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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar o trabalho formativo desenvolvido pelas Assessoras
Pedagdgicas (APs) da Secretaria Municipal de Ensino de Ponta Grossa na formagao continuada
de professoras da Educacdo Infantil. Para isso busca-se: caracterizar o trabalho desenvolvido
pelas profissionais (Assessoras Pedagogicas) que realizam as formagdes continuadas para as
professoras de Educagdo Infantil; identificar como se constituem os processos de formacgao de
professores da Educagdo Infantil no municipio de Ponta Grossa e desvelar a compreensao que
as APs possuem a respeito do trabalho que desenvolvem na formagao continuada de professores
da Educagao Infantil. O estudo ¢ uma pesquisa qualitativa, que utilizou a observacao, entrevista
semi-estruturada e roda de conversa com as profissionais APs da Educacdo Infantil como
procedimentos metodolégicos, com base em autores como Bogdan; Biklen (1994), Gaskell
(2002), Warschauer (2001, 2004). O referencial tedrico da pesquisa fundamenta-se na
concepgao da teoria como expressao da pratica, com base em Santos (1992) e Martins (2006;
2009). As discussdes sobre formacgdo de professores apoiam-se em Cunha (2008) e Carlos
Marcelo (1999), enquanto a formacao continuada em contexto ¢ abordada a partir de Oliveira-
Formosinho (2002, 2016), Campos (2012), Gatti (2020) e Imbernén (2009; 2010). O trabalho
formativo das formadoras ¢ analisado com base em Romanowski, Cartaxo e Martins (2014;
2016) e Vaillant (2001; 2003). A pesquisa conclui que o trabalho formativo das APs enfrenta
diversos desafios, como a sobrecarga administrativa, a escassez de recursos e a fragmentagao
das politicas educacionais, o que dificulta sua atuagdo junto as institui¢des de ensino. Apesar
disso, a assessoria pedagogica tem um papel importante na formagdo continuada dos
professores da Educagdo Infantil, podendo, quando bem estruturada, promover a autonomia
docente. Defende-se, assim, uma visdo de teoria como instrumento para compreender e
transformar a realidade, e ndo como ponto de partida. Nesse sentido, a articulagdo entre teoria
e pratica na formacao continuada favorece uma reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica e o
papel das assessoras pedagogicas. Esse processo permite identificar desafios e buscar novas
estratégias formativas, contribuindo para uma pratica mais significativa e transformadora.
Espera-se que os resultados incentivem reflexdes sobre uma formacao continua que va além da
teoria como guia, valorizando a produgao colaborativa e sistematizada do conhecimento.

Palavras-chave: Formador. Assessoria Pedagogica. Formacao Continuada. Educacao Infantil.



ABSTRACT

This research aims to analyze the training work developed by the Pedagogical Advisors (PAs)
of the Municipal Department of Education of Ponta Grossa in the continuing education of Early
Childhood Education teachers. To this end, we seek to: characterize the work developed by the
professionals (Pedagogical Advisors) who carry out continuing education for Early Childhood
Education teachers; identify how the training processes of Early Childhood Education teachers
are constituted in the city of Ponta Grossa; and reveal the understanding that the PAs have
regarding the work they develop in the continuing education of Early Childhood Education
teachers. The study is qualitative research, which used observation, semi-structured interviews,
and conversation circles with the PAs of Early Childhood Education professionals as
methodological procedures, based on authors such as Bogdan; Biklen (1994), Gaskell (2002),
Warschauer (2001, 2004). The theoretical framework of the research is based on the conception
of theory as an expression of practice, based on Santos (1992) and Martins (2006; 2009). The
discussions on teacher training are based on Cunha (2008) and Carlos Marcelo (1999), while
continuing education in context is addressed based on Oliveira-Formosinho (2002, 2016),
Campos (2012), Gatti (2020) and Imbernén (2009; 2010). The training work of the trainers is
analyzed based on Romanowski, Cartaxo and Martins (2014; 2016) and Vaillant (2001; 2003).
The research concludes that the training work of APs faces several challenges, such as
administrative overload, lack of resources and fragmentation of educational policies, which
hinder their work with educational institutions. Despite this, pedagogical advisory services play
an important role in the ongoing training of Early Childhood Education teachers and, when well
structured, can promote teacher autonomy. Thus, a view of theory as an instrument for
understanding and transforming reality is advocated, rather than as a starting point. In this sense,
the articulation between theory and practice in ongoing training encourages critical reflection
on pedagogical practice and the role of pedagogical advisors. This process allows for the
identification of challenges and the search for new training strategies, contributing to a more
meaningful and transformative practice. It is expected that the results will encourage reflections
on ongoing training that goes beyond theory as a guide, valuing the collaborative and
systematized production of knowledge.

Keywords: Trainer. Pedagogical Consulting. Continuing Education. Early Childhood
Education.
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INTRODUCAO

Todo caminho comeca com o primeiro passo, o meu niao poderia ser diferente. Mas
como reconhecer qual passada me trouxe para esse momento histérico ao qual pertenco e ajudo
a conceber?

Poderia ser nas brincadeiras de crianca, com a lousa pendurada em um prego na parede
e giz na mao, enquanto passava atividades freneticamente para as bonecas postas sobre tijolos.
No abrago daquela professora que deixou saudade quando foi trilhar outros caminhos. Nas
palavras duras que ouvi aos nove anos, de uma supervisora que ao substituir uma professora
ndo teve paciéncia e didatica para ensinar matematica, ou até mesmo ao ser catequista, quando
descobri a alegria de ser um instrumento de ensino, a delicadeza que € preciso para que o outro
aprenda, € como essa agdo me completava.

Cresci com minha mae falando que eu tinha o dom, que deveria ser professora, ou
possivelmente faria Letras, porque adorava escrever poemas e cangdes. Por vezes na infancia
me questionei sobre essa profissdo, ouvia comentarios que insistiam em colocar que “ser
professora era para preguigoso, pois tal funcao contava com férias duas vezes ao ano”, ou entao
a mais conhecida das frases, “vai ficar s trocando fralda, cuidando dos filhos dos outros™.

Sim, eu também ja reproduzi essas frases, por mais que sentisse que esse poderia ser
meu caminho e mesmo com o carinho que eu sentia por essa profissao, a no¢ao de que nao seria
facil, somado a rebeldia da adolescéncia me fez querer seguir outros passos. A gravidez aos
quinze anos foi um momento fragil e solitario, na escola me escondia por tras de um agasalho,
nao tive amigos e professores em quem me apoiar, todos fingiam nado ver o que estava debaixo
de seus olhos. Assim, percebi que nem todo caminho € linear, ha trilhas sinuosas ou obscuras a
se trilhar.

Trilhei esse caminho, fui auxiliar de lanchonete, vendedora de loja, atendente de café,
caixa, operadora de imagem, fotdgrafa, mas algo dentro de mim pulsava, me dizendo que eu
queria e poderia ser mais. E ao tentar optar pelo plano B em questdes académicas, fui para o
Jornalismo, experiéncia riquissima, mas que o bolso ndo pdde sustentar.

Os anos se passaram e os caminhos nao me levavam para lugar algum, mas como
caminhar se ndo se sabe onde quer chegar?' O matrimodnio e novas expectativas cruzaram esse

andar, mais madura e dona de mim, comecei a questionar qual seria o préximo passo, queria

! Em referéncia a CARROLL, Lewis. Alice no pais das maravilhas. Porto Alegre: L&PM, 1998.
- Vocé poderia me dizer, por favor, qual caminho devo seguir para sair daqui? - perguntou Alice.
- Isso depende muito de onde deseja chegar - o Gato respondeu.
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planejar, projetar um futuro sélido. Maternar pela segunda vez, com uma filha adolescente, foi
mais exaustivo que imaginei, mas pensar nesse bebé entrando na Educacdo Infantil me
despertou curiosidades sobre como estava esse ambiente, quais profissionais ali estavam? Sua
formacgao os prepararia para atender minha filha?

Ali um despertar aconteceu, eu queria saber mais, estudar mais, conhecer mais sobre
criangas, infancias e sobre o ensinar. O curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG) me fez acreditar em possibilidades, em transformacdes, sementes e
inquietagdes foram plantadas em minha alma. Me questionei muitas vezes sobre o que era
necessario para ser uma boa professora. Iniciar esse caminho foi pesaroso, a Uinica experiéncia
que carregava comigo era de aluna. Estar diante de colegas que ja atuam devido a Formacao de
Professores, ou estagio ndo obrigatorio, foi um desafio, pois elas estavam aprendendo na pratica
e eu apenas comegando a estudar a teoria.

A pandemia de Covid-19 atrapalhou esse processo, mas despertou novas perspectivas e
novos recome¢os. Em meio a essa pandemia, meu “cachinhos dourados” chegou, meu menino
que me trouxe ainda mais inquietacdes, porque a escola em que iria frequentar seria diferente,
pois as relagdes mudaram perante essa catastrofe mundial.

Os estagios da graduagao ocorreram de forma remota, a falta de amparo das professoras
e gestoras me angustiou, os relatos de colegas que trabalhavam na educagdo eram repletos de
queixas quanto a desvalorizacdo de suas falas. Compreendi que era preciso que algo se
transformasse. O interesse pela formacao continuada na Educacdo Infantil, que ja caminhava
comigo desde o segundo ano, se fortaleceu, foi tema de meu Trabalho de Conclusdo de Curso,
e a vontade de me movimentar e fazer algo por essa etapa da educa¢ao me impulsionou a entrar
no Mestrado.

Hoje, com um olhar em constru¢ao, percebo que posso por muitas vezes me questionar
se estava no caminho certo, mas compreendo que qualquer lugar pode se tornar meu lugar,
sempre havera caminhos quando ndo deixarmos de acreditar. Com isso, essa inquietacdo sobre
0 que € preciso para ser uma boa professora mudou para tentar compreender o porqué dessa
profissdo ser tdo desvalorizada em diversas vertentes, sua voz silenciada, suas experiéncias
anuladas.

A experiéncia pratica que possuo na educacdo se deu apenas com o0s estagios
obrigatorios da graduagdo, assim as inquietagdes que me incentivam a pesquisar me fazem
superar a ingenuidade de quem ao estar em campo entrou pela primeira vez na secretaria de

educagao, precisou reeducar seu olhar e estar atenta as entrelinhas daquilo que era ou nao dito,
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das relagdes explicitas e implicitas, caminhando “entre ovos” e aprendendo seu posicionamento
de pesquisadora da infancia, mas sem marcas ou vicios de uma rede de ensino.

Ao longo desta pesquisa, tive a oportunidade singular de integrar a equipe de
professores da rede municipal de ensino, com isso vivenciar de perto as dinamicas, os desafios
e as potencialidades do ambiente escolar. Essa experiéncia pratica ndo apenas enriqueceu meu
entendimento sobre os processos que ja vinha investigando, mas também reafirmou, de forma
ainda mais contundente, as reflexdes e colocagdes que vinham sendo desenvolvidas ao longo
do estudo.

Estar inserida diretamente no cotidiano escolar permitiu observar as relagdes
pedagogicas em sua complexidade, percebendo como as teorias discutidas na pesquisa ganham
vida e, por vezes, enfrentam tensdes dentro das praticas diarias dos professores. Essa vivéncia
fortaleceu minha conviccdo de que o didlogo entre a pratica e a teoria ¢ essencial para
compreendermos os caminhos necessarios a transformac¢ao da educacao.

Além disso, a convivéncia com os professores revelou ndo apenas os desafios
estruturais que permeiam a educacao, mas também a dedicagdo e a criatividade dos educadores
em buscar solugdes mesmo diante de adversidades. Esses encontros refor¢aram a relevancia do
tema da pesquisa, evidenciando a necessidade de repensar os processos formativos e de
valorizar o papel dos profissionais que estdo na base do sistema educacional.

O percurso dessa pesquisa foi ndo apenas um processo de investigagdo, mas também
uma jornada de aprendizado e reafirmagdo de ideias que ndo seriam possiveis sem o contato
direto com a prética docente. E com essa experiéncia e reflexdo que apresento o trabalho que
se segue, esperando que ele contribua para as discussdes sobre a formagdo e a valorizagdo dos
professores. Espero somar esforgos para construir reflexdes e questionamentos que nos levem
a uma educag¢do mais humana. Que ele inspire debates e agdes que valorizem a experiéncia dos
professores e reforcem a importancia de seus conhecimentos como pilares fundamentais para
uma educagdo que verdadeiramente impacte a sociedade e para que pequenas rupturas
acontecam e nos permitam ressignificar nossas acdes docentes.

Com isso, para nao criar falsas expectativas e, ao final, desapontar o leitor em relagao
ao que podera ser encontrado nesta dissertagdo, considero prudente este comeco de conversa.
O meu objeto de investigacao ¢ o trabalho formativo das Assessoras Pedagdgicas na formacao
continuada de professoras da Educacdo Infantil e o interesse € originado nas inquietagdes que

carrego comigo desde a graduagdo em Pedagogia. Em meu trabalho de conclusio de curso®

2 Monografia disponibilizada na Biblioteca Digital de Trabalhos e Monografias.
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busquei identificar, a partir das pesquisas publicadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacdes (BDTD), como ocorre a formacao continuada desta etapa da educacgao.

Essa pesquisa possibilitou identificar diferentes modelos de formagao e, muitos deles
focados no acimulo de cursos, negligenciando a escuta ativa dos docentes, o que contribuiu
para a compreensdo que essa abordagem de formagdo continua resulta em um processo
formativo desconectado da realidade, distanciando-se das necessidades e anseios dos
professores e impossibilitando um encontro com a praxis.

Compreendemos que ser professor ¢ ir além da transferéncia de conhecimentos, que esta
profissdo traz em si uma atividade complexa que transcende o espaco educacional, levando o
docente a atuar como agente transformador, em um processo que, além da instru¢ao, contempla
a formacgao de sujeitos criticos, conscientes e engajados na construgdo de um mundo mais
equanime. Torna-se importante, portanto, a reflexdo sobre a educacao, ndo podendo deixar de
considerar este docente, assim como sua formag¢ao, que precisa ser continua e interligada com
o contexto.

Para que esta pesquisa, agora como dissertacdo do Mestrado transcorresse, fosse
desenvolvida, foi preciso primeiramente compreender que a formacdo continuada tem uma
intencionalidade especifica e multifacetada, atende a determinados interesses, se desdobrando
em diversos objetivos interligados. O que nos faz compreender que ¢ preciso conhecer quem
desempenha esse trabalho formativo, quais bases sustentam esse trabalho e como esse processo
¢ concebido.

O termo “formador” refere-se a uma funcgdo relativamente recente no campo da
educacdo, com grande dispersao de significados e diversidade nas abordagens dos estudos sobre
o tema, o que se traduz em dificuldade na discussdo conceitual (Ambrosetti; Lima; Signorelli;
Calil, 2020). Ao investigar o conceito de formador com base em estudos realizados em paises
da América Latina, Vaillant (2003) salienta a indeterminacdo do termo devido a diversidade
dos contextos de atuagao dos formadores. A autora insere a pratica do formador no ambito da
educagdo de adultos, mas nota que esta pratica ¢ mais ampla e direcionada para o
desenvolvimento de capacidades de pensar e aprender, enquanto o conceito de formagao
“refere-se ao desenvolvimento de habilidades mais especificas, voltadas para a execucao de
uma funcao especifica” (Vaillant, 2003, p. 11). A autora aponta a diversidade de atividades que

cabem ao formador:

O formador de formadores é quem estd dedicado a formacao de professores e realiza

cf: https://ri.uepg.br/monografias/handle/123456789/170
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tarefas diversas, ndo s6 em formagdo inicial e permanente de docentes, como em
planos de inovagdo, assessoramento, planejamento e execugdo de projetos em areas
de educacdo formal, ndo formal e informal (Vaillant, 2003, p. 12).

Conclui-se, portanto, que a atividade profissional dos formadores de professores abarca
diversos elementos, manifestando-se na dinamica entre as condi¢des impostas ao trabalhador e
as maneiras de executar a atividade profissional, tanto individual quanto coletivamente, em
contextos socioculturais e institucionais historicamente estabelecidos. A demanda de
formadores, que hoje se caracterizam como responsaveis pela formagao continuada, emergiu
em diferentes contextos historicos e culturais, conforme as necessidades do sistema educacional
foram se evidenciando.

A legislacdo brasileira garante o direito a formagdo continuada’, mas nem sempre
assegura Os recursos necessarios para sua implementacdo efetiva, o que resulta em
desigualdades de oportunidade de aprendizado docente. A auséncia de condigdes adequadas,
tempo para estudos, infraestrutura e incentivos financeiros comprometem o desenvolvimento
profissional dos professores. Assim, ressaltamos, também, a importancia das institui¢oes
elaborarem planos de formagao que atendam as necessidades dos seus profissionais, ou seja,
precisa ser um processo permanente € articulado com a pratica.

Cientes de nosso contexto, da necessidade de viabilizar mudangas significativas,
buscamos entender a constitui¢do da formacdo oferecida no municipio de Ponta Grossa/PR.
Percebemos que a reestruturacao nesta rede, em relagdo a Educacao Infantil, iniciou em meados
de 2004, como forma de responder as exigéncias legais e aos referenciais que constituiam a
orientagdo das praticas pedagogicas, enfatizando assim, a integragdo do cuidar e educar.

O primeiro documento oficial elaborado neste mesmo ano de 2004, para a Educagdo
Infantil no municipio, foi a Diretriz Curricular da Educacdo Infantil, em sua proposta sobre a
formagao continuada coloca que, “cabe ao educador complementar-se, aperfeigoar-se sempre e
valorizar a sua area dentro do espaco de desenvolvimento dos alunos, levando aos seus colegas
informagdes sobre o seu trabalho e criando parcerias, pois a formacao continuada consiste na
busca de aperfeicoamento dentro e fora da jornada de trabalho.” (Ponta Grossa, 2004, p. 25).

O documento complementa, ao citar Libaneo (2001), que educadores comprometidos
com a educagdo devem ter os conhecimentos necessarios para repensar as formas de

funcionamento da escola, da comunidade escolar e dos processos de avalia¢do. E importante

SLDB (Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996)
PNEs 2001-2010, 2014-2024
BNC-FC
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que essas reflexdes considerem a realidade socioecondmica e cultural que envolve a instituicao
e os profissionais que dela fazem parte, garantindo praticas alinhadas as necessidades e
contextos especificos. Neste periodo, as formadoras faziam uso da nomenclatura de técnicas da
Secretaria Municipal de Educacao (SME).

Conforme os estudos de Pereira (2022), embora as diretrizes apresentassem uma
proposta de formagdo continuada, a SME ndo contava com uma equipe especifica para
organizar essa formacao. As a¢des formativas eram realizadas diretamente com os professores,
que, por escala, se deslocavam até o prédio da Secretaria para participar de estudos sobre temas
definidos pela equipe técnica. O principal objetivo dessas formagdes era superar a perspectiva
assistencialista. Em meados de 2009, a Secretaria assumiu parceria com o Sistema Positivo,
com o qual comecou a dividir a responsabilidade pela formagdo continuada de professoras.

Uma nova Diretriz, de 2015, elaborada pela mesma equipe da SME, coloca como
proposta de formagdo continuada promover a qualificagdo continua dos profissionais da
educagdo do municipio, incentivando-os a buscar constantemente o aprimoramento de suas
praticas. Uma formacgao viabilizada por meio de cursos e oficinas realizados tanto durante o
horério de trabalho quanto em periodos adicionais, atendendo as diferentes possibilidades e
demandas. (Ponta Grossa, 2015). No Plano Municipal de Educagdo elaborado também em 2015,
“a SME entende a formagdo como um processo em que cada educador ¢ um sujeito historico
capaz de construir novas praticas a partir de referéncias teoricas, de desafios individuais, da
vivéncia cotidiana e, principalmente, do trabalho coletivo.” (Ponta Grossa, 2015b, p. 25)

Em 2017, com o aumento significativo de instituigdes de Educacdo Infantil, a
estratégia da SME foi de trabalhar diretamente com as equipes gestoras. “Essa pratica fez com
que os gestores se enxergassem dentro do papel de formador, internalizando essa fungdo na sua
pratica. A partir desse tipo de formacao, a equipe técnica da SME também aparece com maior
evidéncia, como também a funcdo das Assessoras Pedagogicas.” (Pereira, 2022, p. 82) O intuito
foi de um acompanhamento mais estreito com as institui¢des, identificando dificuldades e
buscando tematicas para a formagdo, visando a resolugcdo desses desafios. (Pereira, 2022).
Nesse periodo, além da parceria ja existente com o Sistema Positivo, foram estabelecidas novas
parcerias com a Fundag¢ao Lemann, Avisa-la e Mathema, que forneciam materiais e planos de
formacao continuada jé estruturados para implementagao.

O Referencial Curricular para Educacao Infantil, elaborado em 2020, traz a formagao
continuada “associada ao processo de melhoria das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos

educadores em sua rotina de trabalho e em seu cotidiano escolar” (Ponta Grossa, 2020, p. 29).
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Complementando que,

Existe a preocupagdo por parte da SME de que os professores se atualizem e
qualifiquem profissionalmente. Para isso, a gestdo municipal empreende esfor¢os, ndo
s6 implementando um programa de formacdo continuada, como também estimula os
profissionais da educagdo na busca de titulagdes em cursos de graduagdo e pos-
graduacdo. [...] Portanto, entendemos que os cursos de formagdo continuada
possibilitam aos professores dirigirem o olhar docente para questdes relevantes da
escola, do aluno, do curriculo, da avaliagdo como um pesquisador que analisa e
problematiza situa¢des do cotidiano escolar, levantando hipoteses e aliando teorias e
praticas de forma inventiva na formula¢do e resolugcdo de problemas, buscando
qualidade e significagdo de conceitos e conhecimentos. (Ponta Grossa, 2020, p. 29)

Assim, destacando-se como uma das a¢des da politica educacional, o Assessoramento
Pedagogico?, passa a ser “uma politica de formagio continuada em servico que auxilia a equipe
gestora das instituigdes de ensino da Secretaria Municipal de Ensino (SME) com as demandas
especificas da aprendizagem, mediante os indicadores de cada contexto escolar” (Ponta Grossa,
2021, p. 24).> Na execucdo das a¢des voltadas ao fortalecimento da gestdo, na SME a politica
de Assessoramento Pedagogico vem integrando a legislagdo ao cotidiano educacional e
promovendo a proximidade entre a equipe técnica da SME e as equipes gestoras das institui¢des

educacionais.

O Assessoramento Pedagogico, enquanto pratica orientadora do repensar e do fazer
da equipe gestora das instituigdes de ensino, visa alcangar resultados efetivos na
aprendizagem dos alunos e proporcionar um conhecimento aprofundado da realidade
escolar, de modo a redirecionar as acdes pedagogicas em toda a Rede. Esse processo
representa a consolida¢do da politica de formagdo continua da equipe gestora em
servigo ¢ a garantia de equidade nos processos de ensino e aprendizagem. (Ponta
Grossa, 2021, p. 6).

Deste modo, o Assessoramento Pedagdgico, € apresentado como proposta de repensar
e aprimorar o fazer pedagodgico por meio de uma pratica orientadora direcionada as equipes
gestoras, demonstrando a importancia desse trabalho na transformagao das praticas escolares e
no fortalecimento das politicas educacionais. Destaca-se a relevancia do assessoramento como
um elemento de articulagdo entre a formacao continua e a realidade escolar, permitindo que as

acdes pedagodgicas sejam constantemente redirecionadas a partir de um conhecimento

4 Na Secretaria Municipal de Educag¢do (SME) de Ponta Grossa, utiliza-se a nomenclatura Assessora Pedagdgica
para designar as profissionais que desempenham fungdes relacionadas a formagdo continuada. Contudo, ¢é
importante destacar que essa terminologia pode variar entre diferentes instituigdes e redes de ensino. No presente
estudo, referimo-nos as profissionais encarregadas de organizar e conduzir os processos de formagdo continuada
no ambito da Rede Municipal de Ensino, desempenhando um papel central na articulagdo das praticas pedagogicas
e no desenvolvimento profissional dos docentes.

5 Caderno Pedagogico, desenvolvido com o propésito de explicitar as diretrizes e orientagdes voltadas a gestdo
educacional do municipio de Ponta Grossa. Cf: https://sme.pontagrossa.pr.gov.br/wp-
content/uploads/2021/09/Caderno-de-Gestao-Educacional-SME-Ponta-Grossa-1.pdf
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aprofundado do contexto local. Assim, as Assessoras Pedagogicas (Aps) sdo entendidas como
guias para as equipes gestoras das institui¢cdes de ensino, orientando-as na reflexdo sobre suas
praticas e na constru¢do de um fazer pedagdgico com foco na aprendizagem e no conhecimento
da realidade.

Com esse novo prisma e com base na formacgdo continuada de docentes da Educacao
Infantil, emerge a necessidade de aprofundar a andlise sobre o trabalho formativo conduzido
pelas Assessoras Pedagogicas. Essa reflexdo abrange ndo apenas o alcance e a efetividade das
propostas formativas por elas elaboradas, mas também o processo organizacional que sustenta
o exercicio deste trabalho formativo. Trata-se de compreender como as assessoras conciliam as
demandas tedricas e praticas da formacao docente, considerando os desafios institucionais,
logisticos e pedagogicos inerentes ao contexto educacional.

Desta maneira, emergiu a seguinte questdo, que nos orientou para esta pesquisa: Qual
o trabalho formativo desenvolvido pela equipe de Assessoras Pedagogicas da SME/Ponta
Grossa na formacio continuada de professoras da Educacdo Infantil? A partir dessa
inquietude, elencamos como objetivo geral: Analisar o trabalho formativo desenvolvido pelas
Assessoras Pedagogicas (APs) nos processos de formagdo continuada de professoras da
Educagdo Infantil no municipio de Ponta Grossa.

Como objetivos especificos: a) caracterizar o trabalho formativo desenvolvido pelas
profissionais (Assessoras Pedagdgicas) que realizam a formagao continuada para as professoras
de Educagdo Infantil; b) identificar como se constituem os processos de formagdo de
professores da Educacao Infantil no municipio de Ponta Grossa; c) desvelar a compreensao que
as APs possuem a respeito do trabalho formativo que desenvolvem na formagao continuada de
professores da Educacao Infantil.

Compreendendo que as praticas cotidianas das instituicdes de Educacao Infantil ndo sao
neutras, mas produzem conhecimento, reconhecemos a pratica social dos sujeitos como a base
do conhecimento, em que a teoria e a pratica sdo interligadas em um movimento dialético.
Assim, tomamos como eixo epistemoldgico a teoria como expressdo da pratica, sistematizada
em Martins (2006; 2009), no compromisso de orientar a pratica pedagogica tendo como base
as experiéncias e necessidades que buscam didlogo com a teoria.

A autora expressa que o nosso conhecimento ¢ construido nas relagdes sociais € nosso
saber ¢ arquitetado no embate, no conjunto das trocas que fazemos entre grupos, entre pessoas,
leituras, experiéncias e praticas que estamos permanentemente realizando. Nesse sentido, a

teoria expressa a agao pratica do sujeito, sendo esta relagao entre teoria e pratica, a busca por
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compreender e analisar sistematicamente a pratica desenvolvida. Ou seja, no agir tomamos
consciéncia de nossa a¢do, somos permeados permanentemente pela reflexdo e acdo, acdo e
reflexdo, no sentido da transformagado da realidade. Trata-se de um processo continuo que nos
possibilita entender o que de fato nos fazemos e o alcance de nossas agdes.

Como aporte tedrico, também nos apropriamos das consideragdes de Santos (1992),
evidenciando que a escola, ao cumprir sua funcdo social, acaba realizando muito mais a
distribuicao do saber sistematizado do que a producdo de conhecimento. Essa distribuicao do
saber a partir desse processo dd énfase a transmissdo e assimilagdo do conhecimento
historicamente acumulado, o que contribui para a divisdo social do trabalho dentro da escola na
perspectiva pedagdgica e como um todo, na desvalorizagdo dos saberes da pratica. O saber
docente sistematizado e institucionalizado, separando-se de outras praticas educativas presentes
no meio social, contribui para a fragmentacao do trabalho do professor.

Assim entendemos que, quando nosso ponto de partida sdo os desafios e necessidades
oriundas do cotidiano das instituigdes, “esse saber pode constituir a matéria-prima para a
producdo de instrumentais teoérico-praticos capazes de negar dialeticamente a situagdo
contraditoria em que o professor se encontra.” (Martins, 2006, p.143). Isso possibilita que seu
trabalho seja mais coerente com o contexto educacional. Nessa perspectiva, o elemento central
¢ a acdo pratica que se estabelece na luta das classes e na produg¢ao dos diferentes grupos sociais,
o que evidencia suas contradi¢cdes, porque nas contradi¢des, compreendem-se 0s Proprios
problemas postos pela pratica (Martins, 2009).

Na perspectiva, da teoria como expressao da pratica, a formagao continuada baseia-se
em um processo que emerge da pratica dos sujeitos, valorizando-os em seu contexto historico
e social, o que torna as reflexdes coletivas, potencializando a promocao de rupturas num sistema
educacional que se encontra estagnado. Reflexdes construidas a partir da realidade pratica e das
vivéncias de docentes tendem a constituir inquietagdes criticas e investigativas que vao além
da curiosidade ingénua, acrescida do exercicio critico da capacidade de aprender.

Deste modo, nesta pesquisa discutimos sobre a relagdo teoria e pratica na formagao de
professores, tendo como enfoque o trabalho formativo das APs na formacao continuada. Para
1ss0, nos pautamos no dialogo com diferentes autores, tais como Cunha (2008), Carlos Marcelo
(1999), Oliveira-Formosinho (2002, 2016), Campos (2012), Gatti (2020), Romanowski;
Cartaxo; Martins (2016), André (2010) e Vaillant (2000; 2003), dentre outros.

Nesse contexto dindmico, em constante transformacao, esses referenciais nos permitem

a ampliagdo das reflexdes referentes a formagao continuada de professores, compreender a
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tematica desta pesquisa como continua e articulada a pratica, assim como contribuir para
minimizar as lacunas existentes nas pesquisas de ambito académico na discussdo sobre a
tematica da formagao continuada de professoras da Educacao Infantil.

Como metodologia, este estudo teve como ponto de partida a elaboragdo de um Estado
do Conhecimento pautado em Romanowski e Ens (2006), Santos e Morosini, (2021). Assim,
tomamos como base de dados a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD),
CAFe para acesso aos Periodicos CAPES e Biblioteca do Programa de Pos-Graduagdo em
Educagao (PPGE) da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPQG).

Conjuntamente, ocorreu a observagdo do cotidiano das Assessoras Pedagdgicas (Aps),
no acompanhamento das formagdes oferecidas para elas e por elas, no cotidiano do trabalho
desenvolvido por estas profissionais. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas e uma roda
de conversa, com o objetivo de conhecer a trajetoria das Assessoras € promover uma
aproximagao entre a pesquisadora e as participantes.

No decorrer dessa elaboragdo, foi organizado um quadro de coeréncia interna da
pesquisa, o qual foi fundamental para a estruturagao e desenvolvimento do estudo. Servindo
como um auxilio e orientacdo, permitiu a explanagdo das hipoteses, objetivos, procedimentos
metodologicos e referencial teorico que viabilizariam o estudo. Ao longo da pesquisa, o quadro
foi alterado e ajustado, sempre em consonancia com o andamento dos estudos e as discussoes
realizadas no Grupo de Estudo, Pesquisa e Extensdo em Educacdo Infantil (GEPEEDI).

Essa dinamica de construcao e validagao, realizada de forma colaborativa, fortaleceu a
confiabilidade da pesquisa, mas também ampliou a legitimidade da analise dos dados. Ao
incorporar diferentes perspectivas, o processo assegurou fundamentacdo e compreensdo da

realidade estudada.



Quadro 1- Quadro de coeréncia da pesquisa
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Como se constituem oS
processos de formagdo de
professores da Educagdo Infantil
no municipio de Ponta Grossa
propostos pela equipe de APs?

Como as Assessoras
Pedagogicas compreendem o
processo de trabalho formativo
que desenvolvem na formacao
continuada de professoras da
Educacdo Infantil na rede
municipal?

*Identificar como se
constituem os processos de
formacdo de professores da
Educacao Infantil no
municipio de Ponta Grossa.

* Desvelar a compreensdo
que as APs possuem a
respeito do trabalho
formativo que desenvolvem
na formagdo continuada de
professores da Educagdo
Infantil.

Pergunta(s) de pesquisa Objetivos Metodologia Base
epistemologica

Qual o trabalho formativo | Geral:

desenvolvido pela equipe de | Analisar o trabalho formativo | Observacdo: Teoria como

Assessoras Pedagégicas da | desenvolvido pelas APs nos | -Formagdes expressao da

SME/Ponta Grossa na | processos de  formacgdo | oferecidas as e pelas | pratica (Martins;

formacdo  continuada  de | continuada de professoras da | Assessoras Santos)

professoras da  Educac¢do | Educagdo Infantil no | Pedagodgicas da

Infantil? municipio de Ponta Grossa. Educacéao Infantil Formagao de

-Elaboracao de | professores
Especificos: formacao continuada | (Carlos Marcelo

Como as Assessoras | *Caracterizar o  trabalho | -Acompanhamento de | Garcia; Camilo

Pedagogicas desenvolvem o | formativo desenvolvido pelas | visita pedagdgica em | Cunha)

trabalho formativo na | profissionais (Assessoras | Cmei

organizagao da  formacgdo | Pedagdgicas) que realizam as Formacao

continuada das professoras de | formagdes continuadas para | Entrevistas Continuada

Educagao Infantil? as professoras de EIL semiestruturadas (Gatti; Oliveira-
Formosinho;

Roda de Conversa

Estudo documental

Campos; Franco)

Formagao de
formadores
(Romanowski,
Vaillant)

Praxis: Freire

Argumentacio/hipotese

trabalho formativo.

A formagao inicial ndo ¢ suficiente para garantir a atuagdo de qualidade na Educacdo Infantil da rede.

A perspectiva politica defendida pela rede municipal de ensino interfere na concepgdo das APs sobre seu

As concepgdes e a formagdo das formadoras vao incidir nos processos de formagao docente na rede.

Existem outros processos institucionais (visao empresarial da educacio) que permeiam a elaboragao,
execugdo e controle dos processos formativos e podem facilitar ou dificultar a apropriacdo de elementos
tedrico-praticos que favorecam o trabalho das docentes.

Fonte: As autoras (2024)

A pesquisa foi organizada em trés capitulos: no primeiro, delineamos o percurso

metodoldgico, a revisdo de literatura, que nos permitiu reconhecer o que se discute atualmente

sobre a formacdo continuada e os autores que permeiam essa temdtica, como também,

apresentamos os instrumentos, técnicas e procedimentos metodoldgicos que possibilitaram a

compreensdo do contexto que nos inserimos.
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No segundo capitulo, apresentamos as motivagdes que impulsionaram a presente
pesquisa, abrindo as portas para uma jornada de descobertas e reflexdes. Nele, abordamos os
conceitos centrais € a base tedrico-epistemologica que fundamenta a pesquisa no que se refere
a teoria como expressao da pratica, a formagao continuada de professoras da Educagao Infantil
e o trabalho formativo de Assessoramento Pedagodgico, aqui indicado pelo trabalho
desenvolvido pelas formadoras junto as equipes gestoras.

