogico
imprimiu essa prética nas nossas ag¢fes, o que foi visivel nas falas das educadoras-
coautoras, como na pratica colaborativa que exerceram na organizacdo das
sugestdes de propostas as familias e criancas e na construcdo de registros.

A formacdo em contexto, tematica principal desta pesquisa, mostrou-se
extremamente importante para o processo de [re]-significacdo da Proposta
Pedagdgica da EMEI Sonho Meu. Sabe-se que esta se caracteriza por uma
transformacdo da préxis, no repensar as ac¢fes educativas, no construir novas
formas de aprender na mesma medida que se vai colocando em pratica. O momento
em que se fomentou esse espaco de formacado foi delicado, este em meio a
pandemia do Coronavirus (COVID-19), em que mantivemos um afastamento fisico
da escola e criangas, mas nao menos intenso em estudo, discussoes e reflexdes. E
foi nessa possibilidade de tempo as reflexdes, que o grupo foi e estd amadurecendo
profissionalmente, e as interacdes por meio remoto com as criancas e familias foram
sendo estabelecidas, pautadas na elaboracdo coletiva que estamos fazendo para
uma pedagogia da infancia.

Ficou evidente que as educadoras-coautoras estdo tomando uma consciéncia
mais critica sobre as praticas que se tem desenvolvido no interior da EMEI. Segundo
Oliveira-Formosinho (2016), esse é o primeiro passo para construir uma pedagogia
da infancia, onde os profissionais precisam reconstruir a forma de fazer pedagogia,
desfazendo-se de praticas tradicionais.

Essa percepcdo tem acontecido principalmente nas discussdes sobre a
concepcao de crianca e infancia que se tem hoje e de como nossas praticas vao ou
ndo de encontro com as suas especificidades. Assim, foi possivel perceber que as
educadoras jA conseguem visualizar criticamente as suas praticas e compara-las
com aquilo que os documentos e pesquisas dizem sobre o que é significativo nas

vivéncias das criancas na Educacdao Infantil.
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Percebi que o grupo compartilha sobre a importancia de uma crianca ser
protagonista, que necessita da mediacdo do adulto, mas ndo da imposicdo de
adulto. Uma crianca que é capaz e potente nas suas descobertas e aprendizagens.
Nesse sentido, demonstraram estarem abertas as diferentes desconstrucdes e
reconstrucdes de suas préticas pedagogicas, valorizando as diferentes formas de
linguagens na proposicao de acdes com os bebés e criancas.

Os espacos e materiais tém sido explorados pelos educadores de forma a
criar ambientes de aprendizagens onde as criancas tenham liberdade de exploragao.
No entanto, estes ndo sdo usados como comunicacdo com as familias, contando os
percursos das criancas. Nesse contexto, também evidenciou, a partir das falas das
educadoras-coautoras, que o registro € um ponto a ser melhorado no dia-a-dia como
apontamento das experiéncias das criangas, visto que, ainda se encontram muitos
“trabalhinhos”, com énfase no produto, mas ndo se encontra um efetivo registro
reflexivo dos processos de aprendizagens, que resultem em documentacdo
pedagogica e possam servir no auxilio do planejamento das propostas com as
criangas.

No que tange aos registros, iniciamos no caminhar da pesquisa a construgao
do caderno de registro, um convite a pratica da escrita e reflexdo. Acredita-se que o
primeiro passo foi dado, para que nos habituamos a registrar nossas observacoes e
percepcbes para que sirvam de instrumentos a pratica pedagoégica do professor.
Acredito que é um processo, aos poucos vamos fortalecendo as nossas reflexdes.

No alcance das nossas discussdes também destaco as percepgdes entorno
das reflexbes sobre o papel do educador na Educacado Infantil. Foi uma
problematizacdo importante para visualizar a [re]-significacdo da nossa Proposta
Pedagdgica, pois, se para alguns ainda somos vistas como “cuidadoras” para outros
somos vistas como “preparadoras” para a etapa seguinte. Mas nessa caminhada
fomos e estamos no entendimento de que, como educadoras da infancia, ndo so
cuidamos e nem mesmo preparamos as criangas, mas nossos atos pedagdgicos sao
imbricados pelo cuidar e educar indissociaveis na Educacao Infantil, e, nesse
contexto voltamo-nos a um cuidar que esta cheio de afeto e sensibilidade e um
educar que ndo se da fora de experiéncias significativas paras as criancas, pautadas
nas interacdes e brincadeiras, e mesmo nesse meio remoto foi assim que

alcancamos a nossa comunidade escolar, mostrando-nos presentes em afeto,
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solidariedade e com sugestdes de experiéncias que fossem prazerosas para as
criangas.