No terceiro capitulo, sdo apresentadas as categorias de analise, elementos importantes
para interpretacdo e organizagao dos dados gerados durante a pesquisa. Essas categorias foram
definidas com base no referencial tedrico adotado e nas questdes orientadoras do estudo,
garantindo uma estrutura so6lida para o tratamento das informagdes, ressaltando os aspectos
relevantes do objeto de estudo e revelando as relagdes, contradigdes e dindmicas presentes na
realidade pesquisada. Este capitulo, portanto, consolida a pesquisa, oferecendo as bases
necessdrias para uma interpretacdo critica e fundamentada dos resultados, alinhada ao
compromisso académico de produzir conhecimento rigoroso e relevante.

Assim, reconhecemos que o trabalho das formadoras na formacao continuada de
professores requer re/conhecimento sobre o contexto das instituigdes, compreendendo a teoria
e a pratica interligadas em um movimento dialético. Concordamos com Campos (2012, p. 15)
para quem “[...] a pedagogia vai e vem entre a pratica e as teorias que sustentam essa pratica”
e, quando a Educagdo Infantil ¢ integrada ao sistema educacional, o contraste nas necessidades
do atendimento das criangas nos mostra impasses ¢ dificuldades a serem superadas. As politicas
educacionais nos ultimos anos se mostram moldadas pela economia e pela intensificacdo da
competicao. Essa busca por eficiéncia e produtividade se traduz na formacdo de professores,
que passa a ser vista em uma oOtica instrumental.

Nesse cenario, a busca incessante por eficiéncia, resultados mensuraveis e produtividade
transforma a formacdo de professores em um processo cada vez mais instrumentalizado e
tecnicista. Sob essa otica, a formacgdo docente ¢ reconfigurada para atender as demandas do
mercado educacional, priorizando habilidades e competéncias voltadas para resultados rapidos
e objetivos quantitativos, como indicadores de desempenho e metas preestabelecidas. Essa
abordagem ignora a complexidade do trabalho pedagdgico, que envolve reflexdes criticas,
construcdes coletivas e a adaptacdo as realidades socioculturais.

O impacto dessa visdo gerencialista ¢ a reducdo do professor a um "executor de tarefas",
em vez de um profissional autdnomo e reflexivo. Ao privilegiar uma logica de mercado, que

valoriza a eficiéncia operacional e a competicao, as politicas educacionais acabam precarizando
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a formagdo docente e desconsiderando a dimensdo humana, ética e emancipadora da educagao.
As politicas educacionais dos ultimos anos tém se mostrado fortemente influenciadas
por logicas gerencialistas e capitalistas, moldadas pela economia de mercado e pela
intensificacdo da competicdo. A busca incessante por eficiéncia, resultados mensuraveis e
produtividade transforma a formagdo de professores em um processo cada vez mais
instrumentalizado e tecnicista. Sob essa 6tica, a formacao docente € reconfigurada para atender
as demandas do mercado educacional, priorizando habilidades e competéncias voltadas para
resultados rapidos e objetivos quantitativos, como indicadores de desempenho e metas
preestabelecidas. Essa abordagem ignora a complexidade do trabalho pedagdgico, que envolve
reflexdes criticas, construgdes coletivas e a adaptagdo as realidades socioculturais dos alunos.

O impacto dessa visao gerencialista ¢ a redugdo do professor a um "executor de tarefas",
em vez de um profissional autonomo e reflexivo. Ao privilegiar uma légica de mercado, que
valoriza a eficiéncia operacional e a competi¢ao, as politicas educacionais acabam precarizando
a formagdo docente e desconsiderando a dimensdo humana, ética e emancipadora da educagao.
Nesse contexto, ¢ preciso repensar as politicas educacionais, resgatando a formagdo de
professores como um processo integral e critico, que transcenda a ldgica capitalista de
produtividade e reconhega o papel do educador como agente de transformacao social e promotor
de uma educagdo que valorize o coletivo, a equidade e o pensamento critico.

Nesse contexto, a formacao continuada, quando bem estruturada, torna-se um processo
de contraponto a logica gerencialista e capitalista que tem permeado as politicas educacionais.
Ao invés de apenas adaptar os professores as demandas do mercado e as metas de
produtividade, a formacdo continuada passa a ser entendida como um processo critico e
emancipador, que promove o desenvolvimento integral dos educadores e fortalece sua
autonomia profissional. Conforme Novoa (1995), seu objetivo principal reside em estimular
uma perspectiva critico-reflexiva nos participantes. Essa perspectiva permite que os docentes
questionem suas praticas, busquem novas solu¢des para os desafios do dia a dia e,
consequentemente, desenvolvam praticas significativas buscando a praxis.

Ao abordar um tema de tal importancia, reconhecgo as responsabilidades, consciente de
trata-lo com seriedade. Nao intenciono impor uma visao unica e valida, mas abrir espacos para
o diadlogo, compartilhando diferentes perspectivas e conhecimentos. Convido o leitor a se juntar
a mim nessa jornada de investigagdo, com a mente aberta a possiveis criticas e debates, para
explorarmos as nuances do tema, tecer reflexdes e quem sabe, at¢ mesmo desafiar alguns

pressupostos que o envolvem.
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CAPITULO 1 - CAMINHO METODOLOGICO

Para compreender a esséncia e os resultados deste estudo, torna-se indispensavel
iniciarmos pelo caminho metodologico que o orientou. Essa escolha ndo apenas organiza a
trajetoria percorrida, mas também permite ao leitor acompanhar, de forma clara e
fundamentada, as decisdes que guiaram cada etapa da pesquisa. E no detalhamento do caminho
metodoldgico que reside o elo entre a base epistemologica escolhida e como o objeto de estudo
foi analisado, revelando a coeréncia entre o referencial tedrico e a abordagem investigativa.

A teoria que embasa este trabalho nao foi selecionada de forma aleatoria, ao contrario,
reflete um alinhamento cuidadoso com o olhar analitico que adotamos. Esse vinculo teorico-
metodologico oferece um eixo interpretativo consistente, permitindo uma analise que dialoga
profundamente com o contexto estudado e com as questoes levantadas ao longo da pesquisa.
Assim, compreendemos que esse caminho ndo ¢ apenas compreender o "como", mas também
o "por qué" da investigagdo para captar a profundidade do estudo e o significado de suas
reflexdes e conclusdes.

Deste modo, este capitulo foi organizado para apresentar o caminho metodologico
percorrido para a realizacao desta pesquisa. Iniciamos com as pesquisas correlatas na revisao
de literatura que nos proporciona conhecer as produgdes a respeito do objeto de estudo. Na
sequéncia, apresentamos os instrumentos que contribuiram para gerarmos os dados — a
observagdo, entrevista e roda de conversa, finalizando com a discussdo sobre a metodologia
para a analise de dados. A abordagem desta pesquisa ¢ qualitativa e se caracteriza por explorar
o mundo dos significados das ac¢des e das relagdes humanas, os quais ndo podem ser reduzidos
a numeros e equacgdes. Em vez disso, sdo compreendidos por meio de critérios de observagao e
analise que possibilitam a interpretacdo de seus sentidos e significados (Moura; Lima, 2014).

Valorizamos, suas vozes e vivéncias em um cenario social e historico especifico,
orientando-nos pelo didlogo constante entre teoria e pratica, considerando que os dados
produzidos emergem de interagdes dindmicas entre a pesquisadora e as participantes. Portanto,
ao adotar o paradigma qualitativo, este trabalho reconhece a importancia de compreender e
considerar as particularidades que envolvem os sujeitos € o contexto analisados. Essa escolha
metodoldgica garante um olhar aprofundado e interpretativo, fundamental para alcancar os

objetivos propostos e oferecer uma analise significativa e transformadora.
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1.1 - REVISAO DE LITERATURA

Para realizar a pesquisa sobre o trabalho formativo das Assessoras Pedagogicas na
formacdo continuada da Educagdo Infantil, entendemos ser necessario aprofundar o
conhecimento sobre essa temdtica, considerando a importancia dos formadores na organizagao
deste processo, como também de mapear as pesquisas ja realizadas, referenciais teoricos,
lacunas presentes, destacando assim nossa pesquisa na sua relevancia social.

Para tanto, a revisdo de literatura iniciou-se com a claboracdo de um Estado do
Conhecimento fundamentado nas perspectivas de Romanowski e Ens (2006) e Santos e
Morosini (2021). O objetivo foi analisar e delinear o panorama atual das pesquisas relacionadas
ao tema, fornecendo a percep¢do tanto sobre as dreas de investigagdo quanto sobre as
abordagens tedricas subjacentes aos estudos. O Estado do Conhecimento ¢ concebido como
uma estratégia para ampliar a compreensdao de um determinado assunto, possibilitando a
identificacdo de lacunas de pesquisa, novas perspectivas e abordagens inovadoras que ainda
ndo foram exploradas (Santos; Morosini, 2021).

Nesse contexto, foi conduzida uma investigacdo sobre estudos relacionados a
formacgdo continuada de professoras da Educacdo Infantil, visando identificar os temas e
questdes centrais abordados nessas pesquisas. A partir desse levantamento, buscou-se articular
tais resultados com o escopo da nossa propria pesquisa, que visa analisar o trabalho das
Assessoras Pedagogicas no processo formativo das professoras da Educacdo Infantil. Este
levantamento proporciona aos pesquisadores,

[...] examinar as énfases e temas abordados nas pesquisas; os referenciais teoricos que
subsidiaram as investigagdes; a relagdo entre o pesquisador e a pratica pedagogica; as
sugestdes e proposicdes apresentadas pelos pesquisadores; as contribuicdes da
pesquisa para mudangas ¢ inovagdes da pratica pedagogica; a contribuicdo dos

professores/pesquisadores na definicdo das tendéncias do campo e formagdo de
professores (Romanowski; Ens, 2006, p. 39).

A busca, desenvolvida no més de junho de 2024, tomou como base de dados a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), CAFe para acesso aos Periddicos
CAPES e Biblioteca do Programa de Pos-Graduagao em Educacao (PPGE) da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Empregamos os descritores: “Educacdo
Infantil”,“Formag¢do Continuada” e “Formador”, nos deparamos com pesquisas que nao
contemplavam o formador, ou que remetessem essa fungdo a algum outro profissional no
desenvolvimento da formacdo continuada. Dessa forma, optamos por excluir o descritor

“Educagdo Infantil” para ampliar as possibilidades. Ao buscar esse cenario mais amplo,
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conseguimos perceber as pesquisas que incluem o sujeito formador nas discussdes. Assim,
iniciamos nossa busca compreendendo o ineditismo de nossa temdtica e o comprometimento
em desenvolver esta pesquisa.

O primeiro rastreamento ocorreu na BDTD, em que 35 pesquisas foram identificadas.
Em seguida, foi realizada uma busca no CAFe, resultando em 113 artigos. Durante a revisao
dos titulos e resumos, conforme orientagdo de Santos e Morosini (2021), excluimos 143
trabalhos entre teses, dissertacdes e artigos, um numero elevado, mas percebemos registros
duplicados e outras tematicas destacadas nestes trabalhos, areas especificas como: modelagem
matematica, geometria, ciéncias, comunicacdo, tecnologias educacionais, valores morais,
Programa de Iniciagdo a Docéncia, diversidade étnico-racial, literatura e estudos sobre
educagdao do campo. Assim como, também, algumas abordavam narrativas docentes sobre
formacdo continuada, investigavam a origem da profissio docente e outras analisavam
programas especificos.

Posteriormente, uma busca na Biblioteca do PPGE/UEPG identificou-se uma
dissertacdo relevante para o estudo, sendo a mais préxima do objeto de pesquisa, realizada no
mesmo municipio de nossa investigacdo. Ela foi selecionada por abordar mudangas e
permanéncias, na pratica de formagdo continuada com equipes gestoras na Educacdo Infantil.
E preciso um destaque para este campo especifico de busca, tratando-se da instituigdo ligada a
pesquisa. Assim, evidenciamos que foram encontradas outras 14 pesquisas no campo da
formagdo continuada, embora relevantes para a Educagdo, ndo se concentravam
especificamente na Educagdo Infantil. Esses trabalhos abordavam areas como os anos iniciais
do Ensino Fundamental, formag¢ao de alfabetizadores, formagao nas escolas da Rede Estadual,
formag¢ao de formadores a distancia, e areas especificas como Matematica e Geografia.

A formagdo de professores ¢ um tema importante que vem ganhando espago nas
discussdes sobre a educagdo, no entanto, a escassez de pesquisas que aprofundem essa tematica
¢ um desafio significativo. Embora muitos estudos se dediquem a analisar praticas pedagdgicas
ou resultados de programas educacionais, a formacdo de professores como um processo
estruturante ainda ¢ esporadica. Quando se trata especificamente dos formadores de
professores, o panorama ¢ ainda mais restrito, poucos estudos voltam sua tematica para esses
profissionais, suas condi¢gdes de trabalho e os desafios enfrentados. Por serem pouco explorados
pela literatura académica, essa falta de investigacdo aprofunda a invisibilidade do trabalho
formativo dos formadores.

Para a presente dissertacao, foram selecionadas pesquisas que abordam, ainda que de
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forma limitada, aspectos da formac¢do de professores e do trabalho dos formadores. O critério
de escolha baseou-se na relevancia dos estudos para subsidiar a compreensdo do trabalho
formativo das assessoras pedagogicas no contexto educacional. Essas pesquisas foram
analisadas com o objetivo de identificar as contribuigdes existentes e as lacunas que
permanecem no campo. Assim, além de dialogar com os estudos ja consolidados, esta
dissertagdo busca ampliar o entendimento sobre o trabalho formativo dos formadores de
professores, oferecendo subsidios tedricos e praticos para a discussao desse processo formativo.

Embora relevantes para a Educagdo, muitos trabalhos foram excluidos devido a
especificidade do tema, revelando a escassez de pesquisas sobre formagdo de formadores da

Educacao Infantil; ao final, 6 estudos foram selecionados e organizados no quadro 2.

Quadro 2: Producdes selecionadas nas bases de dados

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

Tipo Titulo Autor (a) Ano | Instituicio
Diss. | O formador e a formagao continuada de PEREIRA, 2010 | PUC/SP
professores: saberes e praticas Alessandra de

Féatima Camargo
Diss. | Do trabalho na escola ao trabalho para e CASTELLO, Elaine | 2023 | PUC-SP
com a escola: as contribui¢oes do assessor | Cristina
pedagogico, sob a otica do professor, para
a formacgdo permanente em contexto de

trabalho
CAFe/Periédicos CAPES

Tipo | Titulo Autor(a) Ano | Revista

Artigo | Um olhar para a formagao de formadores GASTALDI, Maria | 2013 | Revista académica de
na formagao continuada na educagio Virginia Educagéo do ISE Vera
infantil Cruz

Artigo | O papel do formador no processo de BORGES, Simoni 2020 | Research, Society and
formacdo continuada: formadores ou Pereira; Development,
informadores CARVALHO,

Edione Teixeira de;
Artigo | O COORDENADOR PEDAGOGICO E PINTO, Francisca 2021 | Revista Ibero

SEU PAPEL FORMADOR DENTRO DA | Soares da Mota Americana de
ESCOLA Humanidades,
Ciéncias e Educacao-
REASE
PPGE/UEPG
Tipo | Titulo Autor(a) Ano | Instituicdo
Diss. A pratica pedagdgica das equipes gestoras | PEREIRA, Stephany | 2022 | UEPG
dos CMEIs na formagao continuada dos de Souza

profissionais da Educagao Infantil na rede
municipal de ensino de Ponta Grossa/PR
(2000/2020)

Fonte: Dados organizados pela autora
Nota: Organizagdo feita a partir da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), Periodicos
CAPES e PPGE/UEPG
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Em um didlogo com as produ¢des académicas, podemos observar que, ao longo dos
anos, houve um numero crescente de artigos e trabalhos que abordam especificamente a
Educagao Infantil. Estudos nessa area t€ém desempenhado um papel fundamental na defini¢ao
da identidade dessa fase inicial da educacao basica. Portanto, a justificativa para o mapeamento
desse campo ¢ evidente, por considerar uma andlise que proporciona a compreensao mais
aprofundada da representagao da produgdo académica. (Romanowski; Ens, 2006).

Com as analises das pesquisas foi perceptivel a abordagem das discussdes presentes,
destacamos a identificagdo das principais contribui¢des de autores anteriores, cujas analises
visam embasar os proximos passos, ampliando os conhecimentos e indicando diregdes que
podem esclarecer novas questdes de pesquisa. A leitura dos trabalhos permitiu uma melhor
compreensdo acerca do que o meio académico, em particular o circunscrito nesse conjunto de
trabalhos, tem construido sobre o trabalho do formador no campo da formacao continuada de

professores.
1.1.1 — Um didlogo com as pesquisas

Os trabalhos selecionados nos oferecem um panorama sobre esta pesquisa, pois as
preocupacdes presentes nos mostram propostas voltadas para a formagao de formadores e a
importancia do trabalho desse sujeito nas institui¢des de ensino. Nos trabalhos, notamos,
também, predominantemente, a atribuicdo do papel de formador as gestoras da Educagio
Infantil, gerando discussdes sobre as condi¢des burocraticas que limitam suas responsabilidades
e comprometem os momentos de formacgao.

O olhar do formador em relagdo ao contexto ¢ fundamental, ndo apenas para
compreender sua realidade, mas também para estar ciente das politicas e debates atuais sobre a
Educacdo Infantil. Reconhecer o espaco como um lugar de formagdo e construgcdo de
conhecimento ¢ essencial para capacitar as docentes a refletirem criticamente. Isso implica em
reconhecer a importancia de proporcionar oportunidades de formacao que estimulem suas
habilidades de criacdo e participagdo, baseadas em suas proprias experiéncias com as criangas.
Portanto, ¢ fundamental possibilitar as professoras a construgado tanto individual quanto coletiva
de conhecimento e o desenvolvimento profissional para aprimorar suas praticas pedagogicas.

Desse modo, iniciamos a andlise pela BDTD, em que a dissertacdo de Pereira (2010)
nos convida a discutir a complexidade da formagao de professores e traz o formador como um
agente que contribui para a melhoria do trabalho docente. A autora aponta que, ao oportunizar

estudos e intervengdes, o formador tem papel na construcao de conhecimentos pedagdgicos.
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Mas que ha resisténcia dos professores frente a estudos com foco na teoria, buscando mais
estratégias praticas, o que dificulta o trabalho dos formadores, “que se veem acuados no sentido
de nao saber conduzir adequadamente os conflitos nos grupos, oriundos da discordancia”
(Pereira, 2010, p. 101).

No mesmo local de busca, temos a pesquisa de Castello (2023), que aborda o orientador
pedagogico no papel de propositor da formacao continuada, pontuando que as metodologias
usadas pelos orientadores contribuem para aprimorar as praticas docentes, mas nos alerta que,

A nio participacdo dos docentes na escolha dos temas de formagao revela a crescente
perda de autonomia e o aligeiramento dos processos de proletarizagdo, pois o
aprofundamento desse modelo de parceria com a participagdo do mercado editorial
paulatinamente pode reforgar a tomada de decisdo pelo/a coordenador/a e ainda,

retirar do/a professor/a o controle sobre o seu proprio trabalho, na sua execucao e na
elaboracao dos caminhos formativos (Castello, 2023, p. 87).

As discussdes oportunizadas por estas autoras veem ao encontro com nossa pesquisa,
ao discutirmos a importancia da formacdo continuada a partir da realidade do ensino, das
condicdes e contradi¢des existentes, a necessidade de estar contextualizada com os desafios da
pratica para que ao se construirem as possibilidades, estas fagam sentido para a institui¢ao. O
trabalho dos formadores, dessa forma, contribui para a emancipagdo dos professores a partir da
compreensdo critica da educagdo e das relagdes existentes na instituigdo de ensino e na
sociedade.

Nos artigos selecionados no CAFe, temos o trabalho de Gastaldi (2013), “Um olhar
para a formagdo de formadores na formacdo continuada na educagdo infantil”’, em que se
investigou os processos formativos para formadores no modelo colaborativo, ressaltando a
necessidade de reconhecer a complexidade do trabalho de formador e nos alertando para a falta
de investimento e cursos especializados que contribuam para a construcao de identidade desses
profissionais.

No artigo de Borges e Carvalho (2020) tém-se os formadores como sujeitos que
proporcionam a pratica e a reflexdo pedagogica e, por meio da formacao continuada, auxiliam
na a praxis dos professores, mas que, ainda assim, esse profissional ¢ pouco reconhecido, o que
resulta na escassez de pesquisas que enfocam o formador. Nessa mesma linha, o artigo “O
coordenador pedagdgico e seu papel formador dentro da escola”, de Pinto (2021) nos revela
que ao assumir essa funcao o coordenador pedagogico tem a possibilidade de realizar formagdes
que sejam significativas, mas a burocracia que existente nas instituicdes educacionais
dificultam o desenvolvimento da formagao continuada.

O que percebemos nessa plataforma, também, ¢ a escassez de trabalhos que tenham o
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foco no formador e debates quanto a sua identidade, mas que vem sendo caracterizado como
um profissional que se desenvolve na e sobre a pratica exercida. Assim, a constituicdo
formadora pode acarretar reproducao de ideologias dominantes que perpetuam a alienacao e
desigualdades, sobre a propria pratica sem embasamento teoricos que a sustentam, ¢ desafiador
mediante ao trabalho da formagao continuada.

Na busca pela Biblioteca PPGE/UEPG, identificamos a dissertacdo de Pereira (2022),
que aborda a gestdo escolar e a pratica mediatizada, com foco na formacao continuada dos
gestores e professores da Educacao Infantil. Destaca a importancia da autonomia do professor
e discute parcerias com institui¢des privadas, ressaltando a necessidade de compreender os
limites dessas parcerias. Quanto a formagdo continuada, faz uma analise dos documentos
histéricos que regem a Educagdo Infantil de Ponta Grossa, abordando a trajetoria da formagao
continuada dos profissionais e as mudangas nas diretrizes curriculares ao longo do tempo.

A autora compreende a formacdo continuada como um processo. Com isso, o foco
passa a ser a conscientizacdo e a transformacdo das condi¢des de trabalho, visando uma
educagao que promova a transformagao social. O formador, que visa e estimula uma perspectiva
critico-reflexiva, precisa oportunizar que as reflexdes sejam coletivas. De acordo com Martins
(2006) essa perspectiva compreende o docente como sujeito que cria, possibilita e toma
decisdes para enfrentar e superar os desafios do seu trabalho.

Defendendo a formacao continuada numa perspectiva transformadora e de valorizagao
dos profissionais, o resultado do estado do conhecimento contribuiu para compreendermos o
ineditismo de nosso estudo que tem como objeto o trabalho formativo das Assessoras
Pedagogicas, o qual ¢ complexo e engloba diferentes elementos, pessoais, profissionais e
institucionais. Isso indica que se faz necessario mais pesquisas e discussdes acerca desta funcao,
que ao promover a formacdo nao sé desenvolve competéncias pedagdgicas, mas também

fomenta uma consciéncia critica e um espirito de transformacgao social entre os professores.
1.2 — A OBSERVACAO

O primeiro desafio que o (a) investigador (a) enfrenta no trabalho de campo ¢ obter
autorizagao para conduzir o estudo que planejou. Uma vez decidido qual seria o campo de nossa
pesquisa, nosso caminho iniciou com uma conversa prévia com a Coordenadora da Educacao
Infantil na Secretaria Municipal de Educagdo (SME), que demonstrou interesse imediato sobre

a pesquisa e solicitou a realizagdo do protocolo junto a Prefeitura. Apds a autorizagdo deste
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protocolo, nosso proximo passo foi obter a autorizagio do Comité de Etica da Universidade®
vinculada a esse trabalho por meio da Plataforma Brasil, finalizada com éxito no més de junho
do ano de 2023. Iniciamos nossa inser¢ao em campo no més de agosto do mesmo ano.

Quanto a representatividade do primeiro dia do pesquisador em campo, Bogndan e

Biklen (1994, p. 122) nos dizem que,

Os primeiros dias poderao ser duros se nao tiver sentido de humor e se nao estiver
preparado para cometer erros. [...] Nas primeiras vezes, os investigadores pouco
experientes ainda ndo tiveram experiéncias suficientes para retirar delas as devidas
comparagdes e sentem-se desconfortaveis com o rétulo de "investigador". Nao tém a
certeza se querem ficar associados a esse rotulo ou, noutros casos, ndo sabem se
merecem esse titulo tdo distinto. Para além disso, ndo compreendem que a sensagao
de desconforto faz parte deste tipo de trabalho. Como em qualquer papel que se
desempenha, no papel de investigador, vai-se desenvolvendo uma confianga crescente
a medida que se ganha pratica. Ser-se investigador ¢ algo que se desenvolve em si,
embora a principio pareca ser extremamente dificil.

Assim, entendemos que a pesquisa em campo nos possibilita acessar o conhecimento
de um contexto especifico. Ao pesquisar sobre a formac¢do continuada na Educa¢ao Infantil a
partir do trabalho das formadoras, podemos explorar a relagao entre teoria e pratica, entender
as influéncias sociais, culturais, ambientais e politicas sobre o objeto de estudo e considerar
diferentes perspectivas.

Apo6s agendar com a coordenadora responsavel pela Educagao Infantil, me desloquei
at¢é a SME, para que assim apresentasse minha intencdo de pesquisa para as Assessoras
Pedagbgicas. Ao chegar no local, logo ap6s o horario de almogo, percebi um fluxo continuo,
um ambiente de risadas e afinidades, as conversas envolviam trocas profissionais e pessoais,
passando a impressao de ser um lugar em que as pessoas se sentiam a vontade, apresentando
uma cultura de colaboragdo e camaradagem.

O espaco que encontrei me surpreendeu. Um ambiente grande, de paredes brancas e
divisorias, o que remeteu a uma reparticao publica, com mais ou menos 8 mesas equipadas com
computadores, telefone e impressoras. Me questionei como um espaco que se dedica a crianga
nao carrega nada ligado a esta crianca? Nao que eu esperasse a imagem de crianga padrao, até
porque nao sao essas criangas que ocupam nossos espacos nas instituigdes, mas esperava “vida”
detalhes que remetessem para qual crianga elas trabalham. As tnicas cores destacadas daquele
ambiente eram os girassois feitos de E.V.A. postos sobre as mesas, em meio a tantos papéis.

Fui apresentada a quatro APs, uma delas ndo pdde estar presente nesse momento. Ao

ser convidada a me sentar, apresentei minha pesquisa, meus objetivos € a importancia desta

6 Pesquisa aprovada na Plataforma Brasil sob CAAE: 70577923.4.0000.0105



35

pesquisa para a area da educagdo. Neste momento, também apresentei o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Com a assinatura devidamente realizada, aproveitei para
conhecer um pouco do trabalho desenvolvido e iniciar a observagao sobre o que me ofereciam.

A primeira sensagdo foi a de um bombardeio de informagdes. As profissionais se
mostraram prestativas e interessadas em me apresentar seus posicionamentos € avangos em
relagdo a EI no Municipio. Nos primeiros dias de trabalho de campo, iniciamos o
estabelecimento de relagdes, familiarizando-nos com o ambiente e comecando a sentir-nos mais
a vontade. Trabalhamos no sentido de criar um ambiente onde as participantes se sentissem
confortdveis conosco e onde pudéssemos também nos sentir mais a vontade, conforme
respaldados por Bogdan e Biklen (1994).

Realizamos nossa observacao no periodo de agosto de 2023 a margo de 2024. Nesse
periodo, tivemos um momento em que elas contaram um pouco sobre suas atribuicdes,
enfatizando o interesse em contribuirem para a Educacdo Infantil e compreendendo sua
atividade como um cargo de transi¢ao e muito aprendizado. Bogdan e Biklen (1994) nos alertam
sobre a sensacdo de desconforto e de ndo nos sentirmos como parte do ambiente. Esse
sentimento inicial somados ao querer gerar dados e o dilema de como participar dos momentos
sem intervir na rotina ja existente nos impulsionaram nas anotac¢des e nas percepcoes.

Os momentos de observagdo se compuseram em: momentos de planejamento de
formacdo em que percebemos que a organizacdo se desenvolveu por meio de elaboragdo de
texto, slides, mobilizagdo (dinamica) e atividade pratica; acompanhamento de formacao
realizada pelo Instituto Leman; visitas de assessoramento em Centro Municipal de Educacao
Infantil (CMEI); reunido de pais e formacdes realizadas pelas Assessoras.

Confesso que ha anos ndo adentrava uma instituicdo da infancia, como referido na
introducao desta pesquisa, pois meu estagio em Educagdo Infantil ocorreu de forma remota.
Assim, me deparei com salas escuras, enfeites no teto e muitas criangas querendo conhecer
quem era aquela pessoa diferente que se embrenhou em seu espago. O que me marcou foi ser
recebida com abragos, balbucios, cheiro de leite e de fralda suja, com sorrisos e olhos curiosos.

Tivemos também a oportunidade de conversar com a Coordenadora das Assessoras,
uma conversa rapida, mas com dados importantes para pensarmos nossa pesquisa. Nessa
conversa, foi pontuado o fato de ndo podermos participar de todos os momentos de
acompanhamento, que esses aconteceriam conforme a secretaria achasse pertinente. O motivo
para isso acontecer foi de que algumas gestoras poderiam sentir que seu espago estava sendo

invadido. Os conflitos gerados em situacdo de pesquisa sdo comuns, assim, relatar de forma
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honesta as dificuldades enfrentadas contribui para desenvolver estratégias para lidar com

situacdes semelhantes no futuro.
1.3 — ENTREVISTAS

Um dos instrumentos que utilizamos para a produgdo de dados foi a entrevista semi-
estruturada, que conforme Gaskell (2002, p. 64), “fornece os dados basicos para o
desenvolvimento e a compreensao das relagdes entre os atores sociais e sua situagdo. O objetivo
¢ uma compreensdo detalhada das crencas, atitudes, valores e motivagdes, em relagao aos
comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos.”

Ainda conforme o autor, a compreensao dos mundos de vida dos entrevistados e de
grupos sociais especificos ¢ uma condi¢do fundamental para entrevistas qualitativas. Essa
compreensdo pode contribuir para uma variedade de esfor¢os na pesquisa. Pode ter um objetivo
em si, fornecendo uma "descri¢ao detalhada" de um meio social especifico. Além disso, pode
ser usada como base para construir um referencial para pesquisas futuras e fornecer dados para
“testar expectativas e hipoteses desenvolvidas fora de uma perspectiva teorica especifica”.
(Gaskell, 2002, p. 76)

Em outras palavras, ao realizar as entrevistas, formulamos algumas questdes centrais
alinhadas aos objetivos da pesquisa. No entanto, essas perguntas ndo eram fechadas e, no
decorrer das entrevistas, novas questdes surgiam e eram direcionadas aos participantes. Esse
aspecto representa um ponto positivo para o método de entrevista semiestruturada, pois permite
uma dindmica na geragao de dados, possibilitando uma abordagem mais flexivel e adaptavel as
respostas e contextos dos entrevistados.

A entrevista semiestruturada foi utilizada para conhecermos a trajetoria das
formadoras e assim tracarmos um perfil que contribuisse para caracterizarmos o trabalho
desenvolvido por elas na realizagdo da formagdo continuada para professoras da Educagao
Infantil. Deste modo, elas ocorreram de forma individual e presencialmente. Conforme Gaskell
(2002, p. 78), esse modelo de entrevista contribui para “explorar em profundidade o mundo da
vida do individuo”.

As entrevistas foram gravadas e, em seguida, transcritas para analise. Ao realizar a
transcricdo das entrevistas, seguimos as orientagdes de Duarte (2004) de que a entrevista deve
ser transcrita na integra, no entanto, ¢ permitido editar palavras faladas de forma abreviada ou

girias, desde que o conteudo original ndo seja modificado.
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Assumir que somos autores de nossas pesquisas, assim como do texto produzido a
partir dela, ndo significa, de modo algum, desqualificar nossos informantes, minimizar
a importancia do olhar deles em relagdo ao contexto estudado ou arrogar-nos o lugar
de sujeito-suposto-saber; significa, apenas, ndo perder de vista que ¢ o pesquisador
quem define os objetivos da pesquisa, quem escolhe o método de investiga¢do, quem
realiza entrevistas, elabora o roteiro, registra respostas, transcreve, arquiva, interpreta
e escreve e assina o texto final. Seu ponto de partida serd sempre aquilo que o
informante lhe diz, pois isso é sua matéria-prima (Duarte, 2004, p. 218).

Nossas entrevistas contaram com cinco participantes, todas as Assessoras Pedagogicas
da Educacao Infantil. Com quatro delas, esse momento aconteceu no més de setembro/2023, na
Secretaria Municipal de Educagdo com uma das participantes, tivemos mais dificuldades no
acesso por trabalhar com as Escolas de Ensino Fundamental que possuem turmas de Educagao
Infantil. Devido a quantidade alta de instituicdes que atende, o seu trabalho ¢ um pouco mais
isolado das demais assessoras. Assim, esta ultima entrevista ocorreu no més de mar¢o/2024, via
plataforma meet.

Respaldados em Bogdan e Biklen (1994) compreendemos que “as questdes éticas
assumem diferentes formas consoante e podem surgir em momentos diferentes do trabalho de
campo e do processo de investigagdo”, quanto a protecdo da identidade dos sujeitos
participantes, ¢ um principio fundamental em qualquer pesquisa. Ela garante que ndo haja
qualquer dano ou constrangimento, seja na divulgacao de dados pessoais ou no uso indevido
dos dados produzidos. Na pesquisa qualitativa, o anonimato pode ser importante para
resguardar informagdes confidenciais, sensiveis ou aspectos intimos da vida e experiéncia dos
participantes.

O uso de pseudonimos nesta pesquisa se dard por meio de Pedras Preciosas e
ressaltamos, ainda, que esse anonimato nao significa nos eximir de nossa responsabilidade ética
quanto a gera¢cdo de dados, mas que ao tomar as precaucdes para proteger a identidade dos
participantes, contribuimos para a constru¢do de uma pesquisa transparente e confidvel,
garantindo que os direitos das participantes sejam respeitados e que os dados sejam utilizados
de forma responsavel.

Bogdan e Biken (1994, p. 139) nos lembram que:

Necessariamente, as boas entrevistas revelam paciéncia. Se ndo souber porque os
sujeitos respondem de uma determinada maneira, terd de esperar para encontrar
explicacdo total. Os entrevistadores tém de ser detectives, reunindo partes de

conversas, historias pessoais e experi€ncias, numa tentativa de compreender a
perspectiva pessoal do seu jeito.

Diante disso, cultivamos nossa paciéncia ao ouvir e desvendar a historia e alcancar a

compreensdo da perspectiva individual de cada Assessora Pedagodgica. Percebendo a
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necessidade de uma maior relagdo das participantes com a nossa pesquisa, propusemos a roda
de conversa, na qual buscamos maior proximidade e intimidade para compreendermos os
desafios postos a essa funcdo. Relatamos, discutimos e buscamos uma reflexdo sobre este
momento no proximo topico. E importante frisar que no decorrer deste processo a Assessora
nomeada como Agua Marinha foi convidada para outro cargo na Secretaria, assumindo a
representacdo da Educacgdo Infantil no setor financeiro, mas ainda assim aceitou participar da

proxima etapa da pesquisa.
1.4 — RODA DE CONVERSA

Na pesquisa, a roda de conversa se configura como uma estratégia para a geragao de
dados, na qual o pesquisador assume o papel de participante, inserindo-se como participante da
pesquisa durante a interagdo. Nesse contexto, a roda de conversa nao apenas permite a troca de
experiéncias entre os participantes, mas também facilita o desenvolvimento de reflexdes sobre
as praticas educativas dos envolvidos. Trata-se de um instrumento que viabiliza a partilha de
vivéncias e o aprofundamento das reflexdes, mediado pela interagdo entre os pares, por via de
didlogos internos e momentos de siléncio observador e reflexivo (Moura; Lima, 2014).

Optamos por esta estratégia de pesquisa ao nos propormos a compreender nosso objeto
de estudo, pois ela representa um meio de explorar e compreender o significado que individuos
ou grupos atribuem a um problema social, ou humano, conforme destacado por Creswell (2010,
p. 26). A pesquisa qualitativa proporciona uma discussdo tedrica e metodoldgica propria das
ciéncias humanas, pois seu campo de atuacdo nao ¢ previamente definido. Engloba nao apenas
o dominio educacional, mas também outros aspectos do conhecimento relacionados a vida
humana, como linguagem e interagdes sociais.

Quando nos referimos a roda de conversa, imediatamente nos remetemos as conversas
informais, a roda com os amigos no recreio da escola, ou as familiares, que ao longo do tempo
vém perdendo espaco, como aquelas que aconteciam ao redor da mesa de jantar ou da mesa da
cozinha, enquanto mamae preparava bolo de chocolate, ou o famoso bolinho “calga virada”,
para serem degustados com um café quente. Estes eram momentos de saber sobre o que estava
acontecendo na familia ou na vizinhanga, compartilhando alegrias e tristezas, abrindo espago
para expressar pensamentos € sentimentos.

O mesmo ambiente de acolhimento e trocas ¢ proporcionado pelas rodas de conversa
quando utilizadas como ferramenta de pesquisa. Aqui, temos um didlogo em um contexto

propicio, onde todos os participantes se sentem a vontade para compartilhar e ouvir, garantindo
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que as conversas sejam relevantes para o grupo e estimulem a atencdo e a escuta ativa. Nas
rodas de conversa, o didlogo ¢ uma oportunidade unica de compartilhar, pois envolve tanto a
habilidade de falar quanto a de ouvir, com diversos interlocutores contribuindo. Os momentos
de escuta superam em numero os momentos de fala, e as contribui¢des de cada participante sao
moldadas pela interagdo com os demais, seja para concordar, discordar ou complementar o que
foi dito anteriormente.
Neste contexto, conversar implica compreender mais profundamente, refletir e
ponderar. Como bem expressou Warschauer (2001, p. 179),
Conversar ndo s6 desenvolve a capacidade de argumentagéo logica, como, ao propor
a presenga fisica do outro, implica as capacidades relacionais, as emogdes, o respeito,

saber ouvir ¢ falar, aguardar a vez, inserir-se na malha da conversa, enfrentar as
diferencas, o esforgo de colocar-se no ponto de vista do outro etc. [...].

Portanto, entendemos que as rodas de conversa promovem uma ressonancia coletiva,
possibilitando a construgao e reconstrucao de conceitos e argumentos por meio da escuta e do
didlogo entre os participantes, tanto com os outros quanto consigo mesmos. Ao considerar a
adocdo e condugdo desse instrumento, ¢ importante reconhecer que os dialogos que surgem
desse encontro refletem as diferentes historias de vida e formas de pensar e sentir dos
envolvidos, ndo seguindo uma unica logica (Warschauer, 2004).

As rodas de conversa constituem um método de participacao coletiva e reflexiva sobre
determinado tema, permitindo que os sujeitos expressem suas ideias e escutem mutualmente,
promovendo a socializacdo de saberes e a troca de experiéncias. Essa pratica, inicialmente
presente em contextos informais como nossas vivéncias, foi gradualmente incorporada ao
ambiente escolar e, posteriormente, as pesquisas educacionais. Assim, utilizar a roda de
conversa como meio de producdo de dados para pesquisa qualitativa ndo ¢ algo novo, sendo
similar a iniciativas comunitarias que ocorrem ha bastante tempo (Warschauer, 2004, p. 2).

Inspirados em Warschauer (2004) e seus estudos sobre rodas de professores,
avangamos ao propor um didlogo entre os participantes como um instrumento de producao de
dados para a pesquisa narrativa. Ao definir e empregar a roda de conversa como instrumento
de producdo de dados em nossa pesquisa, estabelecemos como nucleo tematico o
assessoramento pedagogico, sendo nosso objetivo promover um didlogo e troca de ideias por
meio da percepcao das participantes sobre o cotidiano e o trabalho a ele relacionado, como esse
implica ou ndo nas realizagdes das funcgdes atribuidas ao cargo de Assessora, sobre
principalmente a formagao continuada de professoras da Educagdo Infantil.

Realizamos uma roda de conversa, que ocorreu na SME. Para termos a privacidade
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necessaria para o momento, nos foi designada a sala de reunides. Uma sala pequena, com
armarios e uma mesa de oito lugares, ao fundo do setor em que se encontram as Assessoras da
Rede Municipal. Como ndo havia meios para retirar a mesa e colocar as cadeiras em forma de
roda, organizamos a mesa com uma toalha e materiais, dentre eles: imagens de crian¢a no
cotidiano e em instituigdes de Educacao Infantil, folhas coloridas, canetas, fios de 13, cola e
outros apetrechos que aflorasse a imaginacao e criatividade. Nos sentamos nas cadeiras da ponta
da mesa, o que nos permitiu ficar em semicirculo e proximas, criando uma atmosfera de
intimidade e conexdo. Participaram deste momento as assessoras Citrino, Agua Marinha e

Ametista.

Figura 1- Espaco organizado para a Roda de conversa

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023)

Enviamos, previamente, a entrevista que a Professora Dr * Maria Malta Campos cedeu
ao canal do Youtube da sobre UNIVESP (2010)’. O tema dessa entrevista foi “A identidade do
Professor na Educagao Infantil” e nossa conversa partiu dessa tematica.

A autora em questdo nos traz o panorama da Educag¢do Infantil e revela os desafios do
reconhecimento desta etapa como parte da educacao, ressalta a necessidade de um atendimento

diferente do modelo escolar tradicional. Aponta que a organiza¢do do tempo e do espago

7 UNIVESP. Na Integra - Maria Malta Campos - A identidade do professor na Educagdo Infantil - Parte .
YouTube. Fev/2016. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=C10e26slra8 Acesso em: 27/11/2023.
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precisam ser pensados para oferecer oportunidades de desenvolvimento, socializagdo e
interagdo. Desse modo, o modelo de professor tradicional ndo se encaixa nesse contexto e que
a formacao precisa abordar temas especificos deste atendimento.

Voltando nossa ateng¢ao aos desafios que as professoras encontram ao adentrar os
espacos de Educacdo Infantil, as assessoras contam sobre os enfrentamentos diarios que as
impedem na realizacdo das suas atribui¢des, em que se destacam o assessoramento ¢ a formacao
continuada. Partindo das contradi¢cdes relatadas, sobre o que seria o trabalho “ideal” do
assessoramento, € como as adversidades do cotidiano impedem essa efetivacdo, propusemos a
constru¢ao de um planejamento que possibilitasse o trabalho das Assessoras, e desconsiderasse,
nesse primeiro momento, os contratempos que as impossibilita de cumprir suas atribui¢des. O

modelo utilizado para elaboragdo deste material esta representado na figura 2.

Figura 2- Modelo utilizado para elaboragio do planejamento semanal

3’4‘9(11141'11 Jerca Quarta

'S ELE)
.-

Quinta Sexta

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023)

Em meio a essa conversa, entramos na tematica dos desafios e possibilidades no
trabalho de assessoramento pedagdgico. Apds as reflexdes sobre o planejamento do ideal para
o real, propusemos as Assessoras a elaboragdo de um mapa conceitual em que elas elencassem

quais sdo suas prioridades e os objetivos que querem alcangar, pensando ndo apenas como
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trabalhadoras, mas que seus objetivos pessoais também ressoassem nessa proposta. Nesse
momento, elas tiveram a oportunidade de criar, usando diferentes materiais que trouxemos. O
momento foi de descontracao, risadas e trocas. Da porta para dentro, éramos mulheres unidas e
com objetivos em comum, pensar nossa Educacao Infantil.

Levamos o texto “Entre a logica da formacao e a logica das praticas: a mediacdo dos
saberes pedagdgicos” de Maria Amélia Santoro Franco e as convidamos a visitar a tematica.
Nessa leitura, percebemos que a autora fala sobre o propdsito transformador que transcende a
repeticdo de tarefas, o que nos torna agentes de mudancgas. Na Educacdo Infantil, essa
transformagdo se manifesta na busca por um ambiente propicio ao desenvolvimento e a
valorizagdo do trabalho docente. Para aprofundarmos essa reflexdo, entregamos uma tarjeta
para cada assessora e as convidamos a ler em voz alta a frase presente em sua tarjeta.

Para finalizarmos nossa roda de conversa, entendemos que, para além das atribuigdes,
a motivagao das assessoras vem da transformagdo, mas como todo trabalho, encontramos
desafios e precisamos muitas vezes encontrar meios solitarios para supera-los. Por compreendé-
las como pilares da Educacdao Infantil do Municipio, resolvemos afagd-las de modo a
representa-las como Pedras Preciosas nesta pesquisa.

No desenvolvimento dos didlogos, confirmou-se, como Warschauer (2001, p. 47), que
a roda de conversa “[...] ¢ uma construcdo propria de cada grupo. [...] Constitui-se em um
momento de didlogo, por exceléncia, em que ocorre a interacao entre os participantes do grupo,
sob a organizacao do coordenador [...].” Nossas percepcoes foram a de necessidade de espago
de fala. A escuta ativa nos proporcionou criar, imaginar, o que potencializou as forcas internas

de quem entende que € preciso se movimentar para transformar.
1.5 — ANALISE DOS DADOS

Os dados representam a realidade, refletem os eventos e situagcdes que ocorrem, eles
nao nos indicam o que deveria acontecer, nao oferecem uma visao normativa ou idealizada das
decisdes, mas nos mostram o que esta faltando, possibilitando destacar lacunas ou necessidades
que ainda ndo foram atendidas. Em resumo, os dados sdo um retrato provisorio do que esta
acontecendo atualmente, assim, os indicios encontrados nos permitem dialogar com as teorias,
construir hipdteses e extrair aprendizados.

A falta do dado também ¢ um dado e trabalha-se com ela. Essa falta fomenta a
compreensdo dos processos de reflexdo e pesquisa que orientam os professores, como sujeitos

ordinarios do seu fazer e do seu pensar. O dado por si s6 nao fala. Do mesmo modo que permite
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interpretacdes e teorizagdes, regula, constrange e limita nossos delirios. Qualquer que seja sua
natureza e origem, ele existe, independentemente da pesquisadora e apesar das coincidéncias
entre esta e a questao pesquisada.

Concordamos com Souza (2014) de que € preciso superar a "cegueira epistemologica”
através de outros modos de pensar e fazer pesquisas nos espagos formativos. Para esta pesquisa,
de abordagem qualitativa, nos foi preciso valorizar a escuta, a partilha de conhecimentos e
histéria de vida, o que nos revelou outros conhecimentos, tacitos e advindos da experiéncia.

Este estudo se propde a utilizar a teoria como expressao da pratica numa lente
interpretativa para compreender o processo formativo, particularmente no contexto da formagao
continuada de professoras da Educagdo Infantil, tendo como premissa o trabalho das
formadoras. A pesquisa ¢ ancorada nos trabalhos de Martins (2006, 2009) e Santos (1992), que
destacam a importancia de uma formagao critica e reflexiva e argumentam uma formag¢ao como
continua e dialética promovendo a reflexdo critica sobre a pratica educativa, a qual precisa ser
entendida como um espago de construgdo coletiva do conhecimento.

Espera-se que a analise revele a complexa relacao entre teoria e pratica pedagdgica na
formagao continuada de professoras, evidenciando como as formadoras internalizam e aplicam
conceitos tedricos em suas praticas diarias. Além disso, a pesquisa pretende identificar areas
onde a teoria precisa ser adaptada ou expandida para melhor refletir as realidades da pratica
formativa. Ao utilizar a teoria como expressdo da pratica, este estudo contribui para uma
compreensdo mais profunda das dinamicas pedagogicas na formagdo de professores. A
abordagem adotada refor¢a a importancia de uma formacao critica e reflexiva, onde teoria e
pratica se entrelagam para promover a transformacao.

Concluimos este topico destacando os aspectos centrais que fundamentam o caminho
metodologico desta pesquisa e refor¢ando a importancia de compreender as dindmicas e 0s
desafios envolvidos no contexto educacional analisado. Esse percurso inicial permitiu situar a
tematica em sua complexidade, evidenciando as questdes que orientam nosso estudo e que
clamam por reflexdes mais aprofundadas. No proximo capitulo, daremos inicio ao caminho
tedrico que sustentara esta pesquisa, explorando os referenciais que nos ajudarao a interpretar
e analisar os fenomenos investigados. Sera a partir desse alicerce tedrico que buscaremos
construir um olhar critico e fundamentado sobre o tema, ampliando nossa compreensao acerca

das praticas e processos que estdo em foco neste trabalho.
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CAPITULO 2 - A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCACAO INFANTIL E A TEORIA COMO EXPRESSAO DA PRATICA

Neste capitulo iremos apresentar as concepgoes teoricas que embasam as andlises
sobre as tematicas da formacao continuada de professoras da Educacao Infantil, o trabalho das
formadoras e a teoria como expressdo da pratica. Para uma melhor organizacdo e
aprofundamento, o capitulo esta estruturado em quatro tdpicos principais, nos quais serao
discutidas as bases conceituais que orientam o estudo, bem como as relagdes entre as dimensoes
tedricas e praticas envolvidas nos processos formativos.

No primeiro abordamos os desafios da docéncia e a relagdo tedrico-pratica, uma
reflex@o sobre a autonomia docente, aliada a organiza¢do adequada dos espacos educacionais
como possibilidade de constru¢do de uma educagdo que promova o desenvolvimento integral
visando os professores como agentes de transformagdo social, construindo uma educagao
significativa. No segundo tdpico, discorremos sobre a formagdo continuada em contexto,
compreendendo que ¢ a partir da troca de conhecimentos entre os pares ¢ da realidade das
institui¢cdes que a formacao se dard como significativa, promovendo a reflexao critica sobre a
Educagao Infantil. Em seguida, focamos na discussdo do trabalho formativo das assessoras
pedagbgicas, na importancia e nos desafios provenientes desta funcdo, que ainda ¢ marcada por
inconsisténcias em sua definigao.

Para finalizar este capitulo, abordamos a teoria como expressao da pratica, nos pautando
em Martins (2006; 2009) e Santos (1992), na compreensao de que o conhecimento nao ¢ estatico
e pronto, mas se constroi num processo dinamico, a partir das relagdes sociais. Nesse sentido,
destacamos que € por meio da interagdo com o mundo e com os outros, na troca de experiéncias
e na constru¢do coletiva, que se possibilita um dialogo efetivo entre teoria e pratica. Esse
processo contribui para superar dicotomias tradicionais, promovendo uma abordagem
formativa mais integrada e significativa, em que o saber teorico se reflete e se transforma na
pratica pedagdgica, enriquecendo ambas as dimensdes.

Com essa reflexdo sobre a articulagdo entre teoria e pratica, iniciamos este capitulo e
abrimos caminho para uma compreensao mais profunda do trabalho formativo das educadoras
e suas implicacdes na formagdo continuada. Convidamos vocé€, leitor, a prosseguir conosco
nessa jornada investigativa, explorando os desafios e as potencialidades desse campo de estudo,

para construir uma visao mais ampla e integrada sobre a formacao docente na Educacdo Infantil.
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2.1 OS DESAFIOS DA DOCENCIA E A RELACAO TEORIA-PRATICA

A imagem da profissdo docente tem origem nas representacdes menos positivas e mais
tradicionais sobre a profissdo e que prevalecem na sociedade. Acrescem as condicdes
do exercicio profissional, a degradacdo dos niveis salariais, o estatuto social, a
auséncia de perspectiva de constru¢do de um projeto futuro na profissdo, a crise da
instituigdo escolar o carater fluido e pouco especifico da fungdo docente, tendo por
base a crise social e a massificagdo do ensino. A profissao “professor” é dificil de
organizar e de funcionar (Cunha, 2008, p. 23, grifo nosso).

Nossa sociedade esta em constante transformagao social, esse ritmo acelerado associado
a crescente complexidade da area educacional da profissdo docente um conjunto de tarefas e
funcdes. Concordamos com Cunha (2008, p. 27) que, “o processo de construcdo da identidade
do professor ¢ uma dinamica que se desenvolve ao longo da vida”, ajustada por diferentes
espagos e experiéncias, a constituicdo do ser docente ¢ uma construgao marcada por conflitos.
A formagdo inicial oferece aos futuros professores os conhecimentos tedricos e praticos
necessarios para o exercicio da docéncia. No entanto, ela representa apenas o inicio de uma
jornada, as condig¢des de trabalho, o reconhecimento e a valorizagdo tanto no aspecto social
como econdmico compdem seu desenvolvimento.

Conforme Shulman (2004) e Formosinho ¢ Machado (2009), a formagao docente é
compreendida como um processo de desenvolvimento profissional que se inicia na graduagao
e se prolonga ao longo da carreira. Na formagao para a docéncia ha o contato com o arcabougo
tedrico, os estudo acumulados na area e a producao tanto académica quanto histérica e filosofica
sobre o conhecimento de seu campo de estudo (Shulman, 2004), em que o “candidato a
professor adquire as competéncias e os conhecimentos necessarios para o desempenho eficaz
da profissdao.” (Formosinho; Machado, 2009, p. 145).

Embora alguns estudos argumentem que a formagdo de professores deve focar
exclusivamente na aprendizagem de contetidos do curriculo da Educacio Bésica, vinculando-
se ao conceito de "aprender a ensinar", nesta pesquisa, acredita-se que a teoria reflete e expressa
elementos da pratica pedagogica, sendo extremamente relevante para embasar a formagao
docente. Portanto, entende-se que a base da formacao estd na graduacao, mas nao se limita ao
fim da licenciatura. Todavia, devido as mudangas politicas e sociais que influenciam a formagao
de professores, observa-se uma relagdo de precarizagdo e pragmatizacdo que se integra ao
processo de massificagdo do ensino.

Nos dias atuais, a educagdo vem ganhando espago como um dos principais caminhos
para a transformacao por estar ligada ao contexto social, alcangando uma dimensao mais vasta

e o trabalho docente passou a envolver responsabilidades e fungdes que ultrapassam o ambito
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da sala de aula (Tozetto, Bulaty, 2012). Assim,

Se focarmos no campo do professor, poderemos perceber uma falta de delimitacao
clara de suas fungdes, que implica a demanda de solugdes dos problemas derivados
do contexto social e o aumento de exigéncias e competéncias do campo da educagao,
com a consequente intensifica¢do do trabalho educacional - o que coloca a educagio
no ponto de vista das criticas sociais e educativas (Imbernén, 2010, p. 8).

Desse modo ¢ importante compreendermos que a formagao docente ndo se limita a um
periodo inicial da carreira, se configurando como um processo continuo e dindmico, “o que
pressupde uma abordagem na formagao de professores que valorize o seu carater contextual,
organizacional e orientada para a mudanga” (Carlos Marcelo, 1999, p. 137).

E na formaco inicial que os docentes se familiarizam com os principios da pedagogia,
metodologias de ensino e conteudos especificos para atuagdo, ou seja, os conhecimentos
teoricos e as habilidades praticas essenciais para o exercicio da profissdo. “A formagdo de
professores deve contribuir para que os mesmos se formem como pessoas, compreendam sua
responsabilidade no desenvolvimento da escola e adquiram uma responsabilidade reflexiva
sobre o seu ensino” (Vaillant, 2003, p. 23). No entanto, ao ingressar na carreira, as constantes
mudangas sociais, tecnologicas, educacionais e politicas demandam dos educadores a
capacidade de se adaptar, inovar e buscar novas formas de promover a aprendizagem
significativa. Deste modo, Martins (2006, p. 85) nos instiga a percepgao de que:

[...] a consciéncia gerada na pratica e que leva o professor a buscar saidas para os
problemas que enfrenta ndo ultrapassa o plano do imediato. Na maioria das vezes,

falta ao professor instrumento tedrico capaz de sistematizar de forma clara a dimensao
politica do seu processo de ensino. As alternativas que ele procura, geradas na pratica
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cotidiana ficam ao nivel de “ajustamento”, “adequacdo”, “adaptagdo”.

Ao depararem-se com uma realidade que, muitas vezes, contradiz as concepgoes
aprendidas na formagao inicial, os docentes logo percebem que a organizacao do processo de
ensino segue uma logica propria, que por vezes difere de suas expectativas. Nesse embate entre
teoria e pratica, o docente encontra o desafio de adaptar os conhecimentos adquiridos em sua
formacao inicial e experiéncias de vida as necessidades do seu contexto, como afirma Santos
(1992).

Quando esses trabalhadores do ensino empregam-se em uma instituigdo escolar,
embora tenham aprendido em seus cursos de formacdo profissional que eles sdo os
sujeitos do processo de ensino, vdo deparar com um cenario bem distinto. De
imediato, v@o detectar uma cisdo entre eles e a organiza¢ao do processo de ensino,
uma cisdo entre eles ¢ os meios ou instrumentos de trabalho. Perceberdo, portanto,
que as relagdes que estabelecem com esses meios, com outros trabalhadores do ensino
ou com os alunos ndo decorrem de uma livre escolha deles, mas, ao contrario, sdo
determinadas pela forma em que se estrutura a organizagdo do processo de trabalho
da institui¢do (Santos, 1992, p. 52)
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Estar em constante didlogo com a realidade exige um conhecimento que vai além das
regras, fatos, procedimentos e teorias cientificas. A pratica docente, em sua complexa realidade,
apresenta desafios que exigem do docente mais do que a mera aplicagdo de teorias pré-
concebidas, ou praticas inovadoras que se apresentam como receitas prontas. Nesse sentido,
Noévoa (2006) aponta a necessidade do cuidado com os iniciantes como um dos maiores
desafios da profissdo docente.

Conforme o autor, cuidamos muito mal dos jovens professores, pois, ao
ingressarem na docéncia, eles vao para as piores escolas, tém os piores horarios, recebem
as piores turmas e sao “lancados as feras”, sem qualquer tipo de apoio. Novoa (2006, p. 14)
nos adverte que: “se ndo formos capazes de construir formas de integragdo, mais
harmoniosas, mais coerentes, desses professores, ndés vamos justamente acentuar, nesses
primeiros anos de profissdo, dindmicas de sobrevivéncia individual que conduzem
necessariamente a um fechamento individualista dos professores”. Que vai impedir a sua
socializacdo profissional, que envolve o compartilhamento de experiéncias, a troca de saberes
e a criacdo de redes de apoio entre colegas, indispensavel para que os professores desenvolvam
confianca em suas praticas. Quando essa dimensao ¢ negligenciada, hda um risco maior de
desmotivagao, isolamento e abandono precoce da profissdo, o que perpetua problemas no
sistema educacional.

Percebemos também, que apds a formacao inicial, a respeito da formacao continuada,
uma precarizacao, apesar da ampliagdo da oferta, muitas dessas iniciativas ndo conseguem
atender as reais necessidades dos professores, pois frequentemente adotam abordagens
fragmentadas, descontextualizadas e distantes da realidade cotidiana das escolas. Essa
precarizagdo ¢ reforcada pela logica de mercado que permeia muitas dessas formagdes,
transformando-as em produtos prontos, voltados mais para a obtengao de certificados do que
para o desenvolvimento efetivo de competéncias criticas e praticas pedagogicas significativas.
Assim, os professores sdo colocados em uma posi¢do de consumidores de conteudos, em vez
de protagonistas de sua formacao e de agentes de transformag¢do educacional.

Nossa sociedade confere valor a determinados saberes e aqueles que os detém,
dividindo-se entre os que sabem e os que nao sabem. “Nao ha negacdo quanto a competéncia
do saber do especialista, mas a restricdo no modo de relacionar-se com os professores, falando
sobre algo e ndo falando com eles de algo” (Lima, 2007, p. 115). A autora nos estimula a pensar
que o trabalho oferece ao trabalhador uma compreensao significativa sobre seu funcionamento,

0 que o autoriza a desconfiar de quem apenas planeja e controla os ritmos dos outros.
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Ao se deparar com as contradi¢des das formagdes, o docente, conforme Santos (1985;
1992), ird “criar” relagcdes sociais que o levardo a conhecer e reconhecer seu contexto
educacional. Esse saber gerado pela pratica social resultara em uma nova pedagogia,
alternativa, na qual os problemas colocados na pratica se tornam mais claros. Santos (1992, p.
123) nos afirma que,“sao as relacdes do tipo novo, criadas pelos trabalhadores em suas praticas
de luta, que constituem a alternativa real ao modo de produgao capitalista”. Quanto a tomar as
rédeas do seu destino e desafiar a ordem capitalista em seu proprio local de trabalho, o autor
aponta ainda que “¢ através da agdo direta contra o capital, no proprio local de trabalho, que os
trabalhadores, de forma autonoma, rompem com a organizagao capitalista do trabalho e criam
as institui¢des que expressam a autonomia” (Santos, 1992, p. 123).

Essas relacdes ndo se limitam a um ato reivindicatorio imediato, mas se configuram
como um instrumento de luta e transformagao social. Através da agao direta, os trabalhadores
constroem novas formas de organiza¢do popular e abrem caminho para a constru¢do de uma
sociedade mais justa e igualitaria. “Assim, a pedagogia da pratica far-se-4 comprometida com
os reais interesses das classes subalternas e se construird nao para além da experiéncia historica
desses sujeitos histéricos, mas a partir dela e com eles. Ela ¢ a praxis” (Santos, 1985, p. 23).

O fracionamento das tarefas no ambiente educacional priva o professor de seu
conhecimento, deixando-lhe apenas fragmentos de um saber-fazer, mais vinculado a rotina do
que a compreensao dos principios que direcionam as decisdes tomadas. Isso ocorre porque as
escolhas ndo sao feitas pelo professor. Eles sdo, em maior ou menor grau, alheios ao seu
trabalho, desde a definicdo dos programas, passando pela gestdo do tempo e dos espacos, até a
avaliagdo. Para Santos (1985, p. 21),

A consequéncia logica dessa organizacdo do processo de trabalho ¢ o seu efeito
degradador sobre a competéncia do professor. Define-se a competéncia do professor
pela sua capacidade de seguir o programa, de cumprir normas, de executar. Deve-se
induzi-lo e treind-lo para que se consiga capacitd-lo a ajustar-se e cooperar com o novo
processo de organizagdo do trabalho pedagogico. Nessa perspectiva, o bom professor

ndo ¢ o que pensa ¢ faz, mas o que faz e ndo pensa, o que cumpre integralmente ¢
fielmente os planos de cursos.

Nessa perspectiva, a autonomia docente se configura como pilar, reconhecendo os
profissionais da educacdo como agentes capazes de criar, refletir, revisar, reinterpretar e gerar
novas praticas pedagogicas. Martins (2009) aponta que a organiza¢ao dos espacos educacionais
desempenha um papel fundamental na aprendizagem. Assim, substituir contetidos técnicos por

outros mais criticos, se estes ndo estiverem conectados a realidade, ndo ¢ suficiente para

promover a transformacdo. Conforme a autora, "ndo bastaria distribuir, ao futuro professor, um
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contetdo mais critico. Seria preciso buscar uma coeréncia entre teoria-pratica, na pratica"
(Martins, 2009, p. 17). Portanto, ndo basta apenas identificar os problemas enfrentados pelas
professoras, € preciso abrir espagos para participagdo ativas na construcao do conhecimento.

Assim, entendemos que o docente ampara-se em sua experiéncia pessoal, seus valores,
conhecimentos e saberes construidos ao longo da vida, seja dentro ou fora de sua formagao
inicial para solucionar conflitos, os quais sdo caracterizados pela contemporaneidade histérica
do momento em que determinada pratica foi realizada, podendo ser positiva ou negativa. Imerso
em um processo contraditorio entre a formacao académica que recebeu e a pratica que vivencia
na sala de aula, o professor se sente desafiado a desenvolver uma didatica mais pratica e
aplicavel, que pode servir como o embrido de uma teoria pedagogica alternativa (Martins, 2009,
p. 15).

Na particularidade da Educacdo Infantil, compreendemos ser este um periodo
essencial para o desenvolvimento integral da crianca, por favorecer o desenvolvimento de sua
personalidade, habilidades, compreensdo do mundo e das relagdes sociais que nele sdo
estabelecidas. E nesse periodo que se formam os principais aspectos da aprendizagem, da
socializagdo e da construcdo da identidade. Autoras como Oliveira-Formosinho (2002) e
Kramer (2008) pontuam que as professoras que atuam na Educacdo Infantil precisam
compreender as especificidades do trabalho pedagogico, as caracteristicas e particularidades do
desenvolvimento infantil para que se possa favorecer a ampliagdo das experiéncias e
conhecimentos das criangas de forma significativa.

A formagao inicial e continuada de professoras na Educagdo Infantil é reconhecida
pelas autoras como um dos principais elementos que podem contribuir para a melhoria da
qualidade da educacdo oferecida as criangas. Desse modo, para que a Educacdo Infantil priorize
praticas e cuidados que possibilitem o desenvolvimento das criangas e que respeite a
singularidade dessa faixa etéria, ¢ preciso refletir sobre a formagao continuada, no sentido de
compreender de que forma esse processo vem contribuindo para o acolhimento, seguranga e
experiéncias da crianga. “A formacdo em contexto comeca, assim, no desenvolvimento de uma
visao do mundo que pensa na imagem de pessoa — a imagem de crianga, a imagem de adulto
profissional.” (Oliveira-Formosinho, 2016, p. 87). Precisamos reconhecer as praticas instaladas
nas instituicdes da infincia, pois nestes espagos ainda encontramos a pedagogia tradicional,
“aquela que s6 enxerga o aluno e raramente a crianga na figura do educando” (Campos, 2012,
p-15).

A integracdao da Educagdo Infantil ao sistema educacional, apesar de positiva, esbarrou
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em obstaculos decorrentes da necessidade de uma formagdo docente especifica para o
atendimento das criangas. Nao basta apenas inserir essa faixa etaria em uma estrutura rigida da
gestao publica educacional voltada tradicionalmente para um determinado modelo escolar. As
creches de tempo integral exigem uma pedagogia distinta daquela que, mesmo com os melhores
esforgos, ainda ndo foi plenamente compreendida, geralmente (Campos, 2012).

Se almejamos melhorar a educacdo das criangas pequenas, precisamos investir na
qualidade de seus professores. Conforme Campos (2012, p. 19), “o desejo de fomentar a
autonomia das equipes pedagogicas nas unidades levou a situagdes onde profissionais, sem a
formacao e as referéncias necessarias, sao levados a reinventar uma pedagogia a partir do zero,
0 que acaba, na pratica, favorecendo a reprodugdo daquela mesma pedagogia que se desejava
superar”. Ao conceber a educagdo como uma pratica social produtora de saber, compreendemos
teoria e pratica como indissociaveis. A teoria emerge da pratica, alimentando-se dela e
retornando a ela de forma critica.

Gatti (2020) reforca a complexidade do trabalho docente ao afirmar que,
Nao se pode conceber a formacdo de docentes para o exercicio do magistério na
educacdo basica sem que se lhes ofereca boa formacao tedrica e cultural, mas,
também, ndo se pode deixar de lado, associada a esta, uma formacao para o trabalho
educacional com as criangas, adolescentes e jovens no processo de aprendizagem

escolar, o qual faz parte do desenvolvimento dos alunos como pessoas ¢ cidadaos,
papel fundante da educagdo basica (Gatti, 2020, p. 16-17).

Essa afirmacdo ressalta a importancia de uma pratica pedagogica que contribua para a
autonomia profissional, ultrapassando o campo das declaragdes tedricas ou discursos
superficiais. A autonomia genuina no trabalho docente ndo se limita a um ideal mencionado em
politicas ou formagdes, mas se concretiza no cotidiano da escola, quando os professores tém
condigdes reais de exercer sua criatividade, tomar decisoes informadas e adaptar suas praticas
as necessidades das criangas e do contexto escolar.

A construgdo dessa autonomia exige um ambiente educacional que valorize e respeite o
protagonismo docente, oferecendo formagao continuada significativa, recursos adequados e
espaco para a reflexdo e colaboragdo. Ela ndo se constréi apenas com instrugdes verticais ou
modelos padronizados de ensino, mas sim com praticas que incentivem a experimentagdo, a
critica e a adaptacdo, permitindo que os professores se reconhecam como agentes
transformadores da educagao. “Uma pratica que constrdi autonomia pro-fissional, de fato, nao
de discurso” (Gatti, 2020, p. 20).

A construgdo de uma autonomia profissional genuina estd intimamente ligada a
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formagdo continuada em contexto, uma abordagem que valoriza o protagonismo docente e
promove o desenvolvimento de praticas significativas, enraizadas na realidade escolar.
Diferentemente de modelos generalistas ou descontextualizados, a formagao continuada em
contexto reconhece que os professores ndo apenas aplicam conhecimentos, mas os constroem
e ressignificam a partir de suas vivéncias e desafios cotidianos. O conceito desta formagao

abordaremos no topico a seguir.

22 — PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCACAO INFANTIL

As mudangas sociais que vivenciamos transformaram de forma significativa as redes de
comunicagdo, as relagdes interpessoais ¢ a socializacdo de modo geral. As desigualdades se
evidenciaram e, em meio a sociedade contemporanea, as institui¢des educacionais se veem
esvaziadas de sua fungdo social, tornando-se mera reprodutora da ordem capitalista neoliberal,
0 que traz novas exigé€ncias ao trabalho docente. Nesse sentido, a formacdo continuada de
docentes ¢ massivamente impactada. Assim, Lima (2007, p. 20) aponta que,

A rigor, os programas de educagdo continuada no Brasil sofrem do paradoxo de ndo
ser continuados e amplos o suficiente para corresponder as novas necessidades
formativas. Nao estdo calcados, geralmente, em orientagcdes claras, com recursos
especificos, de modo a promover uma construgdo teorica sobre eles proprios. Assiste-
se a iniciativas de governos que, muitas vezes, sofrem interrupg¢des de uma hora para
outra, dentro de uma mesma gestao, ou em funcdo do fim do mandato de determinado
governante, ou, ainda, com a troca de Secretarios de Educacdo. Os professores ja

conhecem essas descontinuidades e trabalham com desconfianca em relagdo a
programas de formagao.

Para a autora, os programas de formac¢ao continuada do Brasil sdo marcados por trés
caracteristicas que impedem uma efetivacao significativa que vise o desenvolvimento docente.
Primeiro, a descontinuidade: agdes fragmentadas e politicas publicas que evidenciam a falta de
um compromisso governamental. Segundo a organiza¢do de cursos modulares: foco em
treinamento, limitando a formagdo continuada a uma perspectiva técnica e instrumental. E,
terceiro, a desconsideracdo das vozes docentes: a desconsideracao das contribui¢des dos
profissionais na definicdo, implementacao e suspensdo dos programas, demonstra uma falta de
reconhecimento do saber docente e da importancia da participacdo dos professores em seu
proprio desenvolvimento profissional (Lima, 2007).