Nessa relacdo estabelecida com a comunidade, em meio as incertezas do
momento, fortalecemos os lagos com as familias. De uma forma téo diferente, nos
mostramos, e elas a nés. Tanto a familia entendeu a importancia do nosso trabalho,
como noés educadoras percebemos o quanto a relacdo positiva com a familia é
preciosa para a realizacdo do mesmao.

O espaco dialégico de formacdo em contexto teve seu reconhecimento pelas
educadoras-coautoras. Foi gratificante ver e ouvir as suas consideragdes sobre o
respeito e a amorosidade com que foram conduzidos os encontros, muitas
referenciaram o quanto se sentem valorizadas no momento em que a pesquisadora-
coordenadora e supervisora da escola, as incentiva a dialogarem e buscarem seu
crescimento profissional. E a isso é possivel perceber uma mudanca de
comportamento das educadoras na escola. Esse grupo, que esta em processo de
emancipacao profissional, tem se posicionado mais nos encontros dentro e fora da
escola, estudado mais e feito mais leituras. Compartilho a minha surpresa e alegria,
guando numa sugestao de leitura em que disponibilizei o material, a maioria se
organizou e comprou o livro fisico, para alguns pode ser pouco, mas para mim isso
significa um sinal de mudanca.

Ainda em relacdo a mediacdo da pesquisadora-coordenadora, € importante
dizer o quanto a mediacdo do formador faz diferenca na proposta de formacdo em
contexto, e na superacdo de préticas transmissivas. O(a) pesquisador(a)-
coordenador(a) precisa compreender a significancia do seu papel no tensionamento
de espacos formativos que deem abertura para a fala dos educadores, para suas
construcdes coletivas, para que se descubram como profissionais colaborativos e
gue juntos podem aprender, experienciar e transformar seus espacos.

Em suma, a pesquisa que ora compOe essa dissertacdo, deixou evidente o
guanto a formacdo em contexto na escola é importante e potente para a formacao
permanente com os educadores(a). Ao problematizarem, dialogarem e refletirem
sobre a sua realidade de pratica, oportuniza aos educadores serem protagonistas da
sua formacédo, a construcdo dos saberes da préatica docente tem mais significado e,
como consequéncia, se percebem como agentes de transformacdo e [re]-

significacdo da Proposta Pedagdgica da escola.



176

A pesquisa foi extremamente significante a EMEI SONHO MEU, o que sugere
como novos caminhos estudos futuros com a ampliagdo do campo de exploracdo e
pesquisa, para que sejam contextualizadas mais evidéncias sobre a construcédo da
formacdo em contexto nos espacos de Educacdo Infantil. Em conformidade, a
pesquisa também mostrou a importancia do espaco de mediacdo pedagdgica na
figura do supervisor escolar, o que aponta a necessidade de pesquisas que possam
dialogar com o trabalho desse profissional nas escolas em que atuam. Ainda, pensa-
se em construir um grupo de estudos com professores da EMEI SONHO MEU e de
outras escolas da rede, na ansia de produzir conhecimento a partir das nossas

vivéncias com as criangas e com 0s colegas educadores.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO DE LIVRE ESCLARECIMENTO -
TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: Formagcdo em contexto: uma construcdo dialégica para [re]
significar a Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu/Cachoeira do Sul/RS.

Pesquisadora Orientadora responsavel: Elisiane Machado Lunardi
Pesquisadora responsavel: Patricia Macedo Hiores
Contato: (51) 999743445 / patimacedohiores@gmail.com

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) / Centro
de Educacédo (CE), Programa de Pés-Graduacdo em Politicas Publicas e Gestdo
Educacional (PPPG).

Prezado (a) colaborador (a),

Vocé esta sendo convidado (a), a participar da pesquisa intitulada: “Formacéo em
contexto: uma construcdo dialdgica para [re]-significar a Proposta Pedagdgica
da EMEI Sonho Meu/Cachoeira do Sul/RS”. A presente pesquisa destina-se a
escrita da dissertacdo de Mestrado e tem como objetivo geral construir um processo
dialégico de formacdo em contexto no sentido de [re]-significar a Proposta
Pedagogica da EMEI Sonho Meu. Acreditamos na importancia dos processos
formativos no contexto da escola como oportunidade do repensar as praticas
pedagdgicas, compartilhar saberes, para juntos realmente alinharmos o trabalho
educativo a Proposta Pedagdgica da escola. A pesquisa tem abordagem de
natureza qualitativa, caracterizada como pesquisa-formacdo. Para 0 seu
desenvolvimento sera utilizado como mediacdo a proposta epistemoldgica dos
Circulos Dialégicos investigativo-formativos, para qual, contamos com a sua
participacdo e colaboracdo. Nos encontros serédo registrados os relatos de forma
escrita ou gravada, os nomes dos educadores serdo identificados com cédigos sem
revelar dados pessoais.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar

gualquer davida ou pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato
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com algum dos pesquisadores ou com o Comité de Etica em Pesquisa. Vocé tem
garantida a possibilidade de ndo aceitar participar ou de retirar sua permissao a
gualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua deciséo. As informacgdes
desta pesquisa serdo confidenciais e poderao ser divulgadas, apenas, em eventos
ou publica¢bes, sem a identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s responsaveis
pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacdo. Também serao
utilizadas imagens.

Os gastos necessérios para a sua participacdo na pesquisa serdo assumidos pelos
pesquisadores. Fica, também, garantida indenizacdo em casos de danos

comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa.
Autorizacéo

Eu, apos a leitura ou a escuta da leitura

deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com 0 pesquisador
responsavel, para esclarecer todas as minhas duavidas, estou suficientemente
informado, ficando claro para que minha participacdo é voluntaria e que posso retirar
este consentimento a qualquer momento sem penalidades ou perda de qualquer
beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos
guais serei submetido, dos possiveis danos ou riscos deles provenientes e da
garantia de confidencialidade. Diante do exposto e de espontanea vontade,
expresso minha concordancia em participar deste estudo e assino este termo em

duas vias, uma das quais foi-me entregue.

Assinatura do responsavel pela obtencéo do TCLE

Cachoeirado sul, ....de................... de 2020.
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APENDICE B — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do estudo: Formagcdo em contexto: uma construcdo dialégica para [re]
significar a Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu/Cachoeira do Sul/RS.

Pesquisadora Orientadora responsavel: Elisiane Machado Lunardi
Pesquisadora responsavel: Patricia Macedo Hiores
Contato: (51) 999743445 / patimacedohiores@gmail.com

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) / Centro
de Educacgédo (CE), Programa de Pdés-Graduagdo em Politicas Publicas e Gestao
Educacional (PPPG).

Local da coleta de dados: EMEI SONHO MEU

Os responsaveis pelo presente projeto se comprometem a preservar a
confidencialidade dos dados dos participantes envolvidos no trabalho, que ser&o
coletados por meio de discussfes oriundas dos circulos dialdgicos investigativos
formativos.

Informam, ainda, que estas informagdes serdo utilizadas, uUnica e
exclusivamente, no decorrer da execucdo do presente projeto e que as mesmas
somente serdo divulgadas de forma andnima, bem como serdo mantidas por um
periodo de cinco anos, sob a responsabilidade da pesquisadora Patricia Macedo

Hiores. Apos este periodo os dados seréo destruidos.

Santa Maria, ............ (o [T de 2020.
Patricia Macedo Hiores Elisiane Machado Lunardi
Pesquisadora responsavel Profa. Dra Orientadora

Matricula
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APENDICE C - AUTORIZACAO DA MANTENEDORA

Titulo do estudo: Formacdo em contexto: uma constru¢do dialdégica para [re]
significar a Proposta Pedagdgica da EMEI Sonho Meu/Cachoeira do Sul/RS.

Pesquisadora Orientadora responsavel: Elisiane Machado Lunardi
Pesquisadora responsavel: Patricia Macedo Hiores
Contato: (51) 999743445 / patimacedohiores@gmail.com

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) / Centro
de Educacéo (CE), Programa de Pdés-Graduagdo em Politicas Publicas e Gestao
Educacional (PPPG).

Prezado (a) senhor (a),

Pedimos sua autorizagdo para a realizagdo da pesquisa intitulada “Formacao em
contexto: uma construcao dialégica para [re]-significar a Proposta Pedagogica
da EMEI Sonho Meu/Cachoeira do Sul/RS”, na Escola Municipal de Educacéo
Infantii Sonho Meu. A presente pesquisa destina-se a escrita da dissertacdo do
Mestrado Profissional do Programa de Pds-graduacdo em Politicas Publicas e
Gestdo Educacional, da Universidade Federal de Santa Maria, RS (UFSM), e tem
como objetivo geral construir um processo dialégico de formacdo em contexto no
sentido de [re]-significar a Proposta Pedagogica da EMEI Sonho Meu. Acreditamos
na importancia dos processos formativos no contexto da escola como oportunidade
do repensar as praticas pedagdgicas, compartilhar saberes, para juntos realmente
alinharmos o trabalho educativo a Proposta Pedagdgica da escola.

Assinatura do responséavel pela autorizacdo

Cachoeirado sul, ....de................... de 2020