A formacao continuada frequentemente se concentra em conhecimentos especificos,

conceituais ou praticos, desconsiderando a realidade educacional, o que limita o impacto no
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desenvolvimento profissional dos docentes e da possibilidade de praticas significativas para as
criancas. As diretrizes para a formac¢do, quando definidas por Secretarias de Educagdo ou de
agentes formadores externos sem a participacao ativa dos professores e que ignore o contexto,
resultam em programas desconexos e desmotivadores.

Nossa critica aponta para a falta de conexdo entre as teorias e praticas abordadas nos
cursos de formagao continuada e o cotidiano das institui¢cdes educacionais. Essa lacuna nos traz
a percep¢ao de que os professores ndo se limitam a resistir as novas propostas, mas reagem a
ela de forma ativa. Docentes reagem quando os projetos ndo se conectam a sua realidade,
quando sua experiéncia ¢ ignorada, quando a falta de recursos e condi¢des tornam invidveis
alguma proposta, resultando em frustracao e descrenga. A reagdo dos professores ¢ um sinal de
que algo precisa ser mudado. E fundamental ouvi-los e considerar suas experiéncias para
construir uma formacao que seja realmente relevante. Professores que buscam uma pratica
significativa, desejam participar ativamente, ndo apenas receber imposi¢des de cima para baixo.

Considerado como um sujeito histdrico social, o docente precisa de elementos tedricos
e metodoldgicos para que sua pratica seja critica, ou seja, sua acao nao se aplica a técnicas, mas
ao engajamento de um processo de transformacao social mediado pela educacao. O professor
ndo estd na escola para desenvolver competéncias e técnicas, mas para contribuir no
desenvolvimento das criangas pelas quais se torna responsavel.

Nesta pesquisa, ao colocarmos a énfase na Educacdo Infantil, percebemos a relevancia
na compreensao da formagao continuada para as docentes, pois a construcao de uma sociedade
justa em que todos tenham seus direitos garantidos e com cidadaos criticos e reflexivos esta
relacionada ao desenvolvimento desde os primeiros anos de vida da crianca. As experiéncias
oportunizadas na primeira infincia sdo essenciais para o desenvolvimento integral da pessoa,
porém, incluimos a necessidade de investimentos na formacao docente para que os resultados
sejam positivos. No trabalho voltado para a Educagao Infantil, € preciso considerar as criangas
a partir das suas diferencas, e, por isso, uma pedagogia que compreenda o que ¢ proprio da
crianga, enxergando-a como Unica e que as praticas ndo podem ser universais e genéricas.

A perspectiva da formacao em contexto de Oliveira-Formosinho (2016) recusa o
modelo escolarizante dos professores, o modelo tradicional que v€ a crianga como passivel e
moldavel, ignorando sua autonomia e criatividade. O entendimento da autora exige uma analise
profunda da crianca e das expectativas que essa analise impde as concepgdes de educagio,

escola, pedagogia e a relacao entre a formacao da crianga e do docente.
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A formagdo em contexto ¢ a que acontece no espago escolar, voltada para a realidade
da escola, envolvendo troca de conhecimento e experiéncias entre os professores,
discussdes sobre o curriculo escolar e, por meio da interface com instituicdes de
Ensino Superior, respaldo da relagdo da pratica com o conhecimento cientifico
(Domingues, 2023, p. 93).

A educagdo nesse contexto nao se limita a transmissao, com isso a Pedagogia precisa
ser flexivel e adaptavel, o que torna a formacao da crianca e do professor intrinsecamente
interligadas. Assim, a formagao continuada ¢ necessaria, ndo como um treino, mas como um
processo em que os agentes contribuem a partir dos saberes e experiéncias que possuem. Uma
oportunidade para interagdo, acdo e compreensao sobre as diferentes expressdes que emergem
das instituigdes de Educacao Infantil. Oliveira-Formosinho (2002; 2016) propoe a formagao em
contexto como um desenvolvimento nutrido nas vivéncias do cotidiano escolar, reconhecendo
que a criticidade humana est4 ligada aos contextos em que se insere, o que valida a experiéncia
docente e transforma seu contexto em um espaco de aprendizagem mutua.

E nesse espago, que ndo ha verdades absolutas, mas indagagdes, possibilidades e o
confronto com as incertezas, que se ilustra uma praxis genuina e auténtica. Longe de receitas
prontas, a formagdo em contexto ¢ um processo continuo de reflexdo critica em que o
conhecimento se conecta as necessidades e aspiragdes, possibilitando uma transformacao real
e palpavel.

Numa organizagdo social como a escola, formar em contexto implica a producao de
mudangas, sendo este um compromisso que se aceita, ndo apenas para mudar a agdo
individual, mas também a agdo coletiva e 0 modo de pensar essa agdo e, sobretudo, o
modo como ag¢des individuais, num quadro de interdependéncia cooperada entre

sujeitos, se articulam entre si. Percebe-se que o tipo de pedagogia condiciona o tipo
de escola. (Mesquita; Formosinho; Machado, 2015, p. 81).

A formagdo centrada na escola pode focar diretamente nas praticas pedagdgicas dos
professores, essa formagao pode ocorrer durante o horério de trabalho do docente, dentro do
proprio ambiente escolar, ou ainda por meio da auto-organizacao dos professores, que se
retnem de acordo com seus interesses ou necessidades especificas. Esses encontros
possibilitam o aprofundamento tedrico, o compartilhamento de ideias e reflexdes, bem como a
aplicacdo pratica dessas discussdes no contexto escolar.

Conforme Machado (2014),

O desafio que se coloca a formagdo continua ¢ precisamente a de fazer da escola ndo
apenas um lugar de trabalho, mas um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo
sejam atividades distintas. Neste sentido, a escola tomada como lugar de formagdo
dos que nela trabalham coloca o proprio trabalho ali desenvolvido como objeto de
observacao e de estudo, a exigir um trabalho de reflexao individual e coletiva durante
e apoOs a sua execucdo, fazendo de todos os momentos de trabalho, momentos de
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autoformacdo. Esta perspectivacdo dos professores como agentes privilegiados da
mudanga na escola concebe-os como capazes de identificar problemas, pesquisar e
construir solugdes, implementar planos de acdo, avaliar os seus resultados e
comunica-los a comunidade em que se inserem. (Machado, 2014, p. 35)

Diferentemente do proposto por Formosinho (2009, 2010), Machado (2014) e
Oliveira-Formosinho (2002; 2016), a realidade de autonomia e formagdo continuada em
contexto ndo ¢ predominante nas escolas. Percebem-se docentes tratados como meros
indicadores no processo formativo, que segue uma logica definida por quem os concebe, mas
que ndo valoriza a opinido dos que vivenciam. Tal abordagem, conforme Ferreira (2009, p.
332), reflete uma separagao racionalista entre concepcao e execucdo, fundamentada na ideia de
“dar” e “receber” formagao, o que contribui para perpetuar praticas descontextualizadas e pouco
eficazes.

Os professores sao frequentemente submetidos a uma formagdo de carater
verticalizado, que carece de dialogo com sua realidade e esta focada no alcance de indicadores
educacionais que, em muitas ocasides, se mostram inalcangdveis diante das condicdes de
trabalho, infraestrutura escolar e dindmicas de ensino e aprendizagem que enfrentam. Além
disso, esses profissionais sdo sobrecarregados com atividades burocraticas que comprometem
o tempo destinado ao estudo e planejamento de aulas, dificultando ainda mais a reflexdo sobre
suas praticas.

Como afirma Imbernén (2010, p. 9),

Nao podemos separar a formacao do contexto de trabalho, porque nos enganariamos
em nosso discurso. Ou seja, tudo o que se explica ndo serve para todos nem se aplica

a todos os lugares. O contexto condicionara as praticas formadoras, bem como sua
repercussdo nos professores, €, sem duvida, na inovagdo e na mudanga.

O autor destaca a importancia de considerar o contexto de trabalho como um elemento
indissociavel da formagdo docente, ressalta que a formacdo continuada ndo pode seguir uma
abordagem padronizada e descontextualizada, pois as realidades escolares sao marcadas por
singularidades culturais, sociais, econdOmicas e institucionais que moldam tanto as praticas
pedagogicas quanto as necessidades dos professores.

O contexto, como mencionado, contribui significativamente ao trazer a reflexdo das
praticas formadoras e ao influenciar como elas serdo recebidas e aplicadas pelos professores, o
que reforca a ideia de que a formacdo deve ser um processo dindmico e adaptavel, que
reconheca a diversidade dos contextos educacionais como uma for¢a, € nao como uma barreira.
Separar a formacdo do contexto ¢ uma contradi¢do, pois a pratica ¢ inseparavel das condi¢des

e relacdes que a sustentam. Reconhecer essa interdependéncia ¢ importante para o
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desenvolvimento de processos formativos. (Martins, 2006).

Imbernén (2010, p. 32) nos provoca com a seguinte afirmacdo: “a maior parte dos
professores recebe pouco retorno sobre sua atuacao em sala de aula, e, em alguns momentos,
manifesta a necessidade de saber como estd enfrentando a pratica diaria para aprender sobre a
mesma.” Essa citacdo evidencia a auséncia de um retorno sistematico e construtivo sobre a
atuacdo docente. Sem esse retorno para se refletir e ressignificar a pratica, os professores nao
conseguem identificar melhorias e consolidar estratégias, com isso, podem se sentir isolados e
sem orienta¢ao necessaria.

A necessidade docente de compreender como estdo enfrentando os desafios diarios
refletem a importancia do didlogo e da troca no ambiente educacional. A pratica docente ¢
dinamica e repleta de situagdes complexas, o que coloca esse retorno como uma ferramenta
indispensavel para promover o aprendizado continuo, o qual ndo pode ser encarado apenas
como uma avaliagdo, mas como um processo de troca e de constru¢do conjunta, onde
professores, formadores e gestores colaboram para reflexdo da pratica. Esse cenario reforga a
necessidade de repensar os processos formativos e de acompanhamento pedagdgico. Uma
formacgao continuada que inclua momentos de observagao, troca de experiéncias e reflexao pode
ndo apenas atender a demanda dos professores, mas também criar uma cultura de aprendizado
coletivo dentro das institui¢des de ensino.

Nesse sentido, Imbernon (2010) aponta que ndo basta apenas aproximar a formagao
dos professores do contexto, embora essa conexao seja importante, o verdadeiro avango esté
em criar uma cultura formadora que ressignifique as bases da formacao e introduza perspectivas
inovadoras. Essa cultura formadora precisa ser capaz de gerar processos que articulem teoria e
pratica de maneira dialética, promovendo ndo apenas a aplicacdo pratica de saberes, mas
também a criagdo e a reconstrucao continua desses saberes a luz das experiéncias vivenciadas.

O autor complementa colocando que,

A formagdo ndo significa apenas aprender mais, inovar mais, mudar mais ou aquilo
que se queira acrescentar aqui, mas pode ser uma arma critica contra praticas laborais,
como por exemplo a hierarquia, o abuso de poder, a miséria econémica de muitos
educadores, o sexismo, a xenofobia, a proletarizag@o, o individualismo etc., ¢ pode

promover uma formagdo centrada no combate a praticas sociais como a exclusdo, a
segregacgdo, o racismo, a intolerancia, entre outros. (Imbernén, 2010, p. 46)

E complementa que “mais além da formag¢ao em timidos cursos sobre didatica e temas
transversais, trata-se de gerar verdadeiros projetos de intervencdo comunitdria nas cidades.
Iniciativa que necessita de politicas e instituicdes de formagdo proximas aos professores.”

(Imbernén, 2010, p. 46-47). Essa reflexdo sublinha uma critica pertinente aos modelos
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convencionais de formacao docente, que muitas vezes se limitam a cursos superficiais sobre
didatica e temas transversais, sem se conectarem a realidade e as necessidades dos professores.
Ressalta a importancia de uma estrutura de apoio consistente e acessivel, sendo indispensavel
que os professores recebam suporte continuo e tenham acesso a formacodes que dialoguem
diretamente com sua realidade. Isso implica ndo apenas em recursos financeiros e logisticos,
mas também em politicas publicas que reconhecam o protagonismo dos professores e
incentivem praticas formativas contextualizadas e colaborativas.

Parafraseando Imbernén (2010), ha um mito na profissdo docente que sugere que
“ensinar ¢ uma tarefa facil.” Contudo, ensinar sempre foi uma atividade desafiadora e, com o
passar do tempo, essas dificuldades tém se intensificado. Reconhecer a complexidade do
pensamento e da pratica docente implica admitir que a educagdo, enquanto fendmeno social,
constitui-se como uma rede aberta e dinamica. “Essa abertura, faz, com que, as vezes, se tomem
decisdes sem reflexdo prévia, de forma intuitiva” (Imbernén, 2010, p. 101).

Conforme Morin (1999, p. 55), “a complexidade necessita de uma estratégia [...] O
pensamento simples resolve os problemas simples. Dar resposta a compexidade educativa nao
significa a desordem, o ascetiscismo e o relativismo de tudo que vale, nem que a complexidade
nos deixa nus de ordem, de valores ou de normas.” Deste modo, compreendemos que € preciso
que a formagao continuada seja um processo de busca por estratégias para lidar com os desafios
educacionais, pois reconhecemos que o pensamento simples e muitas vezes embasado no senso
comum ¢ insuficiente para resolver as questdes que emergem do contexto. Segundo o autor
supracitado, a complexidade exige ndo apenas a consideragao das multiplas dimensdes que
compdem a educagdo, mas também uma resposta organizada e estratégica, que mantenha o
equilibrio entre ordem, valores e normas, sem cair em desordem ou relativismo.

Essa visao tem uma relagdo direta com o trabalho formativo, pois planejar a formagao
continuada exige um pensamento complexo, capaz de integrar as demandas dos docentes, as
especificidades dos contextos e as exigéncias do sistema educacional. Assim, os formadores
precisam evitar solu¢des simplistas e generalizadas, adotando estratégias que dialoguem com a
realidade concreta dos educadores e que sejam sensiveis as singularidades de cada espago
educativo. E preciso construir processos que, mesmo abrangendo multiplas dimensdes
(tedricas, praticas, sociais e culturais), sejam coerentes, estruturados e voltados para a pratica
reflexiva.

Portanto, a relagao entre a formacgao continuada e o trabalho formativo dos formadores,

como discutida, nos convida a repensar a forma¢ao como um processo dinamico, reflexivo e
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politicamente engajado, que va além da simples transmissdo de conteudos e se torne um espaco
para a construgdo coletiva de uma educagdo mais significativa e transformadora. Passamos a

discutir esse trabalho formativo a seguir.

2.3 — ASSESSORIA E ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO: O TRABALHO
FORMATIVO DAS ASSESSORAS PEDAGOGICAS

A escola, como sempre, vem cumprindo fielmente o papel que lhe é imposto pelas
classes dominantes: apresenta-se objetivamente seletiva e obnubila a exclusdo que
perpetra contra as classes trabalhadoras. [...] Em outros termos, ndo hé fracasso
escolar, ha uma pratica pedagdgica contra a permanéncia dessas classes no interior
das escolas (Santos, 1985, p. 5).

Inicio este topico com esse anuncio feito por Santos em 1985, considerando que o
trabalho das formadoras as coloca como figura central na criacdo, organizagdo e constru¢ao
coletiva do conhecimento no processo da formagdo continuada. A afirmacdo do autor nos faz
questionar sobre o trabalho desenvolvido pelas formadoras, que no municipio em estudo, sao
chamadas de Assessoras Pedagdgicas. Mediante processos velados de exclusdo que se
evidenciam na organizagdo pedagogica, novos questionamentos surgem: qual a finalidade das
formacdes oferecidas? A quais interesses elas atendem? Sobre quais contextos elas dialogam?

A citagdo acima foi retirada de um artigo que versa sobre a distribuicao do
conhecimento. Neste mesmo documento o autor supracitado afirma que, “se o processo de
producdo de um determinado conhecimento toma como légica, ou como principio orientador
de sua acdo, a necessidade de reducdo de custo ou o aumento da produtividade, o seu curso € o
seu produto assumirdo uma forma e atenderdo a certos interesses especificos” (Santos, 1985, p.
5). Ou seja, quando a producdo de conhecimento ¢ guiada pela necessidade de aumentar a
produtividade, a eficiéncia se torna o principal critério. Isso significa priorizar métodos rapidos
e padronizados, enfatizar resultados imediatos, buscar solugdes universais e eficientes.

Vemos um crescente destaque a formagao continuada, com isso o trabalho formativo do
formador em virtude das expectativas que ha sobre a educagdo, como se essa formacao fosse
salvadora dos processos educativos, ampliando a qualidade e acessibilidade da educagdo. Gatti
e Barreto (2009, p. 198) corroboram essa discussao, afirmando que,

Ha uma grande mobilizacdo em torno do assunto, a producdo teodrica ¢ crescente,
eventos oficiais e ndo oficiais propiciam debates e razoavel circulagdo de andlises e
propostas e os sistemas de educacao investem cada vez com maior frequéncia no
ensaio de alternativas de formacdo continuada de professores. Apesar disto, os
resultados obtidos com os alunos, do ponto de vista de seu desempenho em

conhecimentos escolares, ndo t€ém ainda se mostrado satisfatorios, fato que tem posto,
no Brasil, os processos de educagio continuada em questao.
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As autoras ainda refor¢cam que, “com problemas crescentes nos cursos de formacao
inicial de professores, a ideia de formac¢do continuada como aprimoramento profissional foi se
deslocando também para uma concepgao de formagdo compensatdria destinada a preencher
lacunas da formacao inicial.” (Gatti; Barreto, 2009, p. 200). Conforme Imbernon (2010, p. 93),
“este tipo de formagao destruidora gerou mais prejuizo que beneficio. O conceito de ‘professor
bom, eficaz e eficiente’ que existe por detras desse discurso produz muitas frustracdes,
abandonos e falta de comunicagdo”. Formagoes generalizadas e desconexas com as instituigdes
precarizam o trabalho do professor, distanciando-o do compartilhamento de experiéncias e da
reflexao da educagao.

Deste modo, compreendemos que os processos de formacdo continuada, para a
atualizagdo e complementacdo de conhecimentos, ou para preparar a implementacao de
reformas educacionais, ndo alcancam os resultados esperados. Entre os motivos podemos
apontar as dificuldades inerentes a formacao em larga escala, a curta duragdo dos cursos, muitas
vezes limitada pelos recursos financeiros disponiveis, € a incapacidade de oferecer, tanto devido
a essas restrigdes quanto ao nivel de preparo das instituicdes formadoras, os instrumentos € o
suporte necessarios para viabilizar as mudangas almejadas.

Reconhecer a importancia da formag¢ao continuada para a melhoria da educagao e para
o desenvolvimento dos professores significa construir espagos formativos coletivos que sejam
significativos e estejam integrados ao ambiente em que esses profissionais atuam. Esses espacos
devem ir além da mera transmissao de conteudos, atualizagdo ou analise pontual, pois tais
abordagens, por si s0, nem sempre promovem a reflexao critica necessaria para transformar a
pratica pedagégica. (Imbernon, 2010, p. 94). Isso implica em construir espagos de escuta
coletiva.

Partimos do pressuposto de que a experiéncia dos professores em diferentes tempos e
espacos influencia sua pratica quando estes assumem o trabalho de formadores de docentes,
isso porque as experiéncias vivenciadas tendem a estar contidas na pratica profissional. Assim,
¢ preciso considerar que a formagao, como pertencente ao trabalho do formador, se torna um
espaco de aprendizado mutuo, em que professores e formadores se desenvolvem em conjunto
(Vaillant; Carlos Marcelo, 2001).

A trajetdria de apropriagao profissional como um processo continuo ndo se materializa
no vazio, mas requer uma estrutura soélida, recursos materiais ¢ humanos que conduzam esses
momentos. Para Carlos Marcelo (1999, p. 223), “o processo de inovagdo educativa,

investigacao, desenvolvimento curricular ¢ de formagdo em centro requerem a existéncia de
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servicos de apoio”. Ser formador requer conhecimentos da pratica pedagogica e de teorias a
elas inerentes e um conjunto de requisitos nem sempre possiveis em um Unico profissional, pois
“poderia parecer que qualquer um pode exercer a funcao de formador de formadores, desde que
seja especialista em alguma disciplina. Nada mais distante da realidade” (Vaillant; Carlos
Marcelo, 2000, p. 28).

Imbernon (2010, p. 94) nos provoca a pensar sobre as mudangas nas praticas
educacionais, quando afirma que estas s6 mudam “quando os professores querem modifica-las,
e ndo quando o formador diz ou anuncia”. Nesse sentido, ¢ preciso que os formadores se
disponham a participar e colaborar no diagndstico em conjunto, ndo apenas se colocarem como
“solucionadores de problemas alheios” (Imbernon, 2010, p. 94). Tornar-se formador exige a
constru¢do de um so6lido conjunto de conhecimentos desenvolvidos na pratica e através da
reflexao critica sobre ela, ou seja, na busca por uma teoria consistente, que se relacione ou traga
diferentes e novas possibilidades para se pensar a pratica, principalmente em ambientes de
formagdo continuada. Isso exige, também, disposicdo para dialogar com o aprendizado da
experiéncia, inclusive a capacidade de "desaprender" aquilo que ja se considerava como
verdade, abrindo espago para a construcao de novas possibilidades em um caminho ainda em
construcao.

Assim como os sujeitos impulsionam as agdes educacionais, eles também sdo os
agentes que concretizam os resultados desta organizacdo. O aprendizado acontece quando os
sujeitos, movidos por suas percepgdes, identificam as contradi¢cdes entre seus desempenhos e
expectativas, o que valida o abandono de uma teoria organizacional vigente e busca-se por uma
que compreenda o contexto vivenciado (Vaillant; Carlos Marcelo, 2000, p. 26). O processo
formativo ndo ¢ solitario e isolado, mas implica a criacdo e interpretagdo socialmente
construidas e geradas no contexto.

Conforme Vaillant (2003, p. 23), no ambito educacional a figura do formador recebe
diferentes denominagdes, mas “basicamente, fala-se de assessores de formacdo, [...] que
desempenham atividades voltadas para o planejamento, desenvolvimento e avaliagdo da
formagdo permanente do professorado”. O formador ¢ um profissional de formagao, e como
todo profissional, estd capacitado e acreditado para exercer esta atividade (Vaillant, Carlos
Marcelo, 2000, p. 30).

Deste modo, corroboramos com os autores, compreendendo que o formador precisa
estar altamente preparado e ser capaz de pautar suas agdes considerando os aspectos pessoais,

profissionais, culturais e sociais das instituicdes educacionais. Mas salientamos que para a
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formacao continuada deixar de se conceituar em apenas atualizac¢do cientifica e didatica, ¢
preciso investimentos e legislacdo que garantam que este formador consiga teorizar, organizar,
revisar e construir formacdes que possibilitem a reflexdo sobre e no contexto educacional.

Conforme Pereira (2018, p. 51), “ndo se tem definida institucionalmente a funcao de
formador no Brasil enquanto profissdo, esta funcdo pode ser exercida por diferentes
profissionais, os quais sdo preparados, na maioria das vezes, em servico, ou seja, na pratica”.
Em algumas Secretarias, o Coordenador Pedagogico ¢ convocado a assumir essa fungdo. Para
a autora, ndo havendo exigéncias para o perfil de formador, acaba-se colocando a graduagao
como delimitadora, ndo exigindo mais aprofundamentos sobre a profissao.

Quanto a formacao oferecida para estes formadores percebemos ofertas de programas
desenvolvidos por adesdo ou contrato com instituigdes privadas, o que nos remete a questao de
como essas formagdes em larga escala podem, de fato, atender as necessidades reais das
instituicdes de ensino e nestas circunstancias, como se aprende a ser formador. Esse profissional
ocupa um espaco importante na efetiva¢ao do trabalho pedagdgico?

Noévoa (2004, p. 16) responde que:

O formador forma-se a si proprio, através de uma reflexdo sobre os seus percursos
pessoais e profissionais (autoformagio); o formador forma-se na relagdo com os
outros, numa aprendizagem conjunta, que faz apelo a consciéncia, aos sentimentos e
as emogoes (heteroformacdo); o formador forma-se através das coisas, dos saberes,
das técnicas, das culturas, das artes, das tecnologias e da sua compreensao critica (eco-
formacdo).

E importante compreender a assessoria pedagdgica sob uma perspectiva critica,
reconhecendo que as dificuldades enfrentadas nas instituicdes de ensino ndo sdo apenas
individuais, mas também estruturais, resultantes das condi¢des materiais que envolvem esse
ambiente. Ressaltamos que ndo bastam apenas os professores assumirem o compromisso com
a docéncia, ¢ necessario estar preparado para “uma pratica contextualizada, atenta as
especificidades do momento” (Gatti, 2013, p. 53). E, para tanto, o “desempenho de professores
depende de um conjunto de fatores, entre eles a formacdo, os incentivos, os recursos, a carreira
docente e os formadores” (Vaillant, 2003, p. 275).

Em muitos discursos educacionais, o olhar direcionado a formag¢ao continuada como
solucdo para os desafios do contexto traz uma perspectiva de que investir na na qualificacao
docente pode salvar a crise estrutural do sistema de educagdo. No entanto, essa visdo
desconsidera que a formacdo, isoladamente, ndo ¢ capaz de resolver os problemas mais

profundos e enraizados que impactam o cotidiano escolar. O que precisa ser colocado em pauta

sdo os processos de valorizagdo docente, que abrangem aspectos como saldrios dignos,
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condi¢des adequadas de trabalho, acompanhamento profissional e garantia de instrumentos
necessarios para a pratica.

A formacgao continuada €, sem duivida, um processo importante, mas nao pode ser
tratada como um paliativo que ignore as bases estruturais que afetam as institui¢des de ensino.
Professores sobrecarregados, mal remunerados e submetidos a condi¢des precarias de trabalho
dificilmente conseguem aproveitar integralmente de um processo formativo. Ou seja, para um
processo formativo ser efetivo, precisa estar alinhado a uma politica mais ampla de valorizacao
docente, reconhecendo o papel dos professores no desenvolvimento educacional e social.

Como bem observa Mizukami, se os docentes da educagdo basica estao no centro das
reformas, “[...] os formadores de professores seriam, por decorréncia, os pilares de novas
reformas educacionais. Novas tarefas sdo propostas € novos desempenhos sdo exigidos de
formadores” (Mizukami, 2005, p. 7). A assessoria pedagogica visa melhorar os processos
educacionais, como citado na introducdo desta pesquisa. Entretanto, ¢ necessario considerar se
esse aprimoramento esta voltado para um ensino significativo e para a emancipacao docente e
discente, ou para a adaptacao as demandas do mercado.

Ao adentrar o contexto institucional, a analise feita pela assessora precisa revelar as
contradi¢des, precarizagdo dos recursos € demais questdes que limitam o potencial criativo e
critico dos professores. O papel transformador de uma assessoria pedagdgica esta em desafiar
as praticas que marginalizam a ac¢do docente, isso significa compreender a educa¢do como um
direito, ndo um privilégio, em que o conhecimento ¢ uma ferramenta de libertacao e nao de
dominagdo. De fato, a assessoria pedagdgica pode ajudar a escola a alinhar melhor seus
objetivos, mas a pergunta deve ser: quais objetivos?

Para compreendermos a importancia de uma assessoria pedagogica, precisamos situar
o processo educacional no contexto mais amplo das relagdes de producdo e da estrutura de
classes que regem a sociedade. A educagao ndo ocorre em um vacuo social neutro, ao contrario,
ela reflete as condigdes materiais e os interesses ideoldgicos que mantém a ordem econdmica
vigente. Nesse sentido, a assessoria pedagogica tem um papel ambivalente. Por um lado, ela
promete melhorar o processo de ensino, mas, por outro, pode contribuir para a manutengao da
hegemonia das classes dominantes, se ndo for guiada por uma consciéncia critica. (Gatti;
Barreto; André; Almeida, 2019).

Para ser um verdadeiro instrumento de transformagao, a assessoria pedagogica precisa
abordar os problemas educacionais com uma visdo que va além das solug¢des técnicas. Assim,

a formag¢ao continuada de professores necessita de uma visao além de instrumental, ou seja, a
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que assegura praticas pedagdgicas atualizadas e eficazes, ndo sendo possivel desconsiderar, por
exemplo, as condigdes de trabalho desse profissional formador e as exigéncias de tarefas e
desempenhos. Os contextos ¢ as condi¢des de trabalho nesse nivel de ensino sao “[...] muito
diferentes quanto as formas de ingresso, aos vinculos, a jornada de trabalho e aos compromissos
dela derivados” (Pimenta; Anastasiou, 2002, p. 119).

Os formadores de professores, em teoria, exercem um trabalho voltado para a
capacitacdo dos docentes, no entanto, muitas vezes, eles se encontram submetidos as mesmas
forgas inconsistentes que afetam os professores que eles formam. As politicas educacionais,
influenciadas pelas exigéncias do mercado e pelas agendas politicas, frequentemente impdem
um curriculo de formag¢ado continuada técnico, instrumental e desprovido de criticidade. Assim,
os formadores se tornam meros executores de diretrizes impostas, sem a autonomia necessaria
para adaptar ou questionar as praticas que promovem.

Formadores, conduzidos a reproduzirem cursos focados exclusivamente em
metodologias padronizadas de ensino acabam por ser reduzidos a técnicos que reproduzem
politicas educacionais sem sentido critico. Desse modo, se perpetua uma pedagogia que encaixa
formadores, docentes e educandos em um sistema que prioriza resultados quantificaveis e nao
de desenvolvimento social.

Esses diferentes aspectos retratam a complexidade que envolve o trabalho do
professor formador e a constituigdo de sua profissionalidade, sinalizando o necessario
estudo das especificidades do seu trabalho docente, bem como da sua natureza e
significado, o que remete a discussdo acerca dos conhecimentos profissionais que

constituem a profissdo docente do formador. Entretanto, na realidade brasileira, o
interesse pelo professor formador de professores para a educagdo basica ainda é

incipiente. (Gatti; Barreto; André; Almeida, 2019, p. 302).

A reflexdo apresentada evidencia a complexidade inerente ao trabalho do formador,
destacando a necessidade de estudos que aprofundem a compreensdo de suas especificidades,
da natureza de sua atuacdo e dos significados que constituem sua profissionalidade. Essa
abordagem reconhece que o formador de professores para a educagdo basica ocupa um lugar
estratégico na construgdo de praticas pedagogicas qualificadas, sendo responsavel por mediar e
integrar conhecimentos tedricos e praticos que fundamentam a docéncia.

O formador, desconectado de sua propria pratica critica, transmite essas técnicas de
maneira acritica, e os professores, por sua vez, aplicam-nas de forma que mantém essa
desconexao com a realidade, o que evidencia a falta de autonomia dos formadores. De acordo
com Mizukami (1996, p. 63), “qualquer que seja o modelo de aprendizagem dominante no

pensamento do professor, este terd grande influéncia nas atividades de interagdo em sala de aula
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e na forma como as informagdes sdo consideradas”. Desse modo, acredita-se que pode haver
maior possibilidade de favorecer a real transformacao da pratica docente, por meio da formacao
continuada, se ao formador for promovida uma formagao que assegure seu desenvolvimento.

A relacdo entre a formagao continuada e a transformagao da pratica docente evidencia
a necessidade de uma formagao sélida e consistente para os formadores, de modo a garantir o
impacto positivo no desenvolvimento dos professores. Essa perspectiva esta profundamente
ligada a articulagdo entre teoria e pratica. A formagao continuada como integradora da teoria e
pratica de forma dialética permite que os formadores nao apenas compreendam os fundamentos
teoricos de sua atuagdo, mas também consigam aplicar e ressignificar, a partir das realidades
vivenciadas no contexto.

A relagdo entre teoria e pratica, nesse contexto, nao ¢ unidirecional. A teoria deve
informar e orientar as acdes praticas, enquanto a pratica fornece subsidios para questionar,
aprimorar e construir novos conhecimentos tedricos. Quando a formagdo assegura essa
interacdo dinamica, ela possibilita que o formador desenvolva uma visdo critica e
contextualizada, essencial para promover mudangas reais, na pratica docente.

Assim, investir na formagao do formador significa garantir que os professores em
formag¢do continuada sejam desafiados a refletir sobre suas experiéncias, adaptar os
conhecimentos tedricos ao seu contexto especifico e, a partir disso, transformar suas praticas
pedagogicas de maneira significativa. Com esse enfoque, fazemos uso da base epistemoldgica
da teoria como expressao da pratica (Martins, 2006; 2009; Santos, 1992), que sistematizamos

no proximo tépico.

2.4— A TEORIA COMO EXPRESSAO DA PRATICA

A presente pesquisa se fundamenta no eixo epistemoldgico da teoria como expressao
da pratica. Essa perspectiva reconhece a correlagdao entre teoria e pratica, compreendendo a
teoria como uma sistematiza¢do do conhecimento que emerge da pratica social. Conforme
Martins (2009), o materialismo heterodoxo, que sustenta essa vertente, estabelece a
transformagdo social como um processo historico construido através das lutas dos
trabalhadores. Essa visdo destaca a importancia do conhecimento do sujeito, da acao pratica e
da luta de classes que perpassa a a¢do humana no mundo, mas também a constru¢do do
conhecimento.

Santos (1992) conceitua a organizagao social que surge nesse contexto como relagdes



64

do tipo novo. Para o autor, a luta pela sobrevivéncia faz com que os trabalhadores desenvolvam
entre si relagdes coletivas e solidarias. Essas relagdes contrapdem-se a logica capitalista,
criando um espago de resisténcia e busca pela transformacao social, o que desafia a ordem
vigente e inspira a constru¢ao de uma sociedade justa. Essas relagdes do tipo novo se traduzem,
na educagdo, em praticas pedagogicas criticas, que buscam a emancipagdo dos sujeitos.
Assim, esse eixo epistemoldgico se apoia no movimento dos trabalhadores,
reconhecendo a pratica como base do conhecimento e a teoria como a que irrompe das agdes
dos sujeitos. Santos (1992), afirma que ao pensar suas agdes, os homens aprendem. Nesse
processo, se educam, sendo agentes de sua propria educacdo, ou seja, “o sujeito deixa de ser o
partido e toma seu lugar na condi¢do de classe trabalhadora que se faz nas suas praticas de
lutas” (Romanowski; Mira; Martins; Cartaxo, 2020, p. 28). Assim, a pesquisa busca articular
teoria e pratica, valorizando o conhecimento situado e a perspectiva critica, cuja abordagem
visa contribuir para a emancipacdo social e para a transformacdo das relagcdes de poder nas
institui¢cdes escolares.
A perspectiva da teoria como expressao da pratica, defendida por Martins (2006;
2009), reconhece a pratica social do sujeito como a base do conhecimento. O conhecimento nao
¢ algo abstrato e universal, mas algo que emerge da agdo concreta dos individuos em seu
contexto histdrico. Assim, a teoria ndo ¢ o ponto de partida ou guia da a¢do, mas sim um
instrumento para compreender a realidade e transformé-la. A teoria se constitui da
sistematizagdo das experiéncias e reflexdes sobre a pratica, uma contribuigao para agdes futuras.
Na pesquisa educacional, essa perspectiva implica considerar a pratica dos sujeitos
concretos como o ponto de partida da investigagdo. E a partir da analise critica da pratica que
se podem identificar os problemas e desafios da educacdo e buscar solugdes que sejam
relevantes para o contexto.
Para que a teoria torne-se efetiva ha primeiro de sair de si mesma, depois seguir um
percurso. Podera ou ndo ser assimilada, pois, como sabemos, ndo ha como garantir a
eficacia do processo de educagdo das consciéncias. Mas, caso a educagdo seja eficaz
(e, portanto, haja assimilagdo), aquilo que existia apenas como antecipacdo ideal,

materializar-se-a. Nesse sentido, a teoria se faz pratica ou, entdo, a teoria ¢ um guia
da agdo pratica (Martins, 2006, p. 24).

O que notamos no processo educacional € que a teoria corresponde a uma pratica, mas
ndo qualquer pratica. Assim, os professores, ao enfrentarem problemas na pratica pedagogica
decorrentes da contradi¢ao entre sua formacao inicial e a realidade escolar, tomam iniciativas
que geram uma didatica pratica (Martins, 2006), o que pode fornecer novas possibilidades de

trabalho, demonstrando a pratica pedagdgica como expressdo de relacdes sociais e materiais
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especificas. Essa realidade exige persisténcia dos envolvidos na busca por solugdes
significativas. Ao longo dos anos, a educagdo vem exigindo um compromisso crescente dos
profissionais da area. A implementacdo consistente de propostas pedagogicas bem elaboradas,
aliada a reflexdo critica sobre a pratica, ¢ fundamental para a transformacgao social.

A educagdo, como pratica essencialmente humana, transcende a mera assimilagdo de
conhecimentos. Ela se configura como um processo dialético no delineamento de um caminho
para a compreensao da praxis. Essa praxis possibilita aos sujeitos a reflexdo critica sobre a agao,
empoderando-os para a intervengao nos problemas da sociedade. “A praxis, porém, ¢ reflexao
e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela, ¢ impossivel a superagdo da
contradi¢do opressor-oprimido” (Freire, 1987, p. 38).

Neste sentido, a docéncia vai além do conjunto das acdes em sala de aula, se
configurando como um universo dindmico, em que o fazer e o pensar se entrelacam em um
processo continuo de aprendizagem e transformacao. Assim, concordamos com Martins (2009,
p. 1) quando afirma que:

A pratica pedagodgica se materializa na totalidade das acdes educativas. A pratica
tomada como ponto de partida, descrita, explicada, sistematizada e analisada de modo
a compreendé-la, constitui a teoria, com efeito, a teoria ¢ a expressdo da pratica. A
expressao da experiéncia vai além do fazer para assumir o estado de teoria explicativa

e compreensiva da pratica que origina, contendo a teoria os elementos constitutivos
da pratica.

Nesse processo, a pratica se torna a génese da teoria; a teoria, por sua vez, emerge
como a expressdo sistematizada da pratica, oferecendo ferramentas para sua compreensao
critica. Mais do que uma mera abstracdo do mundo ou das agdes, a teoria nos permite enxergar
a pratica em suas multiplas dimensodes, desvendando seus elementos constitutivos e suas
relagdes complexas. Uma formagdo descontextualizada gera tensdes e contradi¢des, o
conhecimento se torna uma mercadoria a ser disputada, o sucesso individual se sobrepde a
colaboragao.

Corroborando com Santos (1992), o autor destaca a coexisténcia de relagdes sociais
contrastantes nas institui¢des de ensino, de um lado as relagdes capitalistas caracterizadas pelo
individualismo, competitividade e hierarquia, em contraposi¢do, relagdes anticapitalistas
evidenciando o trabalho coletivo, solidariedade e horizontalidade. O autor enfatiza que,

Professores e alunos, ao vivenciarem esta pratica anticapitalista em situagdo escolar
(relagdes coletivas), fazem com que a aula adquira nova feigao: na sala de aula passam
a imperar acdes solidarias que obrigam o coletivo a romper com os atuais métodos e
processos de ensino e a estabelecer outros em fungdo dos objetivos propostos pelo

coletivo. A problematica desloca-se do campo da distribuicdo para o campo da
produgdo (Santos, 1992, p. 129).
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Ou seja, o conhecimento emerge da acdo social, talhando a maneira como agimos e
pensamos. Assumindo o compromisso de valorizar o conhecimento prévio e promover o
dialogo entre a teoria e a pratica, ao romper com essa dicotomia tradicional, abre-se caminho
para uma educacdo democratica. Ao considerar a teoria como expressao da pratica,
compreendemos, em nossa pesquisa, que a formagao continuada deve ter como ponto de partida
a pratica pedagdgica docente. Essa perspectiva reconhece que o conhecimento surge da
experiéncia e da reflexdo critica sobre a acdo, e ndo apenas da mera assimilagdo de contetidos
tedricos. Desconsiderar as questdes do contexto na formagdo continuada pode limitar o
processo de aprendizagem e reforgar a visao da teoria como guia da acdo, distanciando-a da
realidade dos professores da Educagdo Infantil.

Nesse sentido, as Assessoras Pedagdgicas atuam no desenvolvimento e aprimoramento
da Educagdo Infantil, ndo apenas como facilitadoras de conhecimentos tedricos e
metodologicos, mas também como agentes de transformagao social. Suas agdes vao além da
relacdo estabelecida com os professores e 0s contextos institucionais, exigindo um olhar critico
sobre o trabalho que realizam e o impacto que geram na totalidade. E importante reconhecer
que o trabalho das Aps ¢ social, elas atuam como pontes entre as diretrizes educacionais ¢ a
realidade pratica docente, contribuindo com as necessidades especificas de cada contexto.

A perspectiva critica sobre a atuacdo das Assessoras Pedagogicas envolve questionar
e analisar continuamente as praticas estabelecidas. Isso inclui refletir sobre como suas
intervengdes podem estar reproduzindo ou desafiando desigualdades existentes. Promovendo
uma formacdo continuada contextualizada e relevante, as APs ndo apenas capacitam os
professores, mas também atuam como agentes de mudanca, promovendo uma educacido mais
inclusiva, critica e conectada as realidades locais.

Acreditamos na producao coletiva do conhecimento como um processo transformador,
em que, no caso de nossa pesquisa, assessoras, equipes gestoras e docentes se unam como
parceiras em busca da construcdo de praticas mais significativas. Todas sdo detentoras de
conhecimentos valiosos, frutos de suas experiéncias e vivéncias. O dominio da area, as
curiosidades e questionamentos contribuem para a constru¢ao de um ambiente rico e dinamico.

Nessa jornada compartilhada, a relagdo entre os profissionais da educacao se fortalece.
Compartilhar conhecimentos, ideias e experiéncias possibilita um ambiente de respeito,
valorizacdo e incentivo, contribuindo na constru¢ao de um conhecimento solido e significativo,
uma visao ampla e profunda dos desafios a serem enfrentados. A formagao continuada docente

¢ um reflexo do trabalho que as Assessoras Pedagogicas realizam, no entanto, as contradi¢cdes
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que permeiam todos os processos formativos exigem uma andlise cuidadosa das multiplas
determinagdes que influenciam essa formacao.

As situagdes complexas oriundas das relacdoes do contexto educacional, que para o
senso comum ¢ onde se tem a percepcao da dicotomia entre teoria e pratica, sugerem que esses
dois aspectos sdo incompativeis. Essa compreensdo ocasiona a visdo de que a teoria ¢ abstrata,
idealista e distante da realidade, enquanto a pratica ¢ concreta e diretamente ligada a
experiéncia do “mundo real”. Essa visao simplista pode levar a ideia equivocada de que a teoria
ndo tem utilidade pratica que a pratica ndo consegue ser realizada a partir do embasamento
teorico. A nosso juizo, isso ocorre porque a realidade ¢ dindmica, sempre se reinventa e muitas
vezes difere das teorias ensinadas nos cursos de formacdo de professores. As teorias ndo sao
insuficientes, uma vez que nao conseguem prever todas as possibilidades da pratica docente,
apresentando assim dificuldades de aplicabilidade. Por outro lado, a pratica, quando nao
fundamentada em uma sélida compreensao teorica, se torna praticismo, agdes vazias de sentido.

Considerando teoria e pratica indissociaveis, o tema nos instiga a uma reflexao sobre
0 assunto, o que nos move para a realizacdo desta pesquisa. A teoria, quando bem formulada e
proxima a realidade, tende a oferecer uma base so6lida para entender os principios subjacentes
as praticas, permitindo o repensar destas praticas. Por outro lado, a pratica fornece percepcdes
valiosas, que podem desafiar as teorias existentes, tornando a educacdo um campo de novas
descobertas e constantes aprendizados. Portanto, ao compreender teoria e pratica como
complementares e interdependentes a formagao, contribui para que o docente vislumbre uma
educagao integral.

Com isso, ¢ preciso reconhecer a teoria como expressdo da pratica, a unidade entre
teoria e pratica ¢ fundamental para a abertura de caminhos emancipatorios e para a realizacao
dos objetivos pretendidos. Conforme aponta Martins (2009), o fundamental ndo ¢ criticar por
criticar, mas desenvolver uma critica que permita entender os fatores que influenciam uma
pratica especifica na realidade, abrindo caminhos para sua alteragdo e transformagao, tanto no
ambito do conhecimento quanto no contexto histérico e social. O enfraquecimento dessa
relacdo entre teoria e pratica, pode levar a uma perda de orientagdo no que foi pensado e
aplicado, assim, ao integrar teoria e pratica de maneira coerente e reflexiva possibilitamos aos
docentes o enfrentamento dos desafios para uma educagdo transformadora. Ainda, conforme a
autora, a pratica educativa deve ser orientada por uma teoria critica que possibilite a
compreensao das relagdes sociais e a transformacao da realidade.

Martins (2009, p. 47) nos lembra que, “a teoria ¢ a expressao de uma determinada
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pratica e ndo de qualquer pratica”, ou seja, quando a pratica esta intrinsecamente ligada a teoria,
ela exerce um papel fundamental na transformacao destas praticas, com isso o sujeito assume o
compromisso no processo de transformacgao. Segundo Vasquez (1990), ndo se trata apenas de
compreender um fato, mas esse movimento permite transforma-lo de maneira revolucionéria,
uma transformacdo profunda das condi¢des sociais e politicas subjacentes a educagdo,
modificando assim as estruturas que produzem e perpetuam as desigualdades. Esse tipo de
transformagao visa promover mudangas significativas na sociedade que levam a uma maior
equidade, justi¢a social e emancipagdo. Em suma, a transformacgao revolucionaria implica nao
apenas uma mudanga superficial, mas uma reconfigura¢do fundamental das relagdes sociais.

Assim, priorizar a teoria em detrimento da pratica resulta em uma lacuna significativa.
Ainda que muitos esfor¢os nas reformulagcdes curriculares tenham sido encaminhados ao longo
das ultimas décadas, principalmente apos a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (Brasil,
1996), ainda ha uma prevaléncia da formagdo tedrica dos académicos das licenciaturas em
Pedagogia. Esse processo fragiliza a formagdo, pois compreendemos teoria e pratica como
indispensaveis para a reflexdo, constru¢ao da identidade e profissionalizacao docente.

A importancia da formacao teorica na educagdo ¢ inegével, pois ela fornece as bases
conceituais e metodoldgicas necessarias para a atuacao docente. No entanto, essa teoria precisa
estar alinhada com a prética cotidiana dos professores. Quando a teoria ¢ tratada de forma
isolada, desconectada da realidade vivenciada nas salas de aula, corre-se o risco de ela se tornar
irrelevante e ineficaz. A teoria deve ser uma ferramenta viva que dialoga constantemente com
a pratica. Esse alinhamento ¢ fundamental para que os professores sintam que a formagao
continuada realmente contribui para sua atuagdo profissional, proporcionando melhorias
concretas.

[...] os professores sdo formados a partir do pressuposto de que a teoria é guia da agdo.
Eles aprendem uma teoria e tentam aplica-la na sua pratica de ensino. Ocorre que a
sala de aula e a escola como um todo € muito mais complexa do que os elementos de
qualquer teoria. A organizacdo institucional do trabalho pedagdgico apresenta

implicagdes que adquirem dimensdes consideraveis para a pratica do professor.
(Martins, 2006, p. 136)

Faz-se necessaria a defesa de uma maior coeréncia entre teoria e pratica, pois ambas
convergem para 0 mesmo objetivo, e quando uma delas ¢ negligenciada, pode-se resultar em
repeticao de erros. Entretanto, simplesmente seguir um manual de referéncia ndo assegura um
trabalho integral. A unidade entre teoria e pratica neste processo demanda, sobretudo, a
presenca da reflexao para proporcionar as transformagdes das praticas.

Para caminhar em meio aos desafios, desvelando as possibilidades, o docente
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necessita de um suporte tedrico consistente. Uma teoria pedagdgica solida, que considere a

complexa teia de relagdes que permeiam o processo educativo, a qual deixe de ser um guia, ou

um colete de amarras, mas que permita ao professor adapta-la a sua realidade e construir o

conhecimento. Deste modo, a relacdo entre teoria e pratica ndo se configura como uma

dicotomia, mas sim como uma dialética, onde ambas se complementam e se transformam

mutuamente.

Concordamos com Silva (2018, p. 333) que para esse movimento,

[...] faz-se necessario identificar uma fundamentagdo consistente, tanto tedrica quanto
epistemologica, que possa conferir ao professor a capacidade de compreender e atuar
na dimensao técnica, estética, politica e didatica na concretizagdo de uma educagdo
para a emancipacdo e autonomia do ser humano. [...] Neste, o sujeito historico, o
professor, possui elementos na formacao e nas condi¢des objetivas da sua atividade
de interpretar e interferir na propria pratica intencionalmente e consciente, tornando-
a objeto de reflexdo e questionamento entre o que se explica e o que se faz. Essa

dialética de integrar sujeito e acdo pratica amplia os vacuos decorrentes da ndo
articulacdo de teorias com as praticas referentes.

Assim, na pratica, ao se colocar diante de desafios e questionamentos, o professor sera
impulsionado a buscar um suporte tedrico mais consistente. Ja a teoria, ao fornecer ferramentas
para a analise critica e a construcdo de estratégias inovadoras, contribuird para a transformacao
da pratica. A reflexao sobre a pratica € uma estratégia essencial, pois permite a identificagcdo de
acertos e erros ao longo do processo, abrindo espago para a definicdo de novos movimentos.
Para reforcar esse argumento, Misukami (2002, p. 167) ressalta que “o conceito de reflexdo-
sobre-a-agdo ¢ como um caminho para o aprimoramento da pratica e a formacdo dos
professores, por ajudar a refazer o caminho trilhado, possibilitando descobrir acertos e erros, €
tentar construir novos rumos para a atuagao, quando necessario”.

Quando o professor reflete sobre suas agdes, ele procura solu¢des que abordem os
problemas reais enfrentados em sala de aula, relacionando as teorias com situagdes especificas
vivenciadas em seu contexto, o que o faz agir de forma racional e evitar repetir héabitos
impregnados naquela cultura escolar e um agir mecanico. O professor, munido de um
referencial tedrico solido e engajado em uma pratica reflexiva, torna-se um agente ativo na
constru¢do do conhecimento, capaz de contribuir para o avanco da pedagogia.

Nesse sentido, a formacao continuada € um processo que requer o desvelamento dos
problemas enfrentados no contexto, em que € preciso problematizar a pratica para podermos
confrontd-la com a teoria e adequa-las, possibilitando a transformagdo. A formagdo continuada
de professores faz-se em um contexto de multiplas determinagdes, numa realidade que se

constitui com inumeras variantes. Para além de um processo de atualizacao e aperfeigoamento,
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a formagdo continuada deve ser reconhecida como um espago de co-criagdo e transformacao.

Com essa premissa, neste estudo, adotamos a perspectiva delineada por Martins (2006;
2009), ao postular que a constru¢do do conhecimento nao se limita a reflexdes puramente
tedricas, mas surge das contradi¢des presentes na pratica cotidiana das institui¢des, no nosso
caso, daquelas que se dedicam a educacdo da crianga pequena, refletindo assim, a vivéncia
dessas contradi¢des por parte dos docentes. Nesta abordagem, a teoria ndo se configura como
um manual prescritivo para a agdo pratica, mas ¢ compreendida como a manifestacdo de uma
pratica especifica em um determinado momento histérico.

As teorias ndo se movem como um roteiro para a pratica em si, mas como uma
"explicagdo" e "justificativa" das praticas observadas no contexto das institui¢des. Isso ocorre
porque o foco central estd nas relagcdes sociais considerando a teoria como uma expressao da
pratica, emergindo de uma relagdo que ¢ simultaneamente material porque ocorre no ambiente
de trabalho, e social porque essa producdo ndo ¢ realizada de forma isolada, mas de maneira
coletiva (Martins, 2006).

Ao reconhecer a interdependéncia entre teoria e pratica, este paradigma epistemologico
oferece uma lente potente para compreender e transformar as perspectivas de formagao
continuada de professores da Educagdo Infantil, ao valorizar a acdo humana como fonte de
conhecimento. Para isso, trabalharemos no proximo capitulo, analisando os dados gerados nesta

pesquisa sob a luz da abordagem da Teoria como expressao da pratica.



71

CAPITULO 3 - O TRABALHO FORMATIVO DAS ASSESSORAS PEDAGOGICAS
NA EDUCACAO INFANTIL

“E na hora de escrever que muitas vezes
fico consciente de coisas,

das quais, sendo inconsciente,

eu antes ndo sabia que sabia”

Clarice Lispector

Nesse capitulo, apresentamos a andlise dos dados da pesquisa, gerados a partir da
observagao, da entrevista semi-estruturada e da roda de conversa realizada com as Assessoras
Pedagdbgicas participantes da pesquisa. Os dados produzidos nos mostram como a constitui¢ao
formadora esta conectada com as experiéncias docentes, o que implica diretamente em suas
acoes. Assim, destacamos a rotina do assessoramento pedagogico, os desafios e possibilidades
no enfrentamento de conflitos e as contradi¢des existentes entre o trabalho formativo e as
politicas sobre a formacao continuada.

Além disso, evidenciamos uma visdo romantica da Educacdo Infantil que ainda
permeia os espagos de atendimento a crianga e, portanto, a formagdo continuada de docentes
que atuam nesta primeira etapa da educagao basica. Por fim, os dados nos indicam a necessidade
de uma busca por novas perspectivas formativas, de modo a perceber encontros e desencontros
que conduzem as acdes formativas para a transformacao da educacao, a busca por uma praxis
da e na infincia.

A organizacdo dos topicos indica um caminho seguro para a andlise dos dados.
Partimos da apresentagcdo de nossas participantes para que o leitor compreenda quais relagdes
existem entre a constituicdo docente e formadora, qual a origem do convite e os recursos
utilizados para que elas se reconhecam e se estabelegcam nesta funcdo. No processo de analise
nos embasamos nos estudos de Campos (2008), Kramer (2008), Marcelo Garcia (1999) e Novoa
(1998), que nos oferecem uma base teorica para compreender a profissdo docente em uma
perspectiva sociologica e historica, destacando que ela ndo pode ser analisada como uma
entidade isolada ou atemporal. Assim, ao optarmos pelas formadoras como participantes da
pesquisa, reconhecemos que sua atuagdo ¢ fundamentada em uma trajetoria de enfrentamento
direto das complexidades e desafios das institui¢cdes de ensino e sua constituicdo docente estara
interligada em suas agdes.

No segundo topico, pautadas em Martins (2006; 2009) e André (2010), ressaltamos a

compreensdo de que a formagao ¢ continua e permanente, reafirmando que teoria e pratica sao
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dimensdes interdependentes e complementares no processo de constru¢do do conhecimento.
Deste modo, indicamos como ocorre a formagdo continuada no campo de investigacdo da
pesquisa, caracterizamos as praticas desenvolvidas pelas Assessoras Pedagogicas, como se da
a rotina desse trabalho formativo e suas percepgoes perante as praticas realizadas.

No terceiro topico, apresentamos o olhar das formadoras sobre o trabalho do professor,
marcado por uma combinag¢do de expectativas, desafios e conflitos constantes, mas que
vislumbram possibilidades capazes de transformar a educacdo. Adicionamos em nossa
conversa, autores como Imbernon (2009) e Formosinho (2015) e com os dados gerados
ilustramos a importancia do trabalho formativo desempenhado pelas assessoras pedagogicas,
acentuando que a dicotomia entre teoria e pratica ¢ um dos maiores obstaculos na formagao
continuada. Esses desafios sdo evidenciados na resisténcia e na desatencdo de alguns
professores durante o processo de formagao realizado pelas assessoras.

No quarto topico, colocamos em evidéncia as contradi¢cdes no trabalho formativo do
assessoramento pedagogico, refletindo os desafios intrinsecos ao campo da educagdo.
Desvelamos algumas lacunas que ocorrem no trabalho formativo da realidade investigada.
Pautadas em Martins (2006; 2009) e Gatti (2009), percebemos o potencial da formagao
continuada em ser um espacgo de resisténcia e transformacao, destacando a complexidade nesse
processo.

Por fim, no quinto tdpico, abordamos as perspectivas para a agdo formativa de
assessoria pedagdgica. Pautadas em Gatti e Barreto (2009), discutimos sobre a ampliagdo das
condigdes de oferta e do direito de acesso a formagdo continuada. Convidamos vocé, que
chegou até aqui e deve estar compartilhando nosso ponto de vista sobre o trabalho formativo
das assessoras, a continuar explorando conosco as nuances e reflexdes que aprofundam essa
tematica. Nas proximas paginas, nossa analise buscara revelar os desafios, as potencialidades e
as praticas que articulam teoria e pratica no contexto da formagao continuada de professores da
Educagao Infantil. Siga conosco nessa jornada e permita-se ampliar o olhar sobre a relevancia

¢ a complexidade desse processo educativo.

3.1 DE DOCENTE A FORMADORA: UMA CONSTITUICAO EM FORMACAO

A constituicao docente ¢ um processo complexo, um emaranhado entre as experiéncias
pessoais, profissionais, a formacdo inicial e continuada, além de um permanente

desenvolvimento pessoal e profissional (Campos, 2008). Esse processo ¢ sugestionado por
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diversos fatores, entre eles, a politica educacional, as demandas sociais, as condigdes de
trabalho e a singularidade da experiéncia individual. O modo com que aprendemos e ensinamos
esta relacionado também ao conhecimento que construimos no decorrer da formagado
profissional e esse conhecimento tem grande importancia, pois todo professor precisa construir
motivagdes para atuar na educacgao.

Kramer (2008, p. 224) defende que, “a formagdo ¢ necessaria ndo apenas para
aprimorar a acao profissional ou melhorar a pratica pedagogica. A formacao ¢ direito de todos
os professores, ¢ conquista e direito da populagao, por uma escola publica de qualidade.” Essa
conquista garante o fortalecimento da escola publica, gratuita e de qualidade. Nesse sentido,
Marcelo Garcia (1999) pontua que para manter a qualidade do ensino, ¢ necessario estabelecer
uma sequéncia coerente de aperfeicoamento. A aproximacao dessas ideias coloca em evidéncia
a formagao continuada nao so6 para a necessidade da qualificacdo das praticas pedagdgicas, mas
também para a constru¢do de uma educagdo equanime.

Os autores supracitados reafirmam a necessidade de estruturas politicas educacionais
consistentes, que internalizem o desenvolvimento profissional permanente como uma estratégia
para atender os desafios educacionais. Essa afirmacdo, condizente com as necessidades
percebidas na realidade investigada nesta pesquisa, nos faz compreender que a formagao inicial
¢ fundamental para a constru¢cdo de uma base so6lida, no entanto, ela por si s6 ndo ¢ suficiente.
Assim, a formacdo continuada, por sua vez, assume um papel importante na constitui¢do
docente.

O professor tem a capacidade de proporcionar diferentes formas e espagos Jpara
produzir e construir o conhecimento, ele é parte essencial do trabalho na escola. E um
trabalho onde aprende com todos e ensina a todos. A constitui¢cio docente ¢ a forma

que os professores se constroem, ¢ faz parte do seu processo de construgdo do
profissional educador. (Bezerra; Bezerra, 2020, p.122, grifo nosso).

Como citado no inicio desse topico, a complexidade da constituicdo docente esta
diretamente ligada as demandas sociais e as transformac¢des do mundo contemporaneo, as
mudancas nas politicas educacionais e as expectativas das familias e da sociedade em relagao a
educacdo. Esse envolvimento acaba por requerer uma constante reflexdo e um olhar atento aos
desafios enfrentados na docéncia. O que ja vem sendo pontuado por Cunha (2008, p. 7) “[...]
ser professor na atualidade implica lidar com problemas desconhecidos.” Para que os
professores possam exercer sua funcao de forma significativa e contribuir para a transformacao
social, ¢ fundamental que sejam valorizados e apoiados em todas as etapas de sua trajetoria

profissional. Nesse contexto, a desconstrucao da visdo romantica da educagdo ainda apresenta
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desafios que precisam ser enfrentados com seriedade.

Dada a natureza do trabalho docente, ensinar como contribuicdo ao processo de
humanizagdao dos alunos, como afirma Pimenta (1999), espera-se que os professores
contribuam no desenvolvimento das criangas ndo apenas em conhecimentos e habilidades, mas
também atitudes e valores condizentes com a sociedade que se almeja construir. Neste sentido,
a valorizagdo dos diferentes tipos de saberes, incluindo os saberes experienciais, o
conhecimento tedrico e os saberes pedagodgicos, sdo fundamentais na atuagdo do professor. A
relacdo docente com os saberes praticos e teoricos se torna uma via de mao dupla, em que a
pratica pedagogica se fundamenta na teoria, refletindo uma abordagem reflexiva e critica, por
meio da qual a experiéncia do docente ¢ valorizada como um componente essencial numa
formacdo significativa (Martins, 2009). E preciso ter consciéncia sobre a intencionalidade dessa
teoria, perceber sua relagdo com a pratica e entender as singularidades de cada contexto.

Dessa forma, o saber adquirido a partir da experiéncia docente, se fundamentado com
uma teoria condizente e consistente, ¢ um elemento estruturante na construcdo de praticas
educativas significativas e inclusivas, que respondam as necessidades e realidade das
institui¢des da infancia, mas que acima disso, compreenda a crianga em seu desenvolvimento.
Ao integrar os conhecimentos adquiridos por meio da experiéncia, validando-os ou
questionando-os na formagao inicial e continuada, os professores podem construir um ambiente
de aprendizagem que valorize e promova o desenvolvimento integral da crianca.

Entre outros fatores determinantes na constituicdo docente, podemos destacar as
condigdes de trabalho, a valorizacao da profissdo, a infraestrutura adequada e as condigdes de
trabalho dignas. Esses contextos de trabalho impactam diretamente no desempenho docente.
Um ambiente seguro e bem equipado possibilita focar no processo significativo e
contextualizado, sem se preocupar com limitagdes estruturais ou logisticas, promovendo a
motivacao e cuidado com o profissional do docente.

A valorizagdo da profissdo docente ¢ um aspecto importante quando falamos da
constitui¢do profissional, pois se manifesta em multiplas dimensdes, incluindo o
reconhecimento social, as remuneragdes justas e as oportunidades de progresso na carreira. Para
que essas condigdes se concretizem, ¢ contundente a elaboracdo de politicas publicas que
promovam a formag¢ao continuada e a valorizagao profissional do docente.

Em sintese, a constitui¢do da profissionalidade docente depende de uma combinagao
de condigdes de trabalho dignas, valorizacao profissional, infraestrutura adequada e politicas

publicas que sustentem e promovam a formagao inicial e continuada. Estes fatores, interligados,
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sdo importantes para o fortalecimento da categoria docente, da educagdo e o comprometimento
da formacdo de cidaddos preparados para os desafios contemporaneos. Com isso,
compreendemos que a formagdo ¢ resultado tanto das condi¢des materiais como pelo reflexo
dos interesses das classes dominantes que permeiam as institui¢des educativas. Nesse sentido,
nossas escolhas ndo sao neutras, mas carregam o peso das contradi¢des e desigualdades proprias
da sociedade.
Nas palavras de Novoa (1998),
Nao se trata de olhar as profissdes como entidades que pairam sobre a sociedade, mas
bem, ao contrario, de considerar como parte combinada dentro das relagdes de
estratégias e de produgdo social. Nesse sentido, a profissio docente ndo ¢ uma
atividade que possui certas “caracteristicas”, mas um conjunto de meios que permitem
o controle dessas atividades: ‘ndo ¢ a avaliacdo social da atividade’, mas uma forma

de controle politico do trabalho, adquirido por um certo grupo social em determinado
momento histérico dado (N6voa, 1998, p. 3).

O autor enfatiza que a docéncia ndo ¢ meramente avaliada pela sociedade em fungado de
sua atividade educativa, mas que essa avaliacdo esta ligada a formas de controle politico. Isso
reflete como grupos sociais especificos, em determinados periodos historicos, estabelecem e
normatizam as condi¢des e funcdes da profissio docente para atender a interesses sociais,
econOmicos e ideologicos. A docéncia deve ser demonstrada ndo apenas no que diz respeito ao
que ela faz, mas no contexto de como e por que ela ¢ estruturada de determinada maneira,
sempre em relagdo as forcas sociais e politicas que determinam sua existéncia.

Nesse sentido, ao escolhermos como participantes da pesquisa as formadoras,
corroboramos com Pereira (2010, p. 49) ao afirmar que “o formador ¢ antes de tudo um
professor que tem experiéncias vivenciadas em sala de aula”, ou seja, o formador ja enfrentou
os desafios e complexidades que permeiam as instituigdes de ensino. Atribuindo um significado
mais amplo dessa func¢ao, Vaillant (2003, p. 12) entende que:

Pode-se considerar formador todos os profissionais envolvidos em alguma agdo de
formagdo pedagogica, ou seja, o professor, o orientador, o supervisor, o diretor, o
coordenador, o técnico pedagdgico ou o tutor, que assumem diferentes conceitos e

significados nos mais variados ambientes formativos e atuam em diversas instancias
educacionais.

Assim, comecamos a apresentar nossas participantes para percebermos como se
desenvolveram suas trajetorias docentes e de que forma elas estdo interligadas a constitui¢ao
de formadora. Em cada trecho de transcri¢ao, apontaremos de qual instrumento os dados foram
retirados, tendo em vista que nem todas as participantes estavam presentes em todos os

momentos da pesquisa. Iniciamos apresentando um quadro sintese das participantes, para que
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assim o leitor possa construir suas reflexdes e relagdes durante o processo de leitura da anélise

deste topico.

Quadro 3- Sintese do perfil das participantes da pesquisa

Participante | Formacao Formacao Formacio continuada Tempo Funcdes
de Inicial (nivel especializacio) de Rede
professores
Agua 28 anos/ Pedagogia/ Po6s em Educacgdo Especial | 18 anos Professora E.I
Marinha rede UEPG Coordenadora P.
publica Diretora
Ametista 28 anos/ Letras Especializagao Método 18 anos Professora E. 1
rede Portugués- Montessori na Educagao Coordenadora P.
particular Espanhol/ Diretora
Pedagogia
UEPG
Citrino 25 anos/ Pedagogia/ rede Especializacdo em 18 anos Professora E. |
rede particular Psicopedagogia Coordenadora P.
particular Diretora
Quartzo 23 anos/ Pedagogia/ rede | Pés em Educagdo Infantil 19 anos Professora E. |
rede particular Coordenadora P.
particular Diretora
Turmalina 30 anos/ Pedagogia/ Especializagdo em 20 anos | Professora Anos
rede UEPG Metodologia do Ensino Iniciais
particular Superior e
Neuropsicopedagogia

Fonte: Entrevista semi-estruturada (2023), sistematizacdo da autora.

Em sintese, os dados apresentados no quadro nos fornecem uma visdo sobre a
experiéncia e a formagao das docentes. Percebemos que as participantes possuem uma vasta
experiéncia na rede de ensino, com tempos de atuagcdo que variam entre 18 e 30 anos. Em
formagdo inicial, todas possuem graduacdo em Pedagogia, as especializagdes sdo em areas
especificas da educag¢do, como Educacdo Especial, Método Montessori, Psicopedagogia,
Educagao Infantil e Neuropsicopedagogia. Quanto as fungdes desempenhadas, as participantes
possuem experiéncia em diferentes funcdes, como Professoras da Educacdo Infantil,
Coordenadoras Pedagogicas e Diretoras. Esta diversidade de fungdes indica a possibilidade de
um conhecimento amplo das institui¢des de ensino.

As informagdes destacadas no quadro nos revelam um pouco sobre o perfil escolhido
para o Assessoramento Pedagogico da Educacgdo Infantil na gestdo atual do municipio em que
realizamos a pesquisa. Uma andlise geral nos mostra que as participantes possuem uma
combinagdo de experiéncia pratica, formag¢do académica inicial e formagdo continuada
especializada. Assim, nos atentamos a analisar os dados, transformando-os em informagdes
valiosas para a investigacao, tendo discernimento para selecionar dados confiaveis.

No documento do municipio, sobre o Assesoramento Pedagodgico encontramos o
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seguinte perfil, “este profissional deve ser efetivo na Rede, possuir Graduacdo em Pedagogia,
ter experiéncia de no minimo cinco anos em docéncia e, preferencialmente, ter atuado na gestao
escolar (diretor ou coordenador pedagogico).” (Ponta Grossa, 2021, p. 25).

Deste modo, iniciemos a nossa andlise, pela transcri¢ao dos dados gerados com a
assessora aqui nomeada por Quartzo, que, ao ser questionada sobre as motivagdes para ser
docente, nos responde que:

Entrevista: “Eu nem sei dizer se eu sempre quis, so te digo assim, que eu ndo sei
viver fazendo outra coisa, eu so trabalhei nisso, so sei fazer isso, eu acho que nem

para o Ensino Fundamental eu conseguiria ir, eu gosto dos pequenos mesmo!”
(Quartzo)

Com o curso de formagao de professores, Licenciatura em Pedagogia e P6s-Graduagao
em Educag¢do Infantil, todos realizados em uma rede privada do municipio, Quartzo trabalhou
por cinco anos na rede particular de ensino e recentemente completou dezenove anos da rede
municipal. Atuou na Educagdo Infantil como professora, coordenadora pedagogica e diretora,
esses dois ultimos cargos em diferentes unidades da rede. Foi convidada a assumir o trabalho
de Assessora Pedagdgica no ano de 2021 e compreende esse movimento como um
reconhecimento do trabalho desenvolvido.

Entrevista: “Enquanto eu era diretora, fazia o melhor para minhas criangas,
enquanto eu era coordenadora também fazia pelas criangas, mas também foquei
muito na formagdo das minhas professoras. [...] Eu me motivei pensando que eu
sempre fiz o meu melhor e vou continuar buscando fazer o melhor! [...] cada dia é
uma aprendizagem, ndo é uma coisa assim que é, que eu ja sabia, eu posso te dizer
que eu venho aprendendo.” (Quartzo)

Com poucas palavras, a entrevistada nos presenteia com a declaragdo de que a
docéncia ndo foi apenas sua primeira profissdo, mas a escolha de uma vida dedicada a crianga.
Além de uma ocupacdo, a educagdo se configura como sua missdo, colocando a crianga no
centro de seu trabalho e de suas lutas. Revela o desejo de presenciar um compromisso ainda
maior com o carinho e a afetividade por parte dos profissionais da Educagdo Infantil. Essa busca
incessante por um ambiente educacional mais acolhedor e amoroso revela a compreensdo da
importancia do afeto no desenvolvimento infantil.

Nossa proxima entrevistada foi Citrino. Com vinte e cinco anos de magistério, dezoito
deles na Rede Municipal, sua formacao foi realizada na rede particular. Ao nos contar como
iniciou sua trajetdria docente, ela nos revela que:

Entrevista: "[...] quando comecei no magistério, eu fui por conta de ter uma

profissdo, queria trabalhar. [...] com o passar do tempo, estudando, a gente vai
aprendendo a gostar da profissdo. Ja tentei sair, fazer outra coisa, mas sempre
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acabava na educagdo. Alguma coisa me trazia de novo pra educacdo, até que parei
de lutar e fui caminhando". (Citrino)

Nesse caminhar, Citrino buscou uma especializacdo em Psicopedagogia, atuou como
professora, coordenadora pedagégica e diretora. Em 2021, se viu diante do convite para assumir
a Assessoria Pedagdgica da Educagdo Infantil. Essa oportunidade representou o
reconhecimento de seu trabalho dedicado e a chance de amplificar a voz da proposta pedagogica
da rede. Com entusiasmo e responsabilidade, abragou o desafio. Por meio de formagdes, ela
objetiva reforcar as possibilidades infinitas desse trabalho ao lado dos professores, auxiliando-

as na jornada para alcancar os objetivos da Educagdo Infantil.

Entrevista: "[...] quando eu estava la no Cmei, era a visdo do meu espago, né, as
minhas dificuldades. Hoje eu ja tenho uma outra visdo, entdo eu conhego outras
realidades [...], hoje eu vejo essa dificuldade que algumas equipes tém né, em ta
resolvendo as situagoes no proprio espago do Cmei, o que acaba acarretando pra
ca." (Citrino)

Outra participante, formada ha pouco mais de trinta anos, Turmalina possui vinte anos
de Rede Municipal, com a formag¢ao de docentes, ao nivel médio, na rede particular. Licenciada
em Pedagogia na Universidade Estadual de Ponta Grossa e especializagdo em Metodologia do
Ensino Superior e Neuro psicopedagogia, atuou como professora no Ensino Fundamental. Ao

falar sobre o inicio de sua docéncia, coloca que:

Entrevista: "[...]é a minha primeira profissdo, eu nunca passei por outras. Na
realidade, como eu vou dizer, quando eu falo do meu profissional, eu perdi meus pais
bem cedo, eu fiquei sozinha, sai de casa. Entdo, quando a gente vai estudar, a gente
quer um curso que te forme pra vocé poder se sustentar, e eu digo que nada é por
acaso na vida da gente, a gente vai caminhando para aquilo que tem que ser. Entdo,
como eu fui pro segundo grau ja querendo uma profissdo, eu fui pro Magistério, e eu
me achei ali no Magistério, entdo eu ndo me vejo fazendo outra coisa, nunca me vi
fazendo outra coisa que nao fosse professora.” (Turmalina)

Ela ainda nos conta que em diferentes momentos teve a oportunidade de estar na

Secretaria no assessoramento, mesmo antes de este termo ser efetivado na rede:

Entrevista: "4 metade da minha caminhada foi enquanto secretaria, e a outra como
professora de sala de aula mesmo. Entdo, eu penso assim, que quando eu saio daqui,
eu volto para minha fungdo de sempre, que é ser professora. Eu me formei professora,
entdo eu gosto de atuar em sala de aula também. Quando a gente vem para secretaria
fica um periodo longo afastada da sala de aula e é preciso retornar para sala de novo,
pra ter esse convivio com as crian¢as novamente, estudar, trabalhar com eles, para
que a gente também tenha subsidios pra quando retornar novamente, conseguir
trabalhar de uma forma efetiva com a formagdo. Porque vocé precisa ter
conhecimento da pratica, saber as dificuldades que a gente encontra em uma sala de
aula”. (Turmalina)

Para Turmalina, a trajetdria entre a sala de aula e a Secretaria ndo se resume a uma

mudanca de cendrio. Essa transi¢cdo representa a oportunidade de se renovar em sua fung¢ao, de
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mudar o olhar para a escola e para o processo de aprendizagem. Ao assumir um novo trabalho,
Turmalina se abre para novas perspectivas, experiéncias e desafios. A sala de aula, antes seu
palco principal, se transforma em um contexto mais amplo a ser compreendido. Essa mudanca
de perspectiva permite visualizar a escola na totalidade, reconhecendo as interconexdes entre
os diferentes elementos que a compdem.
Entrevista: "[...] quando vocé sai daqui, tem uma visdo muito ampla no dmbito geral
de como tudo acontece, quando vocé esta s6 em sala de aula é muito restrito, vocé so
tem aquele mundinho da sala de aula, e muitas vezes vocé ndo tem nem a visdo total

da escola em que vocé se encontra, porque é muito restrito, vocé se fixa muito ali, e
quando vocé sai, isso se amplia muito.” (Turmalina)

Com experiéncia de professora no fundamental em rede particular e na Educacao

Infantil na rede Municipal, Agua Marinha tem vinte e oito anos de Magistério, onze anos de

formacdo em Licenciatura em Pedagogia na Universidade Estadual de Ponta Grossa, sendo

dezoito de rede municipal. Possui especializacdo em Educag¢do Especial, atuou como

professora, coordenadora pedagogica e diretora. Quando nos relata como iniciou essa trajetoria,
se mostra emocionada.

Entrevista: "Minha mde (risos), a minha mde, o sonho dela era ser professora. [...]

Minha mde era costureira e ela falava que a gente ia ser professora, [...] fui entdo

matriculada no magistério, por conta da minha mde. Minha mde foi e fez a minha

matricula, mesmo eu ndo querendo, mesmo eu resistindo (risos). [...] Mas ela foi

muito certeira (risos), foi muito certeira, porque no decorrer do magistério eu percebi
que realmente ia ser bem feliz e estou sendo muito feliz (risos). (Agua Marinha)

Inicialmente, havia a negativa de ser docente, mas sua constru¢ao como professora faz

com que Agua Marinha ao falar sobre a Educagao Infantil, pense em um olhar mais atento e
transformador, se emociona ao falar sobre o tema.

Entrevista: "Eu voltaria para a sala de aula, sendo uma professora totalmente

diferente da que eu fui [...] Hoje, a minha visdo é totalmente diferente. Hoje eu vejo

que o meu posicionamento seria outro enquanto professora, seria outra pessoa. [...]

Agora, com a visdo do todo, eu vejo o quanto a educagdo poderia ser diferente, se as

pessoas tivessem esse pensamento, e todo mundo deveria passar por todas as etapas
dentro da educagdo para amadurecer.” (Agua Marinha)

O convite para integrar a equipe de assessoramento da Secretaria representou para
Agua Marinha mais do que uma oportunidade profissional, foi um chamado para a agio, um
convite para contribuir para a mudanga na educacdo. Em seu trabalho, ela sempre buscou inovar
e aprimorar as praticas pedagogicas, buscando o melhor para as criangas. Ao aceitar o cargo de
assessora, percebeu que sua voz poderia ecoar ainda mais alto. Ela teria a oportunidade de

apoiar e orientar outros profissionais da educagdo e de contribuir para a construcao de um futuro
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mais promissor para as criangas, mas encontrou dificuldades ao assumir a fung@o e buscou se
pautar na sua experiéncia com outras formadoras.
Entrevista: "[...] eu nunca nem almejava. Eu acho que sim, que precisa ser muito

competente no que faz. Nos como professora, a gente sempre acha que nunca é o
suficiente, né? Bom, os professores conscientes da sua prdtica.” (Agua Marinha)

Roda de conversa: "/...] quando a gente entrou, na questdo do assessoramento, foi
passado para nos as nossas atribuicées, (havia pessoas ha mais tempo na rede que
demonstravam como seria desenvolvido o trabalho) foram nossos gurus, digamos
assim, (risos), a gente sugava bastante delas nessa questdo, inclusive os primeiros
assessoramentos a gente sempre foi acompanhada.” (Agua Marinha)

A participante Ametista ¢ formada hd vinte e um anos no Magistério em rede
particular, ha dezesseis anos em Letras Portugués/Espanhol e oito em Licenciatura em
Pedagogia, ambas as graduagcdes na Universidade Estadual de Ponta Grossa. Tem
especializacdo em Método Montessori na Educacdo e atua na Educacdo Infantil desde 2003,
passando pelas func¢des de professora, coordenadora pedagdgica e diretora.

Questionada sobre o que a influenciou a aceitar o convite da Secretaria, nos pontua
que:

Entrevista: “Sinto um chamado para estar nessa frente de trabalho, que tanto
precisa de suporte e diregdo. [...] a equipe que formamos, o vinculo, o propdsito da
minha equipe que é o mesmo que o meu. Com certeza, sem elas ja teria desistido. [...]

Como professora, tenho a certeza de que irei contribuir e me dedicar em quaisquer
das fungoes.” (Ametista)

Ao concluirmos as entrevistas, observamos no perfil das participantes que, para
algumas delas, a profissao docente nao foi a primeira escolha. No entanto, ao ingressarem nas
institui¢des de ensino, ocorreu ndo apenas uma identificagdo com a profissdo, mas também uma
busca ativa por se tornarem docentes. A constituicdo docente ¢ mediada por um complexo
conjunto de fatores historicos, culturais e materiais, que configuram tanto a subjetividade das
educadoras quanto as condi¢des objetivas de seu trabalho.

O formador também carrega consigo os resultados dessa contru¢do. Quando convidadas
a se constituirem como formadoras, as assessoras aprenderam sua fung¢do na pratica, por meio
de observar como suas antecessoras trabalhavam. Assim, sua constituicdo formadora foi um
processo que reflete a confluéncia de diversos fatores ao longo da trajetéria profissional. Esse
processo ndo apenas abarca as experiéncias praticas como docentes, mas também ¢ moldado
pelas formagdes inicial e continuada e pela influéncia direta de outras formadoras que as
antecederam. Essas dimensdes, em conjunto, constituem uma base sobre a qual se fundamenta

a identidade profissional dessas assessoras e a forma como elas compreendem e exercem seu



81

trabalho formativo.

Além disso, as Assessoras Pedagogicas identificam em seu trabalho uma dimensao de
status que transcende o campo técnico ou pedagdgico. Elas percebem seu trabalho como um
reconhecimento, um patamar diferenciado dentro da hierarquia profissional, que ndo apenas
legitima suas agdes, mas também redefine sua relagdo com as demais docentes. Essa
constitui¢do formadora, portanto, ndo ¢ apenas técnica ou académica, mas também simbolica.
O "status" citado por elas ¢ parte integrante de como constroem sua identidade enquanto
formadoras, situando-se em um espaco de protagonismo dentro da rede educacional. Esse
reconhecimento, entretanto, traz consigo desafios importantes. Por um lado, reafirma sua
posi¢do como mediadoras e impulsionadoras de mudangas pedagogicas; por outro, pode gerar
distanciamentos em relagdo as docentes que acompanham, especialmente se ndo for equilibrado
com praticas de dialogo e colaboragao.

No entanto, ¢ relevante considerar as implica¢cdes simbolicas desse status, refletindo
sobre como ele pode ser utilizado ndo como um elemento de distanciamento, mas como um
recurso para fortalecer vinculos, construir praticas coletivas e potencializar o trabalho formativo
na Educacdo Infantil. Desse modo, quando questionadas sobre a percep¢ao de sua fungao, elas
se descrevem como:

Roda de conversa: "Eu vejo que a gente é uma peca de uma engrenagem muito
potente, (ris0s) precisamos ser pessoas muito fortes mentalmente. Mentalmente fortes

(dando énfase com as maos) para vocé ndo acabar desistindo no meio do percurso,
porque nos so trabalhamos com os desafios. E 5o desafios." (Agua Marinha)

Roda de conversa: "O que chega até nos é porque la (na escola) ja ndo deram conta.
[...] eu fico pensando assim, eu acho que a gente é a pessoa que estd olhando para
essas engrenagens das coisas que estdo funcionando. Ai, aqui estd tatatatata (fazendo
gestos de ajustes), (risos) vocé vai fazer um ajuste, pega a caixa, aperta o parafuso, é
preciso reconhecer, encontrar o que coscertar.”’(Ametista)

Formagao envolve interagdes que promovem um ciclo continuo de aprendizado mutuo.
Nesse sentido, a educacao ¢ entendida como uma pratica dialdgica, ou seja, o dialogo, a escuta
ativa e a reflexdo critica tornam-se elementos indispensaveis, pois ¢ a partir deles que se
constroem novas formas de compreender o mundo e agir sobre ele. Refletindo a realidade
educacional brasileira, Gatti (2008, p. 37) assevera que “temos um campo da educagdo
continuada que nao habilita para a funcao especializada, ficando apenas a graduacao como
delimitadora para esse exercicio, sem maiores aprofundamentos”. Nao ha nenhum tipo de
exigéncia em relacdo ao perfil profissional do formador, mais precisamente sobre a formagao

pedagogica especifica para sua atuacao.
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Essa imprecisdo quanto a formacgao exigida para o exercicio da fun¢do de AP acaba por
fragilizar tanto o desenvolvimento do trabalho quanto a constituicao das equipes de assessoria
pedagdgica. A auséncia de critérios claros e consistentes para a formagao e capacitagao dessas
profissionais dificulta a criagdo de uma identidade so6lida para a fungao, gerando inseguranca
quanto as expectativas e as competéncias necessarias para desempenha-la. Além disso, essa
indefini¢do compromete a articulacdo das equipes, prejudicando o planejamento coletivo e a
implementagao de praticas pedagogicas efetivas, o que, em ultima instancia, impacta
negativamente o suporte oferecido as escolas e a qualidade do trabalho formativo.

A relacdo entre o perfil das APs e a perspectiva de que sua formagdo ocorre na e por
meio da pratica revela que a experiéncia pratica desempenha um papel determinante na forma
como essas profissionais compreendem e exercem sua fungdo, especialmente porque todas
destacaram a importancia de terem sido professoras e de trazerem consigo a vivéncia "do chao
da escola". Essa conexdo direta com a realidade da escola fortalece sua atuagdo no
assessoramento, pois possibilita que compreendam, de maneira mais proxima, os desafios e
demandas do cotidiano docente.

No entanto, ¢ curioso observar que, ao relatarem suas trajetorias formativas, nenhuma
delas deu destaque aos aspectos teéricos de sua formacdo inicial ou continuada, seja na
graduacdo ou em cursos de especializagdo. Essa auséncia de referéncias explicitas a teoria pode
indicar um processo em que os conhecimentos formais sao assimilados e ressignificados pelas
experiéncias praticas, de modo que o aprendizado académico se torna menos visivel ou menos
valorizado no discurso, ainda que esteja subjacente as suas acoes.

Essa valorizag¢ao quase exclusiva da pratica pode ser compreendida como reflexo de um
modelo de formacao docente que, em muitas ocasides, distancia os saberes tedricos da aplicagio
no contexto escolar. Como resultado, as assessoras reconhecem e priorizam aquilo que foi
aprendido diretamente no exercicio da profissao, considerando essa vivéncia como a base mais
solida e confiavel para sua atuagao.

No entanto, essa perspectiva pratica, ainda que rica e significativa, também aponta para
a necessidade de uma reflexdo mais aprofundada sobre o papel dos aspectos tedricos na
formacao das assessoras. A auséncia de uma articulagdo clara entre teoria e pratica pode limitar
as possibilidades de ampliagdo de suas a¢des formativas, reduzindo-as a solugdes baseadas
exclusivamente na experiéncia pessoal. Portanto, ¢ fundamental problematizar essa relacao,
valorizando tanto a pratica como elemento indispensavel da formagdo quanto a teoria como

instrumento de analise e transformac¢ao da realidade. A formagao das assessoras, ao se dar "na
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e pela pratica", precisa também integrar uma perspectiva critica que resgate os fundamentos
teoricos como aliados no enfrentamento dos desafios da educagdo, promovendo uma atuacao
que seja ao mesmo tempo reflexiva, fundamentada e transformadora.

A formacdo requer criacdo, construgdo, constituigdo. Em educagdo, formagao dos
sujeitos significa a constru¢do mutua das pessoas que interagem de maneira cooperativa e
reflexiva. Para conhecermos as Assessoras, iniciamos nossa analise tomando como ponto de
partida sua constituicdo docente e de formadora, por compreendermos e reafirmarmos durante
o processo de pesquisa que a formagao docente comeca no momento em que se ingressa na
escola como aluno e se estende por toda a trajetoria escolar. Deste modo, a formacao carrega
em si singularidades.

Conforme Charlot (2014, p. 78):

A educagio ¢ o movimento pelo qual uma geragdo recebe as criagdes culturais das
geragdes antecedentes e as transmite, ampliadas, as geragdes seguintes, continuando,
desse modo, o processo de criagdo da espécie. Mas, ao receber esse legado, cada um
de nos, ao mesmo tempo, se constrdi como um ser singular. Isso é fundamental para
compreender a educacio.

Compreender a educacdo sob essa otica nos revela a dualidade do processo educativo,
a preservacao e inovacao cultural, aliadas a formagao de individuos singulares. Cada pessoa, ao
integrar e reinterpretar o legado recebido, nao s6 perpetua a cultura existente, mas também
participa ativamente na criagao de novos conhecimentos, praticas e valores. Neste sentido, a
educacdo ¢ vista ndo apenas como um mecanismo de transmissao cultural, mas também como
um processo de autoformagao e desenvolvimento pessoal, em que cada individuo contribui para
a continua evolucao da espécie humana.

Todos os professores passam por caminhos que transformam o seu trabalho. De acordo
com essa premissa, ¢ necessario compreender o contexto no qual estamos inseridos e saber as
dificuldades de ensinar dentro de uma sociedade na qual a educagao ¢ tdo desvalorizada e tudo
se transforma diariamente. Portanto, ¢ preciso conhecer o trabalho formativo das Assessoras
Pedagbgicas na Formagao Continuada, entendendo que esta relagdo com o trabalho docente ¢
importante para a educagdo e o desenvolvimento do sujeito em sociedade.

Assim, partimos para o proximo topico em que colocamos em evidéncia esse trabalho
formativo e revelamos os atravessamentos que impossibilitam que a formacgdo continuada

alcance o contexto das institui¢des da infincia e reforcem a dicotomia entre teoria e pratica.
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32 ENTRE A TEORIA E A PRATICA: REFLEXOES SOBRE A ATUACAO DAS
ASSESSORAS PEDAGOGICAS

A educacao nao pode ser entendida fora do atual contexto socioecondmico e politico,
o qual ¢ marcado pela influéncia de uma politica governamental neoliberal. Esse cenario reflete
uma sociedade ainda atravessada por desigualdades estruturais, com caracteristicas classistas e
injustas, que impactam diretamente no ambiente escolar e nas contradi¢des enfrentadas na
educagdo. Sob a logica neoliberal, a educagdo ¢ frequentemente tratada como mercadoria,
orientada por principios de eficiéncia, produtividade e competicdo, em detrimento de seu papel
emancipador. No ambiente escolar, isso se traduz em uma pressdo por resultados, na
precarizagdo das condi¢des de trabalho docente e na falta de recursos que garantam uma
educagao equitativa e de qualidade.

Ademais, essas contradi¢Oes intensificam a dicotomia entre a fun¢ao social da escola
e as demandas impostas por um sistema que privilegia interesses econdmicos. Enquanto a
escola precisa ser um espago de transformacgao, capaz de enfrentar as desigualdades e promover
justica social, ela frequentemente se vé limitada por politicas publicas que nao oferecem
condigdes para a concretizacao desse ideal.

Mantins (2009, p. 51) afirma que “o vinculo de dependéncia desenvolvido nas escolas,
hoje, ndo ¢ de responsabilidade exclusiva de professor e alunos: ele ¢ determinado, antes de
tudo, pelo conjunto da estrutura econdmica, social e politica, que tem seus mecanismos
opressivos montados na instituicao escolar”. Ou seja, se almejamos uma educacao que rompa
com os padrdes de dominacao e dependéncia, € preciso pensar na transformacgdo da propria
experiéncia de aprendizagem dos futuros professores, promovendo relagdes pedagdgicas mais
auténomas e criticas. E no seio dessas contradi¢des que pretendemos analisar o trabalho
formativo das APs no que se refere a formacao continuada.

Ainda, conforme Martins (2009), a escola possui um carater produtor que lhe € proprio,
ligado diretamente & forma como ela insere em seu meio a cultura. E a partir desse momento
que se ampliam os horizontes do conhecimento e da sua relagdo com a formag¢ao da consciéncia,
0 que possibilita, também, que sejam ampliadas e modificadas determinadas formas de
pensamento. Nesse contexto, quando voltamos nosso olhar para o trabalho das formadoras, a
formag¢ao continuada se torna um processo de constante aprendizagem e reflexdo, podendo
promover a constru¢dao de uma consciéncia critica e reflexiva. Por meio desse processo, busca-
se transformar praticas pedagogicas, redefinir formas de pensamento e fomentar um dialogo

continuo entre os saberes, fortalecendo a relacdo entre o contexto escolar e as demandas
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socioculturais.

Trabalhar com pessoas requer predisposi¢@o para resolver conflitos dos outros, para os
outros, mas acima de tudo, com os outros. No espaco educacional, a visao mercadologica faz
com que exista uma incessante procura por desenvolvimento de competéncias e
aperfeicoamento de habilidades, relegando a complexidade e singularidade existente nas
relagdes educativas para segundo plano. Em nossa pesquisa, quando nos referimos ao trabalho
formativo das assessoras, percebemos que ele nao pode ser visto somente como uma pratica
pedagdgica, mas como um processo criativo e imbricado na perspectiva das relagdes de trabalho
e formacao.

Aqui, este trabalho formativo ¢ compreendido como a praxis que constitui a atividade
profissional. As formadoras sdo agentes que operam dentro de um sistema que explora e aliena,
mas que também pode possibilitar a resisténcia, formas de reagir ou rupturas que permitam a
reflex@o sobre a educagdo. Por meio dessas contradigdes, podem surgir relagdes de tipo novo
no sentido de buscar a transformacao no contexto educacional.

A profissionalidade docente ndo se refere apenas a adquirir competéncias e
conhecimentos técnicos, mas esta ligada as condi¢cdes materiais e historicas em que os
profissionais da educagdo atuam. A formagdo dos docentes e das formadoras se d4& em um
contexto marcado por contradicdes proprias do modo de producdo capitalista, no qual a
educacdo, muitas vezes, ¢ vista como um instrumento para a reprodu¢do das relacdes de classe
e do capital (Santos, 1992). Nesse cenario, a profissionalidade docente precisa ser construida a
partir de uma compreensao critica dessas relagdes e de uma pratica que busque romper com
esses padroes pré-determinados.

E preciso o reconhecimento da pratica educativa como um ato politico, que pode tanto
perpetuar as desigualdades sociais quanto contribuir para sua superagdo. Assim, o trabalho das
formadoras ndo se limita a transmissao de conhecimento técnico ou pedagdgico, mas pode ser
um processo dialético onde a formacao continuada ¢ considerada uma pratica social e politica,
que promove uma compreensdao mais ampla das contradi¢des, condi¢des sociais € econdmicas
que envolvem o trabalho docente, a formagdo de sujeitos criticos e conscientes das suas
condicdes de existéncia.

As formadoras, ao desempenharem seu trabalho, enfrentam uma série de desafios
condicionados pelo proprio sistema educacional. Enquanto sdo agentes de potencial mudanga e
emancipagdo, também estdo inseridas num sistema que, muitas vezes, reproduz as

desigualdades e as dindmicas de poder que pretendem combater. Essa tensdo constante entre



86

reproducdo e transformacao caracteriza seu trabalho. Contudo, ¢ precisamente nessa dialética
que reside a possibilidade de transformacao, assim:
Em consonancia com o conceito de trabalho em geral, o trabalho docente ¢ entendido
como a praxis que constitui a atividade profissional. O professor, a0 mesmo tempo
que desenvolve a sua atividade profissional, contribui para que mudangas ocorram ao
seu redor e, simultaneamente, reconstroi-se pelas experiéncias. Nesse processo, ele
ndo so constitui a sua identidade, mas também colabora com agdes, valores e praticas

para a constituigdo identitaria dos estudantes que o circundam (André et. al, 2010, p.
126).

Ao fomentar a reflexdo critica e ao promover praticas pedagogicas que desafiem a
logica dominante, as formadoras podem contribuir para a constru¢do de uma consciéncia
coletiva capaz de resistir e reconfigurar as relagdes sociais existentes nas institui¢cdes de ensino.
Conforme os autores acima citados, “investigar o trabalho docente do formador também
significa questionar o ato de ensinar” (André et. al, 2010, p. 126).

E importante reconhecer que o trabalho formativo das assessoras pedagogicas, por
vezes, pode representar parte de um controle externo, o que delimita a formacgao. Esses controles
se manifestam por meio de politicas educacionais, padronizagdes curriculares e demandas
institucionais que restringem as possibilidades pedagdgicas. Essa delimitagdo pode
comprometer a formacao, reduzindo-a a uma mera reproducao de praticas preestabelecidas, em
vez de promover a criagdo de novas abordagens pedagdgicas criticas e emancipatdrias.

O municipio de Ponta Grossa, em sua trajetoria da educagdo infantil, passou por
significativas mudancas nas ultimas décadas. Impulsionado pela legislacao e pela necessidade
de adequagdo as demandas da sociedade, o municipio implementou diversas acdes para garantir
uma educac¢ao de qualidade para as criancas de 0 a 5 anos. Ao longo dos anos, foram elaborados
documentos orientadores que contribuiram para as praticas pedagogicas, destacando a
importancia de agdes pautadas no bindmio cuidar e educar.

No entanto, a formagdo continuada dos professores ainda enfrenta desafios. A pratica
do assessoramento pedagogico, reflete mudangas nas concepgdes de ensino e aprendizagem. O
Referencial Municipal publicado em 2020 explicita a concepc¢ao de formagao continuada como:

Portanto, entendemos que os cursos de formag@o continuada possibilitam aos
professores dirigir o olhar docente para questdes relevantes da escola, do aluno, do
curriculo, da avaliagao como um pesquisador que analisa e problematiza situacdes do
cotidiano escolar, levantando hipdteses e aliando teorias e praticas de forma inventiva

na formulacdo e resolugdo de problemas, buscando qualidade e significacdo de
conceitos e conhecimentos (Ponta Grossa, 2020, p. 29).

A fim de alinhar-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o curriculo da

Educagao Infantil de Ponta Grossa (2020) propde a organiza¢do por campos de experiéncias,
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valorizando a autonomia infantil e a mediacdo docente. Essa abordagem, fundamentada nos
eixos estruturantes de interagdes e brincadeiras, busca superar a visdo assistencialista,
integrando cuidar e educar e promovendo uma concep¢dao ampliada de crianga, infancia e
formacgao continuada.
Assim, debatemos com nossas participantes em nossa roda de conversa sobre como era
a relagdo estabelecida por suas antecessoras, relatando as experiéncias das APs em formagao
continuada quando ainda docentes. A frase que destacamos é de Agua Marinha: "Vamos dizer,
assim que as professoras eram colocadas dentro de uma sala com as mesas e s0.”
Citrino complementa, nos apontando que:
Roda de conversa: “Assim, efetivo, como a gente tem agora, como a gente faz agora
(risos), ndo. [...]
Muito pouco, muito pouco, ndo de uma forma efetiva como a gente vé hoje. Eu falo
das visitas, como a gente faz, a gente as atende. Assim, como esta acontecendo agora,

na nossa época eu ndo recordo. (Citrino)
(As outras Aps concordavam com a fala).

Ao compreendermos a formagdo docente como um continuo de aprendizagem e
reflexao sobre a docéncia, entendemos que a constituicdo docente estd abarcada na formacgao
inicial que, conforme Marcelo Garcia (1999), trata-se de um momento de aquisi¢do e
consolidacdao de saberes especificos, pedagogicos e profissionais da docéncia, de modo a
assegurar subsidios para que os iniciantes na profissao se sintam seguros para desenvolver seu
trabalho. Nessa direcdo, a entrada na profissao, em qualquer nivel e contexto, ¢ marcada por
um periodo de incertezas e tensdes. Os substratos tedricos e praticos que o professor iniciante
possui, em face da auséncia de apoio institucional sistematico no comego da carreira, tendem a
ser o unico suporte com que ele conta para embasar suas acdes no contexto de trabalho. Para
exemplificar, Turmalina comentou em nossa entrevista sobre esses momentos, revelando
aspectos que, em seu ponto de vista, estdo sendo positivos nas formagdes, principalmente para
os professores novos da rede.

Entrevista: "Entdo eu achei assim, é muito bom, mas como nos fizemos agora, na
ultima chamada de concurso, que a gente conseguiu levar todas as nossas
orientagoes, as propostas de rede antes dele (professor) ir para sala de aula. Entdo
ele ndo foi perdido, ele ja foi sabendo como era um painel integrado, o que era uma
linha do tempo, o que era o trabalho com os simbolos. Entdo ele ja foi com todas

essas informagoes pra trabalhar no primeiro dia de aula, né. Entdo nesse sentido foi
muito mais facil trabalhar com os novos." (Turmalina)

O depoimento de Turmalina destaca o processo de integragdo de novos professores a

rede de ensino, evidenciando a relevancia do planejamento e do assessoramento pedagdgico no
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acolhimento dos novos profissionais. E um exemplo de como a formacio pode ser utilizada
como uma ferramenta de acolhimento e capacitagdo. Destacamos essa reflexdo para que
possamos compreender que a pratica de ensinar estd profundamente ligada ao conhecimento
adquirido durante a formacdo profissional, mas ressaltamos que os docentes precisam
constantemente construir, analisar e ressignificar sua atuacao.
Sobre esse tema, Citrino coloca que:
Roda de conversa: "[...] a essa importdncia de o professor ndo é simplesmente la?

uma vez a cada bimestre fazer uma formagdo e pronto, vai la, pronto, acabar, ndao. £
importante ter esses momentos de formagoes" (Citrino)

A importancia mencionada por Citrino sobre a formagdo continua dos professores
coloca a educacdo em um campo dindmico que estd em constante evolucgdo, e os professores
precisam acompanhar essas mudancgas para oferecer a melhor experiéncia de aprendizado aos
seus alunos. Formagdes periddicas sdo essenciais ndo s para atualizar conhecimentos, mas
também para aprimorar praticas pedagogicas, trocar experiéncias com colegas e refletir sobre a
propria pratica docente. Complementando esse ponto, podemos dizer que a formagdo continua
também contribui para o desenvolvimento profissional e pessoal dos educadores. Ela promove
uma cultura de aprendizado e inovagao dentro das escolas, incentivando os professores a serem
sempre curiosos e abertos a novas metodologias.

Dessa forma, a formag¢ao nao deve ser vista como uma obriga¢do burocratica, mas como
uma oportunidade valiosa de crescimento e melhoria constante. Para que isso aconteca, ela
precisa estar relacionada com o contexto. Para os professores iniciantes, essa aprendizagem
exige a mobiliza¢do de conhecimentos disciplinares e pedagdgicos, além de valores, atitudes e
caracteristicas que orientam a pratica docente (Mizukami, 2010). No contexto desta pesquisa,
ao entendermos o trabalho das formadoras, percebemos a importancia da articulagdo entre
teoria e pratica, uma integragdo que favorece a relagdo entre o que esta em discussao sobre a
educagdo e a realidade concreta das institui¢des de ensino, o que vai além da simples aplicagdo
dos conhecimentos adquiridos.

Essa percepcao nos fez questionar nossas participantes sobre como elas realizam seu
trabalho formativo e o que consideram ser importante nesse momento. Agua Marinha nos
pontua as diferengas entre as formagdes que ocorriam e como realizam nos dias atuais.

Roda de conversa: “Hoje em dia, vé a diferenca que tem? Hoje a gente até tem um
layout que nés damos ja no inicio do ano, ou no final do ano para os professores ja
terem uma no¢do do que é que tem que ter, da organizagdo da sala de aula. E assim,

toda uma preparagdo no inicio do ano, uma discussdo com a coordenadora.” (Agua
Marinha)
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Ametista detalha um pouco mais sobre como ocorrem as formagdes com as gestoras dos
Cmeis e de que forma elas sdo repassadas as docentes.
Roda de conversa: "As formagoes da Rede sao momentos organizados por setor para
coordenadores pedagogicos, uma vez ao més. Os coordenadores das unidades
multiplicam esta formagdo aos seus professores. No compartilhamento de prdticas
(formagodes para professores das unidades) também sdo mensais, conduzidas por

coordenadores pedagogicos que desenvolvem praticas exitosas em suas unidades e
realizam um momento de troca de experiéncias.” (Ametista)

Ametista complementa que:

Roda de conversa: "Entdo a gente procura assim, ndo impor, colocar assim, esse é
teu papel professora, esta aqui o checklist da sala, vocé vai fazer isso, isso.... Porque
isso vai gerar uma a¢do mecdnica. Eu vou fazer o tempo, a chamada, a rotina, tudo
o0 que tenho que fazer esta ali na parede, mas ndo é, ndo acontece da forma que tem
que acontecer. Entdo assim, a gente, tenta rever, ter esse olhar inteligente de saber
que ndo é porque a sala esta no layout que a gente tem a pratica do professor da
forma que a gente tem estudado, que tem sido melhor, que é o caminho para a
educacgado infantil. " (Ametista)

Dos trechos destacados anteriormente emergem reflexdes significativas sobre a
articulagdo entre teoria e pratica no contexto da formacdo continuada. Conforme destacado por
Agua Marinha, hd uma evolugdo em como a formagdo continuada ¢ organizada. Com um
planejamento estruturado, disponibilizacdo de layouts e orientacdes antecipadas, essa
organizagdo ¢ importante para proporcionar uma visdo clara das expectativas e diretrizes.
Ametista complementa, destacando a necessidade de evitar que a formacao docente se torne um
processo mecanico.

A partir dos conceitos e das relagdes entre teoria e pratica, pode-se compreender que
ambas sdo dimensdes interdependentes € complementares no processo de constru¢do do
conhecimento. A pratica, por sua natureza concreta e detalhada, ¢ o fundamento essencial da
teoria, uma vez que o conhecimento ¢ construido a partir das necessidades praticas humanas,
reflete a interagdo dialética entre a experiéncia vivida e a elaboragdo conceitual.

Para evitar que as docentes tenham a¢des mecanizadas, o uso da abordagem da teoria
como expressdo da pratica contribui numa perspectiva do ato de ensinar como um processo
critico, contextualizado e significativo, ao invés de um conjunto de agdes repetitivas ou
desvinculadas das realidades educacionais.

Martins (2009, p. 46) defende que,

[...] no processo dialético, o que importa ndo ¢ a critica pela critica, mas a critica que
permita uma compreensdo dos determinantes de uma dada pratica sobre a realidade,

possibilitando altera-la e transforma-la, tanto no nivel do conhecimento quando no
nivel histérico-social. Além disso, a dialética materialista sustenta que o
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conhecimento se da na e pela praxis, expressando a unidade das duas dimensoes do
conhecimento, ou seja, teoria e pratica.

Essa perspectiva reforca a importdncia de pensar a pratica como um campo de
transformagdo e experimentagdo, enquanto a teoria se consolida como uma ferramenta para
orientar e ponderar os caminhos que levam a superagao das contradi¢des e limitagdes presentes
na realidade pratica.

Silva (2018, p. 336) reforca esse ponto de vista, assinalando que:

A formacao de professores aspira uma formacao do sujeito histérico baseada em uma
relacdo indissoltivel entre a teoria e a préatica, a ciéncia e a técnica, constituida no
trabalho e que garanta a esses sujeitos a compreensao da realidade socio-econdémica-
politica e que sejam capazes de orientar e transformarem as condigdes que lhes sdo
impostas. Para tal movimento, é imprescindivel identificar uma fundamentacgao
consistente, tanto tedrica quanto epistemologica, e que possa conferir ao professor a

capacidade de compreender e atuar na dimensio técnica, estética, politica ¢ didatica
na concretizagdo de uma educag@o para a emancipagdo ¢ autonomia do ser humano.

Isso mostra a necessidade de que a formagao continuada oferega novas alternativas,
que superem a critica e a constatagdo dos problemas enfrentados pelas docentes, ou que operem
para atender apenas o que as diretrizes apontam. Martins (2006, p. 148) reforca que “[...] essa
superagao nao se da radicalmente de um dia para o outro, mas ocorre num processo gradativo,
de pequenos avangos € recuos rumo a transformagao possivel.”

Nesse sentido, discutimos sobre o que poderia ser considerado como importante para
esse momento de formacgdo que as APs realizam. O que se ressaltou nas respostas foram as
propostas praticas, o saber fazer.

Roda de conversa: “Através das propostas praticas, a gente quer mostrar para elas

(professoras) que da certo sim, so que depende também delas, elas precisam ter a
persisténcia de diariamente trabalhar com as criangas.” (Citrino)

Entrevista: “Quando a gente faz as formagdes, eu penso assim, a gente sempre
conversa com as meninas, como que seria se eu estivesse dentro de uma sala? Que
forma eu queria que chegasse pra mim essa formagdo?

Entdo ndo é somente a teoria. A teoria é muito importante, vai basear a prdtica, mas
assim, e a pratica? As vezes, a teoria é muito fora do contexto da pratica. Entdo, ds
vezes eu formo um professor, ele vai absorver aquilo, mas e a pratica? Entdo eu vou
colocar isso na pratica, a gente sempre procurou fazer as formagéoes desde que nos
entramos aqui, mesmo na época da pandemia que nos fizemos por meet, a gente
sempre procurou fazer a pratica.” (Agua Marinha)

A fala de Citrino destaca que, para a formagdo continuada ser eficaz, ¢ fundamental
que os professores consigam implementar as propostas no dia a dia, sendo persistentes em sua
aplicacdo. Nesta pesquisa ressaltamos a necessidade de se conhecer o contexto, considerar suas
peculiaridades, mas a formacao continuada voltada apenas para a pratica ou solu¢ao do imediato

pode afastar a compreensdo das questdes estruturais da educagdo. Como mencionado por
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Martins (2009),

O plano do imediato ¢ uma dimensédo importante do real, mas nio ¢ a totalidade. E
necessario ultrapassa-lo, caso contrario se caira no espontaneismo, acreditando que
basta partir da pratica para solucionar as contradi¢cdes experimentadas no dia-a-dia.
Embora o imediato seja impotante, e constitua, por isso, o ponto de partida, existem
dimensdes mais profundas a ser consideradas. E preciso buscar a compreensdo da
razao de ser dos problemas que geram as contradi¢des (Martins 2009, p. 85-86).

A autora nos convida a refletir sobre a relagdo entre o plano do imediato e as dimensdes
mais profundas da realidade. O espontaneismo mencionado pela autora € justamente a tendéncia
de agir com base apenas nas impressdes imediatas, sem buscar compreender as causas
estruturais que estdo na origem das dificuldades. E necessario investigar os fatores historicos,
sociais, culturais e econOmicos que permeiam a educagdo. Nesse caminho, a formacao
continuada oportuniza discussdes significativas. Somente ao explorar essas camadas mais
profundas da realidade € possivel encontrar solu¢des que nao sejam superficiais ou temporarias,
mas sim que promovam a transformagao.

Portanto, ultrapassar o plano do imediato ndo significa desconsidera-lo, mas integra-
lo a uma visdo mais ampla e critica. Essa postura dialética permite compreender os problemas
em sua totalidade, indo além das aparéncias e avangando em direcdo a uma pratica mais
condizente com a realidade. Isso nos revela que a funcao do formador requer senso critico e um
olhar concreto em situagdes imprevisiveis. Nesse contexto, emerge o questionamento do que
torna inviavel a realizagdo de uma formacdo continuada interligada com o contexto, o que
impede as assessoras de realizar um trabalho formativo mais proximo da realidade das
institui¢des de ensino e relacionarem a teoria com a pratica. Com isso, abrimos um adendo no

proximo topico em que relatamos a rotina das formadoras.

3.2.1 A rotina multifacetada das formadoras

Sendo o campo de atuacdo do assessoramento pedagdgico no municipio de nossa
pesquisa bastante amplo, 71 Cmeis e mais as Escolas Municipais do Ensino Fundamental que
passaram a atender a Educagio Infantil®. Essa organizacdo geografica de atendimento amplia

o campo de experiéncia da assessora, que adentra em diversas realidades e contextos

8 No municipio de Ponta Grossa, cerca de 60 escolas de Ensino Fundamental foram adaptadas para atender a
Educagdo Infantil. Nesse cenario, apenas uma Assessora Pedagdgica é responsavel pelo atendimento desses
espagos.
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educacionais, mas por muitas vezes torna a demanda logistica invidvel, pois cada assessora
precisa assumir em média 19 institui¢des e uma atende exclusivamente as Escolas.

Ao entrar em contato com realidades educacionais distintas, as assessoras ampliam seu
repertorio de estratégias e perspectivas, desenvolvendo uma visdo mais abrangente sobre os
desafios enfrentados pela educacdo. Essa interacdo mutua pode contribuir para a construgdo de
praticas pedagdgicas e para a disseminacdo de experiéncias entre diferentes contextos. No
entanto, esse formato de atendimento também traz desafios logisticos que, muitas vezes,
dificultam a execugao do trabalho.

A necessidade de deslocamento constante entre diferentes localidades pode gerar
sobrecarga de trabalho, consumo excessivo de tempo e recursos, além de comprometer o
acompanhamento de forma continua e aprofundada de cada contexto. Questdes como a
distancia entre escolas, condigdes de transporte e limitagdes de agenda podem se tornar
significativas, comprometendo a eficacia das intervencdes pedagdgicas e dificultando o
estabelecimento de relagdes de confianga e colaboracdo com as equipes escolares. Além disso,
a sobrecarga de trabalho da Assessora Pedagogica pode afetar negativamente seu bem-estar e
desempenho profissional. A falta de tempo adequado para planejamento, reflexdo e
atendimento personalizado pode resultar em abordagens superficiais e menos eficazes.

Com base nessa compreensdo, apresentamos nossa andlise sobre a rotina das
formadoras. Iniciemos com um panorama geral, identificando no mapa do Municipio de Ponta
Grossa como ocorre a divisdo dos setores nos quais cada assessora atua. Isso nos permitira
visualizar melhor a extensdao do territorio coberto por cada profissional e as possiveis

dificuldades logisticas enfrentadas no dia a dia.
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Figura 3- Mapa da Cidade de Ponta Grossa’
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Fonte: A Autora a partir dos dados gerados na entrevista (2024)

1. Azul: Assessora Pedagogica Turmalina
Amarelo: Assessora Pedagogica Citrino

Roxo: Assessora Pedagogica Ametista

e

Verde: Assessora Pedagogica Quartzo

Na ilustracdo do mapa, foi designada uma cor para cada assessora, deste modo, os

bairros foram pintados conforme a AP que o atende. As estrelas com suas cores representam

9 O mapeamento ocorreu apds o remanejamento da AP Agua Marinha, com isso os CMEIs que ela atendia foram
redistribuidos entre as assessoras, deste modo a assessora Ametista passou da exclusividade em Escola para o
atendimento também de 4 Cmeis.
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que, naquele bairro, mais de uma assessora realiza o acompanhamento dos Cmeis. Os circulos
pontilhados representam a AP que atua naquela regido em que ha Escolas do municipio que
passaram a atender a Educacao Infantil.

Este mapa foi elaborado para ilustrar a distribuicdo geografica das escolas atendidas
pelas APs participantes da pesquisa. Ele auxilia na compreensdo do alcance territorial do
atendimento de cada regido, aspecto fundamental para analisar as condi¢des de trabalho dessas
profissionais. No contexto desta pesquisa, 0 mapa € um recurso essencial para visualizar a
amplitude e diversidade das realidades institucionais atendidas. Cada bairro representado no
mapa reflete um conjunto de caracteristicas socioculturais e econdmicas que impactam
diretamente no trabalho pedagogico. Como assessoras, ao transitarem entre essas diferentes
localidades, ¢ preciso lidar com uma multiplicidade de contextos, desde escolas situadas em
regides centrais, com maior acesso a recursos, até aquelas localizadas em areas periféricas, que
frequentemente enfrentam desafios mais acentuados, como caréncia de infraestrutura.

O deslocamento entre bairros distantes, a necessidade de planejar visitas e atender a
multiplas instituigdes em um curto periodo de tempo sdo exemplos de questdes que influenciam
tanto a eficiéncia quanto a profundidade do trabalho formativo realizado. Assim, o mapa nao ¢
apenas um recurso visual, mas um instrumento que auxilia na analise das condi¢des de trabalho
formativo das APs, permitindo compreender como a territorialidade impacta na organizacdo da
formacdo docente, contribuindo para ampliar o olhar sobre as condi¢des e os desafios
enfrentados no cotidiano.

A formacdao continuada de professores exige, primordialmente, formadores que
possuam fundamentagdo tedrica e pratica para exercer a funcdo. Esse aspecto se reflete
diretamente no suporte oferecido aos docentes. Sem essa base solida, os estudos voltados para
o fortalecimento das praticas dos professores nao podem ser realizados de maneira consistente
(Pereira, 2010). Ao percorrer o caminho metodologico desta pesquisa, realizamos um momento
de roda de conversa no qual conversamos sobre a rotina das APs. Nesse momento, foi elaborado
um planejamento sobre suas atividades e, em conjunto, percebemos diversos atravessamentos
que impedem um enfoque na elaboragdo e realizacao do trabalho formativo das assessoras,
como: ouvidoria; atendimento a gestores (direcao e coordenacdo); transferéncias e matriculas;
demandas na secretaria; substitui¢ao na dire¢ao ou coordenacao de Cmeis. Percebemos esses
apontamentos nas imagens a seguir.

Colocamos em destaque nas imagens, os atravessamentos apontados pelas assessoras

ao esbogarem o planejamento que realizam.



Figura 4- Planejamento Semanal elaborado pela AP Citrino
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Figura 5- Planejamento Semanal elaborado pela AP Ametista

Fonte: A autora (2023)
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Figura 6- Planejamento Semanal elaborado pela AP Agua Marinha
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No Caderno Pedagogico (2021) do municipio, observamos que, sobre a rotina do
assessoramento, ¢ posto que ele deve acontecer ‘“na organizacdo sistematica das acgoes
desenvolvidas diariamente no contexto educacional” (Ponta Grossa, 2021, p. 25). Quanto a
frequéncia do acompanhamento nas institui¢des de ensino e permanéncia nas escolas,

Para o trabalho efetivo junto as escolas se fazem necessdrio que o AP realize o
assessoramento semanal/quinzenal com um tempo de permanéncia previsto a partir
das demandas e evidéncias elencadas no diagndstico ou na visita anterior. O

acompanhamento de cunho formativo serd previamente agendado junto a Equipe
gestora das unidades escolares. (Ponta Grossa, 2021, p. 25-26).

Mas, ao realizarmos a roda de conversa, percebemos que as interferéncias destacadas
nas imagens e verbalizadas por elas quanto a sua rotina atravessadas por demandas que
extrapolam o escopo do trabalho formativo propriamente dito. Cada uma dessas atividades
exige tempo, energia ¢ dedicagdo, desviando o foco das agdes diretamente relacionadas a
formacdo docente e ao acompanhamento da realidade escolar. A ouvidoria, por exemplo, exige
atencdo para questdes pontuais que, embora importantes, muitas vezes desviam o olhar do
trabalho coletivo e pedagdgico, tornando o acompanhamento continuo mais dificil. Em nossa

roda de conversa, Agua Marinha pontua essa situacao:
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Roda de conversa: “Isso é realmente assim, tira nossa, tudo (suspiro) tira nos dos
assessoramentos, tira dos nossos estudos, atrapalha na formagdo, que sdo coisas que
poderiam ser resolvidas na unidade. Muitas dessas ouvidorias precisam vir para a
SME, onde precisam fazer registro de ata com essas diretoras, entdo também
perdemos ds vezes a manhd. E como se estivesse deixando de fazer o que a gente
realmente precisaria fazer.” (Agua Marinha)

Observou-se, no decorrer da geracdo de dados, que as formadoras estdo submetidas a
uma carga de trabalho intensa e a pressao para atender a metas institucionais, o que as obriga a
direcionar o foco para objetivos mais técnicos e instrumentais, em detrimento de uma formagao
mais critica e contextualizada. Martins (2006, p. 140) assevera que essa dicotomia “[...]
encontra suas raizes na propria organizagdo do trabalho, dentro do modo de producdo
capitalista, que tem como eixo de sua organizacdo a exploracao de uma classe por outra. Em
decorréncia disso, se configuram interesses antagonicos e uma logica de classes especifica.”
Essa logica constitui os fundamentos das contradigdes que permeiam a organizagdo da
sociedade e se manifestam no campo educacional.

Essa rotina sobrecarregada acaba limitando a possibilidade de uma reflexao significativa
sobre as praticas pedagogicas, reforcando a dicotomia entre a teoria discutida nas formagdes e
a pratica vivida nas salas de aula. A pratica formativa, sob essa pressdo, tende a se resumir a
encontros curtos e pontuais, frequentemente limitados a temas previamente estabelecidos, sem
levar em conta as especificidades e os desafios singulares do contexto da educagdo infantil.

Nesse sentido, Martins (2006, p. 44) afirma que “sé serdo possiveis mudangas
significativas a medida que o professor tiver uma compreensao profunda da razao de ser da sua
pratica e uma clara opg¢ao politica acerca do seu ato pedagdgico”. Ou seja, a transformacao na
pratica docente esta ligada a reflexdo critica e a consciéncia politica do professor sobre seu
trabalho, o que se estende a a¢ao das formadoras. Essa compreensao profunda da razao de ser
da pratica pedagogica implica ir além de aspectos técnicos ou metodologicos, incluindo também
as dimensoes éticas, sociais e culturais do ensino.

A clareza acerca da opcao politica do ato pedagogico significa reconhecer que toda agao
educativa esta carregada de intencionalidade e que o processo de ensinar ndo € neutro, mas
situado dentro de um contexto histdrico e social. Dessa forma, a formagao continuada, quando
contextualizada, fomenta espagos que proporcionem didlogos criticos, analises de contextos e
o compartilhamento de experiéncias. A formagdo continuada nido deve apenas capacitar
tecnicamente, mas também fortalecer o docente como sujeito politico, capaz de analisar as

condigdes em que atua e de intervir de forma consciente e transformadora.
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Os atravessamentos enfrentados pelas APs impedem que elas desenvolvam um trabalho
verdadeiramente transformador, no qual teoria e pratica possam dialogar de forma integrada. A
formagdo continuada, em vez de ser um espago de desenvolvimento critico e reflexivo, torna-
se uma atividade tecnicista, na qual a transmissdo de contetidos prontos reforca a dicotomia
entre o que ¢ discutido nas formagdes e o que € praticado nas salas de aula. As mudancgas que
ocorrem na sociedade sdo fatores de transformac¢ao no trabalho docente, modificam as relagdes,
tornando o modelo tradicional de escola e ensino incompativeis com as exigéncias do presente.
(André et.al, 2010, p. 130).

Para que a formagdo continuada atinja seu potencial transformador no contexto da
educacdo infantil, ¢ fundamental que as instituigdes reconhegam e enfrentem os
atravessamentos que limitam a eficacia desse processo. As formadoras precisam de condi¢des
apropriadas de trabalho, autonomia e flexibilidade para adequar os contetidos das formacgdes as
realidades e necessidades das educadoras. Além disso, ¢ imprescindivel que se promovam
espagos de troca e reflexdo continua, onde teoria e pratica possam ser integradas de forma
organica, favorecendo uma pratica pedagogica mais contextualizada e significativa.

A formagdo continuada deveria, portanto, ser concebida ndo apenas como uma
atualizagdo técnica, mas como um processo de desenvolvimento profissional que capacite as
educadoras a refletirem criticamente sobre sua pratica de modo a se apropriar da teoria para
encontrar solu¢des para os problemas que surgem no contexto das institui¢des de educacao
infantil. Somente assim sera possivel superar a dicotomia entre teoria e pratica € promover uma
educagao mais humana e conectada as necessidades reais das criancas e dos profissionais que
atuam nesse campo.

Em nossa roda de conversa, discutimos sobre a percep¢do que as APs tém sobre o seu
trabalho. Neste momento, Ametista nos revela que suas agoes se fundamentam em:

Roda de conversa: "[...] oferecer suporte para que toda uma equipe, toda uma

escola, consiga chegar no seu objetivo. A escola deveria pensar nesse objetivo. E eu,
como assessora, seria oferecer esse suporte.

No trecho selecionado, podemos perceber que a relagdao entre formadoras e docentes
pode ser compreendida a luz das dinamicas de poder e controle encontradas nas estruturas
educacionais. Neste contexto, as formadoras, muitas vezes posicionadas como fiscais do
trabalho docente, desempenham um papel que nao apenas reforca a hierarquia e a divisdo do
trabalho, mas também pode alienar e desvalorizar a pratica dos professores.

A fun¢do das formadoras como fiscais emerge de um modelo educacional que

privilegia o controle e a padronizagao sobre a emancipagao e a autonomia docente. Esse modelo
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estd enraizado na logica capitalista de eficiéncia e produtividade, qual a educacdo ¢ tratada
como uma mercadoria e os professores sdo vistos como meros executores de politicas e praticas
impostas de cima para baixo. As formadoras, nesse cenario, atuam como agentes de controle,
monitorando e avaliando o desempenho dos professores conforme critérios predeterminados
que frequentemente ignoram as especificidades e necessidades do contexto.

No entanto, essa posicao de fiscalizacdo ndo ¢ um reflexo da identidade ou dos valores
das formadoras, mas uma imposi¢ao estrutural do sistema educacional e da reprodugao de
praticas. As formadoras, muitas vezes, ndo se reconhecem nesse papel de fiscais, pois entendem
que seu trabalho deveria ser de apoio e colaboracdo, promovendo um desenvolvimento
profissional que valorize a experiéncia e o conhecimento dos docentes. Saveli (2001, p. 37)
destaca que:

O grande desafio aqueles que se propdem a desenvolver um trabalho na formagdo
docente esta em estabelecer um trabalho de intervengao que possa interferir naquilo
que os professores pensam e fazem. Isso s6 € possivel se no trabalho de formacao de

professores for considerado como ponto de partida a prépria histéria de vida desses
professores.

O desconhecimento das formadoras em relagdo ao seu papel de fiscais reflete uma
contradi¢ao fundamental, elas sdo levadas a colocar a pratica como principal, mas essa pratica
¢, muitas vezes, formulada por agentes externos que desconsideram a realidade vivida pelos
professores. Assim, enquanto as formadoras se esforcam para valorizar a pratica docente, o
sistema impde uma visdo instrumental e tecnocratica que desvaloriza o trabalho docente,
tratando-o como um mero meio para alcancar objetivos definidos por autoridades distantes das
salas de aula (Pereira, 2010, p. 51).

A imposi¢ao de padrdes pré-determinados na formacdo continuada interfere na
autonomia das formadoras e, consequentemente, na autoridade docente, reduzindo a
possibilidade de adaptagdes e de discussdes que envolvam a troca de experiéncias. Como
resultado dessas propostas, temos a culpabilizacdo docente, com resultados insatisfatorios, o

que ignora os fatores externos, como a realidade escolar e limitagdes estruturais das instituigoes.

3.3 PROCESSOS FORMATIVOS NA EDUCACAO INFANTIL: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES PARA A ACAO DA ASSESSORIA PEDAGOGICA

Ainda ¢ comum que, ao pensar em Educacgdo Infantil, algumas pessoas remetam a

institui¢do como um lugar para a crianga ficar enquanto os pais trabalham, ou espago de apenas
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brincadeiras e ndo de aprendizado, ou ainda como um espaco de antecipar aprendizagens do
ensino fundamental. Ideias do senso comum que pesquisadores vém buscando desmistificar. A
partir da Resolucao n°® 5, de 17 de dezembro de 2009, sdo fixadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEI). Essas diretrizes tém, como finalidade, orientar as
politicas publicas, a elaboracdo, o planejamento, a execugdo e a avaliacdo de propostas
pedagogicas curriculares da Educagdo Infantil. Assim, fica orientado que,

A proposta pedagogica das instituicdes de Educagdo Infantil deve ter como objetivo

garantir a crianga acesso aos processos de apropriagdo, renovacdo e articulacao de

conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a

protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interagdo com outras criangas (Brasil, 2010, p. 18).

Desde a implementagdo da DCNEI, discussdes ocorreram sobre como orientar o
trabalho docente junto as criancas em creches e como assegurar praticas para garantir a
continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas de forma que ndo
se antecipem os conteudos a serem trabalhados no Ensino Fundamental. Assim, a proposta
pedagdgica, na Educagao Infantil, deve considerar a crianca como um ser histérico e social,
refletindo sobre o planejamento de um curriculo estimulante e dinamizador que contemple a
linguagem, as ciéncias, o pensamento l6gico-matematico, as artes e o desenvolvimento fisico,
motor, social e afetivo da crianga.

Ou seja, se ainda se caminha com um olhar roméantico para a Educacao Infantil, muitas
vezes ird envolver idealizacdes sobre o desenvolvimento infantil e as intera¢des educativas que
podem ndo corresponder a realidade pratica e aos desafios enfrentados pelas professoras e
formadoras. Concepgdes que determinam modos de atuagdo e possibilidades de trabalho com
os pequenos, podem resultar em frustracdo quando a realidade nao corresponde a essas
expectativas. Pode minimizar os desafios reais enfrentados pelas docentes da educagdo infantil,
levando a uma falta de preparacdo adequada para lidar com esses desafios, tornando a pratica
reprodutivista.

O cotidiano da Educacao Infantil €, portanto, marcado pela visdo que os professores
tém sobre as criancgas e isso se revela nas sutilezas das praticas, na organizagdo do espago e do
tempo, nas propostas, nas interagdes € experiéncias possiveis, nas vozes que se manifestam e
que se silenciam. Assim, destaca-se a importancia de favorecer, para os professores, a
possibilidade de refletir sobre as concepcdes que possuem acerca da crianga e da infancia, a fim
de provocar novos olhares, novas interagdes e agdes. E preciso romper com algumas "certezas"

construidas sobre o que ¢ a crianca e a infincia e contribuir para a constru¢do de novos olhares,
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novas imagens e concepcoes sobre esses atores sociais (Pinto, 1997).

As concepgdes sobre as criancas e a infancia explicitam a forma como os docentes
conduzem sua pratica pedagdgica. Da mesma maneira, as concepgdes sobre os professores
impactam diretamente na formacgao que as APs realizam. Quando as assessoras possuem uma
visdo romantica da formacao, pode gerar expectativas elevadas quanto ao alcance e impacto de
suas agdes formativas. No entanto, assim como na Educacdo Infantil, a eficdcia das propostas
de formacgao depende de uma série de fatores contextuais e individuais.

A perspectiva da formadora pode impactar a formacao continuada ao promover uma
visdo simplista e superficial do desenvolvimento profissional, levando a uma desconexao entre
institui¢do formadora e institui¢do educacional. E importante que as formadoras reconhegam a
necessidade de uma abordagem critica e reflexiva, que valorize os conhecimentos teéricos
produzidos historicamente, os quais podem e precisam ser questionados, mas nao rejeitados,
assim como a realidade pratica. Valorizar as praticas docentes envolve, inclusive, articuld-las
com a teoria e, além disso, sistematizar essa pratica de modo a gerar e compartilhar novos
conhecimentos.

Isso inclui uma formacao continua que prepare as educadoras para enfrentar desafios
reais, desenvolver estratégias e promover um ambiente de aprendizagem inclusivo e
significativo. Portanto, para que as formagdes realizadas pelas APs sejam realmente
significativas, ¢ necessario que haja uma compreensdo realista e contextualizada das
necessidades e limitagdes das professoras.

Quando as formadoras foram questionadas sobre suas perspectivas em relagao a
Educacao Infantil, apresentaram uma série de proposigdes que refletem tanto suas experiéncias
praticas quanto suas crencas pedagogicas.

Roda de conversa: "4 vontade de fazer com que a nossa proposta pra trabalhar com
os espagos, os simbolos, seja de verdade efetivada, que aconteg¢a. Eu vejo que essa
forma de trabalho é uma forma muito gostosa de trabalhar com as criangas, onde as
criangas conseguem se expressar, o professor ouve a vontade delas, elas colocam o
que elas sentem, o que elas pensam. Entdo, eu acho uma forma muito gostosa mesmo
de trabalhar com a crianc¢a, principalmente da Educag¢do Infantil, entdo o que me

motiva é iss,o né, que em todos os Cmeis a gente consiga ver de forma efetiva esse
trabalho." (Citrino)

Roda de conversa: "[...] a gente precisa, né, fazer o nosso melhor para eles, fazendo
isso eles vdo gostar de estar la, eles ndo vao ficar nervosos ao estar la, ndo vao olhar
o cmei como algo ruim, vdo acordar felizes pra ir para o Cmeli, vdo sentir saudade
da professora no final de semana” (Agua Marinha)

Roda de conversa: "Entdo, é saber que tem tantas escolas para visitar, mas tem
aquela crianga naquela escola que precisa.”
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Entrevista: "Gostaria de ver mais pessoas comprometidas com o carinho e a
afetividade com as coisas que estdo fazendo. Nem professores, assim, eu digo, o
mundo em geral sabe, nesse sentido." (Quartzo)

As assessoras, quando indagadas sobre suas perspectivas, de alguma forma, indicam
que o trabalho formativo que realizam tem como objetivo final proporcionar as criangas uma
educacgao de qualidade, atendendo as suas necessidades emocionais, afetivas e pedagogicas. No
entanto, seu trabalho precisa se concentrar diretamente nas professoras, na formagao continuada
e no acompanhamento das equipes gestoras. Suas falas deixam transparecer uma crenga de que
a formac¢do que oferecem serd o principal instrumento para garantir que a proposta pedagogica
municipal seja efetivamente implementada pelos professores nas salas de aula.

Esse cenario revela um duplo "olhar roméantico" que permeia o discurso das APs. De
um lado, hé a defesa de uma visdo idealizada da infancia e da afetividade, que ignora, em certa
medida, os desafios estruturais e sociais que impactam a educagdo. De outro lado, hd uma visao
romantizada sobre o proprio trabalho formativo. Essa perspectiva sugere uma crenca de que
elas detétm o conhecimento das "melhores praticas" e de que essas praticas podem ser
universalmente aplicadas, independentemente das particularidades de cada contexto escolar.

Essa ilusdo de universalidade pode ser problematica, pois reduz a complexidade do
trabalho pedagogico a uma série de normativas ou diretrizes que nem sempre dialogam com as
necessidades locais. Ao assumir uma postura que prioriza o controle e a padronizagdo, as APs
podem acabar negligenciando a escuta ativa, a constru¢do conjunta € o reconhecimento dos
saberes das professoras, que sdo elementos essenciais para uma formagao realmente eficaz e
transformadora.

No momento de nossa roda de conversa, as assessoras foram convidadas a elaborar um
mapa conceitual, que nos mostrasse o foco do trabalho formativo e os objetivos delas como

APs, como ilustrado nas figuras a seguir.
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Figura 7- Mapa conceitual desenvolvido pela AP Citrino

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023)

Figura 8- Mapa conceitual desenvolvido pela AP Ametista

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023)
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Figura 9- Mapa conceitual desenvolvido pela AP Agua Marinha

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023)

Essas imagens foram refor¢adas, com as falas:

Roda de conversa: “Dentre tantas gravuras, palavras, eu busquei colocar aqui o
meu objetivo, para que eu possa realizar um bom trabalho de assessoramento, o que
é preciso. Eu tenho que seguir o sistema, mas também preciso estar feliz, eu preciso
tentar ver que as pessoas vejam mais cor na nossa profissdo. Que tem a doagdo, o
trabalho, que para tudo isso a gente tem, nos precisamos estar saudaveis, exercer
com carinho, ver o mundo de uma forma mais bonita e estar bem com nossa saude,
para que assim possa alcangar o sucesso.

Eu coloco o foco principal, né, que é a crianga.” (Citrino)

Roda de conversa: “E uma frase que eu guardo assim, ndo sei, teria que voltar ali
no Google para lembrar quem foi o pensador, mas, das vezes, muitas vezes, na
mecdnica, no automatico, a gente esquece que a gente estd trabalhando com criangas
que estdo iniciando tudo, a vida. E as vezes uma frase, um engole o choro, tua mde
nem estd trabalhando, vocé esta aqui, também ela estd em casa. Aquilo ali destruiu a
imagem da escola para a crianga por uma vida toda e saber, eu acho que valorizar,

essa crianca cheia de sonhos e de possibilidades.” (Ametista)

Roda de conversa: Eu separei, palavras e figuras. Ndo era nossa inteng¢do ser
assessora, tanto que foi uma surpresa para cada uma de nos. Desde que comegou um
voo diferente nas nossas vidas, eu penso: como é que isso pode melhorar, entdo, a
vida das criangas ld nos CMEIs? Que a gente pudesse dar uma qualidade diferente
do que a gente estava vendo que estava acontecendo nos anos, quando a gente estava
dentro da educagdo. (Agua Marinha)

A premissa destacada nestas imagens e falas ¢ de que o trabalho formativo das
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assessoras tem como foco as criangas e o trabalho pedagogico desenvolvido com elas. As APs
entendem que, tendo as criangas como centro de suas agdes, elas podem fortalecer as praticas
de professores. No entanto, para que as formagdes alcancem a mudanga, entendemos que €
preciso ficar mais claro que o foco do trabalho das APs ¢ o grupo de docentes, suas necessidades
formativas, o desenvolvimento de sua compreensdo enquanto profissionais que atuam com a
infancia e que precisam alcangar autonomia para criar condi¢cdes de aprendizagem para as
criancas. Também, percebe-se a necessidade de desmistificar esse olhar romantico, tanto para
a crianga quanto para o trabalho desenvolvido com elas.

Ao colocar os professores no centro do trabalho formativo, as APs tém a oportunidade
de atuar pautadas pelo didlogo, pela escuta ativa e pela valorizagao dos saberes que os docentes
ja possuem. Focar no trabalho dos professores implica compreender e atender as necessidades
especificas que eles enfrentam em suas realidades locais. Cada escola possui suas
particularidades, e cada professor lida com contextos socioecondmicos, culturais e estruturais
unicos. Dessa forma, o trabalho formativo precisa ir além de abordagens genéricas ou
padronizadas, propondo praticas e reflexdes que dialoguem diretamente com esses contextos.

Assim, compreendemos que o trabalho formativo das APs precisa ir além da
transmissdo de metodologias e técnicas a serem utilizadas no cotidiano. No contexto da
Educacdo Infantil, o comprometimento com o afeto ¢ particularmente relevante, ja que a
qualidade do cuidado e da interagdo com as criangas impacta diretamente seu desenvolvimento
emocional, social e cognitivo. Deste modo, fortalece o entendimento de que € preciso
reconhecer e discutir sobre os desafios da Educacao Infantil, ou seja, o trabalho formativo das
APs tem que ter como base a realidade concreta, promover a reflexdo critica sobre as proprias
praticas pedagogicas, uma estratégia para desconstruir o olhar romantizado.

Roda de conversa: "/...] eu gostaria muito. Muito, muito, muito. Como eu falei para
vocé, o professor, pedagogo, diretor, ele estivesse um olhar mais, amplo para a
crian¢a. Queria que o professor, eles tivessem um olhar mais especifico para a

crianga, ndo fazer do jeito que eu quero, mas sim transformar o que eu quero no olhar
da crianga, é isso que eu queria." (Agua Marinha)

Agua Marinha expressa um desejo de transformagdo no olhar pedagégico direcionado
as criangas. Ao enfatizar que o professor, o pedagogo e o diretor devem adotar uma perspectiva
mais ampla e especifica sobre as criangas, ela aponta para a necessidade de uma educagio que
realmente compreenda e valorize a individualidade, os interesses e as necessidades dos
pequenos, indo além de abordagens centradas em imposi¢cdes ou praticas unilaterais. O que

evidencia, ainda, a necessidade de formagdo continuada que estimule os profissionais da
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educacdo a adotar essa postura reflexiva e sensivel, transformando o cotidiano escolar em um
espago onde a crianga ¢ respeitada em sua esséncia e onde suas vivéncias e perspectivas t€ém
lugar central.

Neste sentido, Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho (2018, p. 21) defendem que “a
formagao em contexto ¢ uma forma emergente de formagao de professores que se situa numa
visdo do mundo democrdtica e participativa, numa epistemologia da complexidade.” A
formagdo em contexto, como descrita, representa uma abordagem transformadora no campo da
formacao de professores, enraizada em uma visao democratica e participativa.

Essa perspectiva rompe com modelos tradicionais, que frequentemente privilegiam uma
formacao verticalizada e descontextualizada, para adotar uma abordagem que valoriza a
interacdo entre os sujeitos € os contextos reais de trabalho, reconhecendo que os desafios da
pratica docente nao podem ser compreendidos ou resolvidos de forma simplista. Em vez disso,
exige-se que se considerem as multiplas dimensdes envolvidas na educagdo, sejam elas sociais,
culturais, politicas, histdricas e individuais, e que se permita aos professores refletirem sobre
suas praticas em conexao com o ambiente em que atuam.

Os autores acima citados afirmam ainda que:

A natureza dessa perspectiva de formagdo, que recusa o modelo escolarizante de
ensinar os professores, exige que se remonte a compreensdo da imagem de crianga e
as expectativas que essa imagem indica na concepgdo de escola, educagio, pedagogia
em sala e na relagdo entre formacdo da crianga e formacgdo do profissional. Nesta
perspectiva, a formagdo € vista a servigo das criangas e familias e a sua qualidade é
refletida na interatividade das oportunidades que oferece a crianga, a familia e aos

professores. A formacdo em contexto comega, assim, no desenvolvimento de uma
visdo do mundo que pensa na imagem de pessoa — na imagem de crianca € na imagem

de adulto profissional (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2018, p. 22).

Essa visdo democratica e participativa refor¢a a importancia de incluir os professores
como sujeitos ativos no processo formativo, valorizando suas experiéncias, saberes e desafios
cotidianos. Em vez de impor soluc¢des prontas, a formacdo em contexto promove a constru¢ao
de conhecimentos e praticas, tornando-se mais significativa e relevante para os desafios
enfrentados no cotidiano escolar. Ao mesmo tempo, essa abordagem exige um compromisso
ético e politico com a transformacdo social. Ao integrar a formacdo ao contexto real dos
professores, ela promove uma reflexdo critica que pode levar a mudangas ndo apenas nas
praticas pedagbgicas, mas também nas estruturas e relacdes que sustentam as desigualdades e
limitagdes no sistema educacional.

Sobre o assessoramento pedagogico, nos documentos do municipio encontramos,
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O trabalho do AP consiste em prestar assessoramento as instituigdes escolares de
forma coletiva e individual. Para isso, este profissional deve ter como conhecimento
basico do Sistema Municipal de Ensino (diretrizes, curriculo, programas, leis,
concepgdes, rotinas, normas, protocolos e outros documentos), bem como
entendimento sobre a organizacdo do trabalho pedagodgico, a gestdo da sala de aula,
os fundamentos da educagdo e os tempos e espagos escolares. Além das experiéncias
e conhecimentos citados, sdo desejadas para o AP habilidades como: lideranga, boa
comunicagdo, ser observador, objetividade, empatia, imparcialidade, proatividade,
criatividade, ser colaborativo, habilidade de gerenciamento de conflitos, flexibilidade
e resiliéncia. (Ponta Grossa, 2021, p. 25).

Nesse sentido, as APs trazem as seguintes colocacdes sobre o trabalho formativo:

Roda de conversa: "O assessoramento tem papel fundamental para a articulagdo da
politica de Educacdo Infantil para a Rede de Ponta Grossa. Além disso, o trabalho
da AP aproxima o trabalho da SME com a unidade, fazendo assim uma ponte entre a
gestdo administrativa e pedagogica.” (Ametista)

Roda de conversa: "[..] para que eu possa realizar um bom trabalho de
assessoramento, eu tenho que seguir o sistema, mas também preciso estar feliz, eu
preciso tentar ver que as pessoas vejam mais cor na nossa profissdo. Que tem a
doagdo, o trabalho, que para tudo nos precisamos estar sauddveis, exercer com
carinho, ver o mundo de uma forma mais bonita e estar bem com nossa saude, para
que assim possamos alcangar o sucesso.” (Citrino)

O olhar romantizado das Assessoras Pedagdgicas sobre seu trabalho formativo, como
evidenciado nas falas, reflete uma visdo idealizada que enxerga a fungdo como uma missao
quase redentora na educagdo. Essa perspectiva idealista e simplista, embora motivadora e
indicativa de um comprometimento genuino, também pode trazer implicacdes e desafios
importantes ao trabalho formativo e a percep¢ao do seu proprio trabalho.

Um olhar simplista sobre a fungdo e os objetivos da assessoria pedagdgica pode
obscurecer os desafios concretos, estruturais e politicos que permeiam o trabalho formativo que
realizam. Essa perspectiva pode gerar uma cobranca pessoal excessiva, levando-as a
internalizar problemas que, na verdade, sdo resultado de questdes sistémicas. Além disso, essa
compreensdo pode dificultar a andlise critica necessaria para identificar e confrontar as
limitagdes do sistema educacional. Ao idealizar seu trabalho formativo, as assessoras podem
deixar de questionar os modelos de formagdo continuada que reproduzem praticas
descontextualizadas ou que ndo dialogam com a realidade das instituicdes de ensino.

Com isso, compreendemos que a formagao continuada mediada por uma Assessoria
Pedagogica pode ser uma estratégia importante para o desenvolvimento profissional docente.
Permite a troca de conhecimentos e experiéncias entre as educadoras, um suporte que relaciona
a teoria e pratica de forma a contribuir na resolucao de problemas e enfrentamento dos desafios
cotidianos. Mas, “precisamos desafiar os formadores a serem profissionais de desenvolvimento

humano, sejam eles educadores de criancas pequenas ou de adultos. Em consequéncia, a
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formag¢ao de formadores torna-se uma prioridade.” (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2018,
p. 26).

Desafiar os formadores a atuar como mediadores do desenvolvimento humano implica
que eles precisam transcender uma abordagem puramente técnica ou conteudista, adotando
praticas pedagdgicas que reconhecam as dimensdes emocionais, sociais, culturais e éticas do
processo formativo. No entanto, essa prioridade muitas vezes ndo ¢ refletida nas politicas
educacionais, que nem sempre oferecem uma formacgao solida e continua para os formadores.
Essa lacuna pode resultar em praticas formativas descontextualizadas, comprometendo o
impacto positivo que os formadores poderiam ter na educagao.

A reflexdo sobre o papel dos formadores como profissionais de desenvolvimento
humano destaca a necessidade de superar a dicotomia histérica entre teoria e pratica na
educagdo. Para que os formadores sejam capazes de atender as demandas do desenvolvimento
integral de criangas e adultos, ¢ essencial que sua formagdo articule saberes teodricos e
experiéncias praticas de maneira dinamica e contextualizada.

A dicotomia entre a concepcdo ¢ a execucdao do trabalho pedagogico favorece a
legitimagcao de modos e saberes muitas vezes distintos e, consequentemente, se dispersa em
diferentes estatutos epistemoldgicos para professores e formadores. Desse modo, o trabalho do
formador consiste em observar as praticas docentes, examinar o espaco educacional, registrar
as singularidades e, por fim, redigir pautas acerca de quem o docente ndo ¢ e do que ele ndo ¢
capaz de fazer.

Conforme Pereira (2010, p. 49), “para o exercicio de sua fun¢ado, ¢ fundamental que o
formador compreenda a complexidade do ato pedagdgico que se desenvolve na escola. Para
além desse trabalho, amplia-se a relacdo com seus pares e com o saber construido, como forma
de exercer influéncia no desenvolvimento docente”. No cotidiano, percebemos a insatisfagao
de docentes em participar das formagdes que nao contemplem sua realidade. A recusa em
participar de espagos coletivos ¢ um modo de dizer que as interagdes, nesses espacos, sao
desfavoraveis, ndo alimentam e motivam, mas acabam por ser de infindaveis discussoes
tedricas, ou momentos praticos sem se chegar ao que acontece na sala de aula.

A relagdo entre formadores e professores ¢ marcada por uma dindmica de poder,
expectativas e responsabilidades. O "olhar do formador" sobre o professor assume diferentes
nuances, desde a postura de supervisor critico at¢é a de colaborador engajado no
desenvolvimento profissional. Tradicionalmente, o formador assume um papel de supervisor,

observando e avaliando o desempenho do professor, perspectiva que enfatiza o entendimento
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de que ha necessidade de monitorar o trabalho do professor para garantir a qualidade do ensino
(Pereira, 2010).

Assim, buscamos compreender como as Assessoras veem o trabalho do professor
atuante e de que forma elas buscam contribuir na constituicdo docente e transformagao da
Educagdo Infantil. A seguir, trazemos a reflexdo de Agua Marinha sobre esse aspecto.

Roda de conversa: "Eu acho que falta o desejo, a busca, eu acho que falta o
engajamento, os professores, eles tém muitas coisas que eles poderiam valorizar, tudo

na verdade, as formagoes, eu acho assim, que é muito fdacil eu ter um problema e ndo
querer resolver na minha sala, e transferir para o outro" (Agua Marinha)

Analisando este apontamento de Agua Marinha, na perspectiva do trabalho formativo,
percebemos que a auséncia de participacdo dos docentes na definicdo dos temas de formagao
evidencia uma progressiva perda de autonomia profissional, além de sinalizar o
aprofundamento dos processos de proletarizacao no campo educacional. Essa dindmica tende a
transferir as decisdes formativas para outras instancias superiores, diminuindo o protagonismo
dos professores.

Consequentemente, essa configuracdo compromete a capacidade dos docentes de
exercerem controle sobre o planejamento e a execugao de seu proprio trabalho, bem como sobre
a constru¢do dos caminhos formativos que deveriam atender as suas demandas especificas e
contextuais. Esse cendrio ndo apenas desvaloriza a experiéncia e o conhecimento acumulado
pelos professores, mas também limita as possibilidades de desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que dialoguem diretamente com as necessidades reais do ambiente escolar e dos
estudantes.

Essa afirmativa ¢ embasada por Moreira (2008, p. 57) ao asseverar que,

A crescente proletarizacdo do docente estd relacionada a perda da autonomia do
trabalho docente, bem como ao aligeiramento da formag¢ao do professor, tornando-o
um executor de planos de ensino para os alunos — um fato que se agrava ainda mais
quando a demanda atendida advém das camadas populares.

Precisamos entdo passar por este debate acerca da profissionalizacdo e da
proletarizagdo docente, essencialmente em relagdo as suas condi¢des de trabalho, as
oportunidades de continuidade de formacgao, as caracteristicas da situagdo funcional,

pois € com base nestas condi¢des que verificaremos algumas nuances das condigdes
deste docente.

Podemos afirmar essa falta de autonomia também pela fala de Ametista, em que revela
aspectos significativos sobre o contexto escolar e o trabalho das assessoras pedagogicas na
formag¢ao docente, especialmente no ambito da Educacdo Infantil. A fala reflete, em primeiro

lugar, a caréncia de espagos dedicados a reflexdo e ao didlogo sobre questdes especificas da
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Educacao Infantil nas institui¢des.

Roda de conversa: “Entdo, quando eu chego e converso com a prof, na minha
situagdo, assim que tem mais escolas, geralmente eu chego na escola a pedagoga diz
assim, ‘Que bom que vocé esta aqui! Meu Deus do céu, olha, manda, ndo sei quem la
cobrir a hora atividade que a professora de Educagdo Infantil tem que conversar com
essa pessoa aqui!’ (risos).

Entdo elas chegam, e ¢ tio grande a fome de alguém que fale sobre Educagdo
Infantil." (Ametista)

A expressao "fome de alguém que fale sobre Educagdo Infantil" sugere um desejo
latente por orientacdes, discussdes e formacdes que contemplem as demandas desse segmento,
frequentemente subestimado ou negligenciado nos debates educacionais mais amplos.

Além disso, a citagao evidencia a sobrecarga e as limitagdes enfrentadas pelas equipes
pedagdgicas nas escolas, como a necessidade de readequar horarios e substituir professores para
viabilizar momentos de interagdo e formagao. Essa situagdo reforca a ideia de que a formacao
continuada muitas vezes ¢ vista como algo secundario ou dependente de solucdes imediatistas,
em vez de ser tratada como uma prioridade estruturante no cotidiano escolar.

Na perspectiva de Imbernén (2010), um movimento contrario ¢ necessario. Para o
autor,

Isso abrange uma mudanca radical na forma de pensar a formagao, ja que ndo supde
tanto o desenvolvimento de modalidades centradas nas atividades da aula, nem ver o
professor(a) como um aplicador de técnicas pedagdgicas, mas privilegia-se o
comprometimento com uma formagao orientada para um sujeito que tem capacidades
de processamento da informagao, analise e reflexao critica, decisdo racional, avaliagdo

de processos e reformulacdo de projetos, tanto trabalhistas como sociais ¢ educativos
em seu contexto e com seus colegas (Imbernon, 2010, p. 48).

A fala de Ametista também ilustra a importancia do trabalho formativo desempenhado
pelas assessoras pedagogicas. Sua presenca nas escolas ¢ percebida como um alivio e uma
oportunidade para suprir a caréncia de discussdes especificas e aprofundadas sobre Educacao
Infantil. Contudo, isso também aponta para a necessidade de fortalecer politicas e praticas que
assegurem a formagao continuada como um processo regular, planejado e acessivel, para que
os docentes possam participar de maneira mais efetiva e consistente.

Reafirmamos esse ponto de vista com o fato de que, no municipio da pesquisa, a
formagdo continuada ¢ direcionada para as equipes gestoras, as quais sdo responsaveis por
multiplicar esta formacdo aos seus professores, conforme tratado no topico anteriormente. Com
isso, Agua Marinha pontua o desafio da formagao continuada ser realizada com os professores.

Roda de conversa: "O desafio nosso de fazer diretamente com professores é a
demanda muito grande, um numero muito grande de funciondrios, entdo. Assim, é
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humanamente impossivel a gente conseguir. Por conta de que a gente ndo faz so as
formagoes, nenhum grupo é igual." (Agua Marinha)

Essa dificuldade evidencia um dos desafios estruturais mais comuns na implementagao
da formacao continuada: a descentralizacdo do processo formativo para as equipes gestoras € a
dificuldade de alcancar diretamente os professores. Embora a formacao das equipes gestoras
tenha como objetivo capacita-las a replicar o conhecimento e as praticas junto aos docentes,
esse modelo frequentemente enfrenta limitagdes, como a perda de profundidade na transmissao
das informacdes e a falta de adequacdo as necessidades especificas dos professores.

Todo esse processo acentua a dicotomia entre teoria e pratica e ¢ um dos maiores
obstaculos na formacgao continuada, especialmente na Educagdo Infantil, em que a rotina das
educadoras ¢ frequentemente invisibilizada nas discussoes teodricas. Imbernon (2009) enfatiza
que teoria e pratica devem ser vistas como dimensdes complementares, € ndo opostas, para que
as formacdes deixem de ser abstratas e desconectadas, sem considerar os saberes praticos das
docentes.

Nesse caminho, Agua Marinha reflete a magnitude desse desafio, destacando que o
grande numero de professores ¢ a diversidade de demandas tornam humanamente inviavel a
realizacdo de formagdes continuadas diretas para todos os docentes. Além disso, o fato de que
"nenhum grupo ¢ igual" ressalta a necessidade de uma abordagem formativa que considere as
especificidades dos diferentes contextos escolares, niveis de ensino e experiéncias dos
professores, o que complica ainda mais o alcance universal das formacgdes. Essa situagao aponta
para a necessidade de repensar os modelos tradicionais de formacao continuada.

O modelo desenvolvido acaba por sobrecarregar as equipes gestoras com a
responsabilidade de multiplicar a formacao, o que torna a formagao continuada um “telefone
sem fio” e impacta nas informagdes e praticas formativas ao longo do processo de
multiplicagdo. Essa metafora ilustra como as ideias, estratégias e conteuidos originalmente
propostos podem se distorcer ou se diluir @ medida que passam por diferentes intermediarios
antes de chegar aos professores.

Gatti e Barreto (2009, p. 202) trazem esse modelo de formacao como,

Um modelo “em cascata”, no qual um primeiro grupo de profissionais é capacitado e
transforma-se em capacitador de um novo grupo que, por sua vez, capacita um grupo
seguinte. Mediante esse procedimento, que geralmente percorre os diferentes escaldes
da administragdo dos extensos sistemas de ensino, corpo técnico-pedagogico,
supervisores regionais, professores especialistas, embora permita envolver um
contingente profissional bastante expressivo em termos numéricos, tem-se mostrado
pouco efetivo quando se trata de difundir os fundamentos de uma reforma em suas
nuances, profundidade e implicacdes.
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Percebemos essa diferenga de formacao na fala de Citrino, que relata um momento
significativo em que as APs tiveram a oportunidade de conduzir diretamente uma formagao
junto a equipe docente. Esse encontro representou uma ocasido estratégica para estabelecer um
didlogo mais proximo e aprofundado com os professores, permitindo que as APs
desempenhassem plenamente seu trabalho mediador e formador.

Roda de conversa: "Entdo, em janeiro, a gente organizou uma formagdo durante a
semana em que esses professores a gente teve contato direto. Entdo, a gente explicou
como é que acontece o trabalho com simbolos, a questdo da avalia¢do, espaco de

interesse. E a nossa surpresa foi: ‘Ah se a minha pedagoga tivesse explicado dessa
forma!’ ‘Ah, se eu soubesse que o livro da vida era assim!’’ (Citrino)

O apontamento de que as equipes gestoras "ndo sabem" reflete uma percepgao
complexa, que pode ser analisada em diferentes dimensdes. Essa fala, atribuida aos professores,
funciona como um indicativo da fragilidade na comunicacao e na construcao de confianca entre
os diferentes atores da escola. Quando os professores colocam em questdo o saber das equipes
gestoras, i1sso ndo apenas evidencia possiveis lacunas nas competéncias técnicas ou praticas
desses gestores, mas também revela um distanciamento que compromete a relagao colaborativa
necessaria para a gestao escolar e o trabalho pedagogico.

Por outro lado, ¢ importante considerar que essa fala pode também carregar elementos
de resisténcia por parte dos professores, que, em alguns casos, sentem-se desassistidos ou
desconsiderados nas decisOes escolares. Assim, esse indicativo deve ser encarado como uma
oportunidade para fortalecer a relagao entre professores e gestores, buscando superar as lacunas
percebidas por meio de praticas mais colaborativas, reflexivas e alinhadas as necessidades da
escola.

Os professores frequentemente sdo submetidos a uma formacdo de carater
verticalizado, que carece de dialogo com suas realidades especificas e se concentra em metas
voltadas ao alcance de indicadores educacionais que, devido as condi¢gdes concretas de trabalho,
muitas vezes se mostram inalcangaveis. Além das demandas do ensino, esses profissionais
enfrentam uma sobrecarga de atividades burocraticas que consomem o tempo originalmente
destinado aos estudos e ao planejamento de suas agdes (Martins, 2009), o que se verifica em
todas as etapas de ensino e, também, na Educagao Infantil.

Nesse contexto, as formadoras também recebem uma formacao verticalizada, realizada
por instituigdes privadas que, em conjunto com suas proprias demandas burocraticas,
adicionalmente, lidam cotidianamente com desafios complexos oriundos das realidades sociais,

econOmicas e culturais nas quais as institui¢des de ensino estdo inseridas, sem que lhes seja
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oferecido o suporte ou a orientacdo adequada para enfrentd-los. Essa desconexdo entre as
demandas impostas e as condigdes vivenciadas agrava as dificuldades enfrentadas pelas
formadoras, comprometendo seu trabalho formativo.
Quando a formagdo ndo estd em consonancia com as necessidades do contexto, por
um lado, os professores tendem a enfrentar desafios, pois ndo encontram um amparo tedrico e
pratico que os ajudem na resolugdo dos problemas do cotidiano e as APs, por outro lado,
encontram resisténcia, sem perceberem as reais nuances que impedem que as formacgdes sejam
efetivadas nas institui¢des. Percebemos essa desconexdo na fala de Agua Marinha e Quartzo:
Roda de conversa: "Para vocé mudar uma sala de aula e vocé mudar a concep¢do

de uma pedagoga, depende dela, ndo depende so de mim!”
(Agua Marinha)

Entrevista: "[...] talvez a prioridade hoje ndo seja tanto a crianga! (Quartzo)

Essas falas refletem um aspecto importante no processo de formacdo docente: a
transformagdo das praticas pedagogicas e das concepcdes educacionais exige mais do que
intervengoes externas. Ela depende profundamente do engajamento, da reflexao e da disposi¢ao
individual dos préprios educadores, mas para isso € necessario que esteja ao seu alcance uma
base tedrica que oportunize uma analise critica do seu cotidiano. Martins (2006, p. 95) confirma
esse posicionamento quando afirma que “de fato, embora os professores percebam os
problemas vividos, na maioria das vezes ndo dispdem de um instrumento teérico que lhes
permita analisar critica e sistematicamente as duas praticas.”

Ao afirmar que "depende dela, ndo depende s6 de mim", a AP revela o carater subjetivo
e participativo do processo formativo, destacando que mudancas significativas ndo podem ser
impostas, mas devem emergir de um diadlogo colaborativo e da vontade de cada profissional em
repensar suas praticas. Mas, nesse sentido, ¢ preciso reafirmar que a formagdo continuada
precisa ser um processo de contribuicdo com aporte tedrico e pratico, que possa permitir que
docentes e formadores ressignifiquem os desafios diarios.

Essa perspectiva também sublinha a importancia da autonomia no desenvolvimento
docente, pois, embora as APs oferecam um suporte teérico, ferramentas e orientacdes, a
internalizacdo e a aplicagdo dessas ideias requerem uma abertura individual para a
transformagdo e um sentido para o professor. Nesse sentido, o sucesso de qualquer acdo
formativa depende da constru¢do de um ambiente de confianga, troca e valorizagdo das
experiéncias.

Por fim, a fala aponta para um desafio comum na formag¢ao continuada: a necessidade
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de conciliar as propostas de mudanga com as crencas, resisténcias e experiéncias acumuladas
pelos profissionais. Percebemos isso na fala de Citrino quando discutiamos sobre os desafios
enfrentados na formagao continuada.
Roda de conversa: "/...] o que mais me impactou foram falas que eu ouvi de
professoras que estdo entrando na rede agora, dizer que as professoras que jd estdo
as desmotivam. Com falas assim, 'ndo se dedique tanto', sabe, entdo, assim, isso que

me deixa triste, de ouvir falas de professoras, algumas que ja estdo ha longo tempo
na rede, no trabalho com a Educac¢ado Infantil.” (Citrino)

Ressaltamos também a fala de Agua Marinha:

Roda de conversa: "[...] porque enquanto a gente estd fazendo a formagdo com os
professores la no fundamental, que sao da Educacdo Infantil, tém muitos recortando
coisas. Tem muitos que ndo estdo prestando atengdo, tem muitos que estao fazendo
pouco caso do que vocé estd falando. Entdo a gente sente isso, a gente fica até
incomodado." (Agua Marinha)

"Sempre que a pessoa recebe a formagao, ela coloca uma barreira!”
(Agua Marinha)

Ambas as APs destacam aspectos relacionados a motivagao, a cultura profissional e a
significagdo dos processos formativos. A primeira fala, de Citrino, aponta para a influéncia
negativa que professores desmotivados podem exercer sobre aqueles que estao ingressando na
rede. Essa desmotivagao pode estar enraizada em multiplos fatores, como condic¢des de trabalho
adversas, falta de reconhecimento profissional ou uma formagao continuada que nao responde
adequadamente as demandas e necessidades da pratica pedagdgica. Essa postura
desencorajadora, ao ser transmitida aos novos docentes, ameaga perpetuar um ciclo de
desanimo que compromete a qualidade da Educagao Infantil e a capacidade de transformar as
praticas educativas.

Essa perspectiva coaduna com a observacio de Agua Marinha, que evidencia a
resisténcia e a desatencao de alguns professores durante momentos de formagao. O relato de
que alguns profissionais realizam outras tarefas, como recortar materiais, enquanto participam
de formacgdes, revela um possivel desinteresse ou desconexdo com o conteudo apresentado.
Esse comportamento pode ser interpretado como um sintoma de insatisfacdo ou de descrédito
em relagdo a relevancia das formagoes.

Embora seja evidente que a autonomia e a formagdo continuada em contexto nao
eliminem os problemas sociais, entende-se que essas praticas contribuem para a melhoria das
condi¢cdes de trabalho da equipe escolar no que se refere a resolucdo de problemas da pratica

pedagogica de uma forma mais coletiva e colaborativa. Elas promovem oportunidades para que
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os profissionais da educag¢do possam “se aperfeicoar continuamente e, internamente, encontrar

respostas articuladas para os problemas e desafios com que se deparam no trabalho que

desenvolvem” (Formosinho; Machado, 2015, p. 147).

Mesquita, Formosinho e Machado (2015, p. 48-49) apontam que se faz necessario,

[...] assumir uma perspectiva de formag¢do em contexto, onde exista uma clara
articulacdo entre as situagdes de trabalho e o quotidiano profissional e promover uma
cultura de participacdo e colaboragdo. [...] Neste sentido, ha que fazer das escolas
espacos que oferegam mais oportunidades para que a interagdo aconteca quando os
professores desejarem envolver-se neste tipo de relacionamento profissional,

considerado mais do que mero trabalho em conjunto que desenvolvem com seus
parceiros favoritos.

O ato de acolher e sentir-se acolhido, ou seja, ter interagdo com os atores da instituigao,
contribui significativamente para a constru¢cdo de um ambiente de trabalho significativo no
ambiente educacional, aspecto que, para os autores acima citados, ¢ consideravel para o
desenvolvimento docente. Nesse sentido, Turmalina nos fala das diferencas que percebe entre
os docentes iniciantes € 0os mais experientes ao realizar a formag¢ao continuada.

Entrevista: "Eu vejo que o professor que entra novo, novo mesmo, acabou de sair da
faculdade, ele tem muito mais facilidade para compreender a proposta que é colocada
para ele, porque ele ndo tem vicios anteriores".

"Entdo ele ta ld, ha 20 anos, ele acha que ele tem 20 anos de experiéncia, quando na

realidade ele ndo tem né, porque ele acaba se repetindo e se viciando naquela forma
ali, e as vezes se acomoda um pouquinho.” (Turmalina)

Essas falas de Turmalina destacam uma percep¢do comum no contexto educacional,
que contrapde os professores iniciantes € os mais experientes em relagdo a abertura para
mudancas e¢ a adog¢do de novas propostas pedagogicas. Essas observacdes reforcam a
importancia de se criar oportunidades formativas que atendam as necessidades de todos os
docentes, independentemente do tempo de experiéncia, mas de maneiras diferenciadas.
Formosinho e Machado (2009, p. 320) discorrem sobre a interacdo entre esses professores ao
afirmar que se trata de “episodios de colaboragao positiva de intera¢ao entre colegas [...] que,
investindo em modalidades associativas informais, viabilizam projetos pedagogicos, partilha de
experiéncias, constru¢do de novos saberes.”

Formosinho e Machado (2009, p. 300) afirmam que “os individuos mudam, mudando
o proprio contexto em que trabalham [...] os professores e escolas mudam ao mesmo tempo, em
um processo que € interativo.” Nesse sentido, a integracdo e as parcerias implicam em
possibilidades de transformagao nas praticas pedagdgicas, fundamentada tanto nas experiéncias

individuais quanto nas vivéncias coletivas dos profissionais envolvidos.
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E preciso ressaltar que muitos desses desafios pontuados nessa analise podem ser
entendidos como resisténcia docente, mas destacamos que a desconexdo entre as teorias e
praticas discutidas nos cursos de formacdo continuada e o cotidiano das institui¢des
educacionais ocasiona uma disparidade entre o contexto e a necessidade de mudancas, o que
sugere que os professores ndo apenas resistem passivamente as novas propostas, mas reagem
de forma ativa. Quando os projetos ndo se conectam a realidade dos docentes, quando suas
experiéncias sdo desconsideradas, e quando a falta de recursos e condigdes adequadas
inviabiliza a implementacdo de certas propostas, a reagdo ¢ frequentemente de frustracdo e
descrenca.

A resisténcia que alguns professores apresentam durante as formacdes pedagogicas
pode ser entendida como uma linguagem que sinaliza a necessidade de um olhar critico das
formadoras sobre a pratica que estdo realizando. Essa resisténcia ndo deve ser vista apenas
como um obstaculo, mas como um aspecto importante e dialético do processo educativo.

Em um contexto dialético, a resisténcia tem o papel na promogdo da reflexdo e do
aprimoramento continuo. Ela funciona como um indicador das tensdes e desafios presentes no
ambiente educacional, permitindo que as formadoras identifiquem areas que necessitam de
ajustes ou reavaliacdes. Dessa forma, a resisténcia contribui para a evolug¢ao e a melhoria das
praticas pedagogicas, ao provocar questionamentos e incentivar o desenvolvimento de solugdes.

Adotar um olhar critico sobre a pratica pedagogica implica reconhecer a validade das
preocupacoes e dos desafios levantados pelos professores. Isso exige uma postura de escuta
ativa e empatica, onde as formadoras se dispdem a entender as razdes por tras da resisténcia e
a considerar diferentes perspectivas. E fundamental que esse processo seja colaborativo,
valorizando o conhecimento e a experiéncia de todos os envolvidos.

Assim, a resisténcia nao deve ser encarada como um entrave a formag¢ao, mas como
uma oportunidade de crescimento e de fortalecimento do vinculo entre formadoras e
professores. Ao abordar a resisténcia de maneira construtiva e dialética, as formadoras podem
promover uma cultura de didlogo e de aprimoramento continuo, necessario para a construgao
de um ambiente educacional significativo.

Martins (2006, p. 170) defende que “as tentativas de mudancas geradas no cotidiano
dos professores decorrem nao s6 da capacidade do trabalho que lhe ¢ inerente, mas também e
sobretudo, do movimento das classes populares que se organizam, pressionam e determinam as
mudancas no plano social”. Asssim compreendemos que, além de aportes tedricos na formacgao

continuada, a politica de (des)valorizagdao da carreira docente ¢ outro fator critico que nosso
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sistema de ensino parece ignorar. Os baixos salarios, a falta de reconhecimento profissional e a
auséncia de planos de carreira sdo elementos que contribuem para a desmotivagdo e o desgaste
dos professores. Esta desvalorizacao nao ¢ apenas financeira, mas também simbdlica.

A formagao continuada, neste contexto, precisa considerar ndo apenas as competéncias
pedagodgicas, mas também a importancia da formagao inicial adequada e do reconhecimento do
magistério como uma profissdo que exige prepara¢do e dedicacdo continua. A falha em
reconhecer e abordar esses processos de precarizacao e desvalorizagdo perpetua um ciclo de
descaso e desrespeito a profissdo docente. Para que a formagdo continuada seja uma
oportunidade de mudanga, as formadoras precisam de uma visdo critica e abrangente, que
contemple a realidade concreta dos professores e busque solugdes que promovam a valorizacao
e o fortalecimento da carreira docente.

Para que a formagdo continuada seja um processso integrado e dinamico, o didlogo
com os desafios concretos das instituicoes de infancia se faz necessario. Ao realizarem uma
formagao, as formadoras precisam conhecer o contexto, para planejarem a partir de diagnosticos
contextuais que identifiquem demandas reais das docentes, mas que esse processo nao replique
um modelo unico de formagao, mas sejam mediadoras na identificacao de possiveis solugdes.

As formadoras, ao conduzirem a formag¢ao continuada, desempenham um trabalho que
possibilita mudangas, que questionem e rompam com um sistema educacional que
frequentemente impede a autonomia docente. Por meio de praticas formativas criticas e
reflexivas, € possivel implementar alteracdes significativas em suas praticas pedagogicas,
orientando-as para um processo de ensino que efetivamente atenda aos interesses e necessidades
das classes subalternas. Esse movimento requer ndo apenas a revisdo de metodologias e
conteudos, mas também a consciéncia sobre as dindmicas sociais que estruturam a educacao.

Para Martins (2006, p. 171), esse movimento ¢ possivel se o docente for consciente
de: compreender as implicacdes da organizagao do trabalho pedagdgico na pratica docente;
entender o ato pedagogico como um ato politico; refletir sobre sua posi¢cdo como trabalhador
da educagdo dentro da institui¢do escolar. Esses apontamentos de Martins (2006) estao
intrinsecamente ligados a formacao continuada, uma vez que essa formacao busca ampliar a
compreensdo critica e reflexiva dos educadores sobre seu proprio trabalho e praticas. Essa
perspectiva € importante, pois coloca a formag¢ao como um espago para questionar, aprofundar
e reconstruir a atuagdo docente, indo além da simples transmissao de técnicas ou conhecimentos
pré-estabelecidos. No entanto, a formacdo continuada também pode gerar contradi¢des e

tensdes no ambiente educacional, especialmente quando ndo esta alinhada as realidades e
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necessidades dos professores. Esses pontos discutiremos no topico a seguir.

3.4 AS CONTRADICOES NOS PROCESSOS FORMATIVOS DE PROFESSORES DA
EDUCACAO INFANTIL

Os processos formativos carregam contradigdes que emergem da tensdo entre teoria €
pratica, assim como das relagdes sociais vivenciadas pelos diferentes agentes do processo
educativo. Martins (2006, p. 81) afirma que “as contradicdes que dilaceram a sociedade
perpassam a instituicao escolar e a tornam conflitiva, procurando, em fun¢ao das relagdes de
forga, redefinir o seu papel”.

A afirmagdo destaca a estreita relagdo entre as contradi¢des sociais e a dindmica interna
da instituicdo de ensino, evidenciando como os conflitos presentes na sociedade atravessam e
moldam o ambiente educacional. A escola, longe de ser um espago neutro ou isolado, ¢ um
reflexo das tensdes e desigualdades estruturais que caracterizam o contexto social em que esta
inserida.

Essas contradi¢des, muitas vezes resultantes das relacdes de forca entre diferentes
grupos sociais, tornam a escola um espago de disputa e redefini¢ao constante de seu papel. Por
um lado, a institui¢do pode ser usada para reproduzir as desigualdades sociais, funcionando
como um instrumento de perpetuacao de ideologias e estruturas de poder dominantes. Assim,
ela possui o potencial de se tornar um espago de resisténcia e transformagdo, onde as praticas
pedagogicas podem questionar e desafiar essas mesmas contradi¢des (Martins, 2006).

A ideia de que a escola ¢ "conflitiva" ressalta que seu papel ndo ¢ fixo nem consensual,
mas constantemente negociado e redefinido de acordo com as forgas sociais em jogo. Isso se
manifesta, por exemplo, nas tensdes entre curriculos que priorizam conhecimentos técnicos e
aqueles que buscam promover uma formagao critica e emancipatoria, ou nas disputas sobre os
valores e objetivos que devem orientar a educagdo. A perspectiva marxista de que a teoria nao
¢ apenas uma abstra¢do, mas uma expressao concreta das praticas sociais, nos possibilita
compreender que as contradi¢des exigem um olhar atento para como as praticas pedagogicas e
as teorias se inter-relacionam e se transformam mutuamente.

Martin (2006, p. 80) pontua que: “Ha de fato, uma separacao entre o pensar e o fazer,
a concepgao € a execugao, a teoria € a pratica. As decisoes sobre o que, como, para que € para
quem fazer ficam vinculadas a um pequeno grupo, cuja fun¢do € pensar o que serd executado
pela maioria”. Assim, percebemos que nas formagdes que acompanhamos ficava nitida a

separagdo entre teoria e pratica. Frequentemente, apresentava um enfoque nas praticas e,
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quando a teoria se fazia explicitamente presente, trazia conceitos abstratos, ou seja, nem teoria
e nem pratica contemplavam a realidade das instituigdes.

Gatti (2020) propde que € preciso entender a pratica educacional ndo como uma mera
aplicacdo de teorias, mas como agdes culturais e contextuais que envolvem intencionalidade e
escolha. Imbernon (2010, p. 94), na mesma linha, nos provoca a pensar sobre as mudangas nas
praticas educacionais, quando afirma que estas s6 mudam “quando os professores querem
modifica-las, e ndo quando o formador diz ou anuncia”. Nesse sentido, ¢ preciso que o0s
formadores se disponham a participar e colaborar no diagnéstico em conjunto, nao se colocarem
como “solucionadores de problemas alheios” (Imbernon, 2010, p. 94).

Com essa premissa, apresentamos os dados gerados que irdo compor a analise nesse
topico, que destacam essas contradi¢cdes e outras, tais a relacdo entre a compreensao das
formadoras quanto a sua fungao e a real postura perante as institui¢des. Iniciemos com o relato
de Agua Marinha sobre um momento vivenciado na formag¢ao continuada.

Roda de conversa: "E o que a gente foi questionada em janeiro, quando a gente fez
com as professoras, (formagao) ela questionou uma das assessoras, ela falou assim:
‘Qual é o objetivo de vocés irem aos espagos?’

Uma professora, que é das novas, que entrou, dai eu falei assim.

'Oual vocé acha?' Ela respondeu:

'Eu ndo acho nada, mas o que me passam é que vocés vdo fiscalizar!’

Eu falei, ‘errou!’ (risos), falei, 'ndo, o objetivo nosso ndo ¢é esse, é assessorar, é ir ld
conversar, aparar arestas, contribuir’.

Nem sempre a gente vai conseguir o que a gente gostaria por conta de que cada
profissional compreende o que quer do que a gente quer falar.

Mas, o nosso principal objetivo é estar junto, é ajudar, a partir do momento que a
gente assume o CMEI a gente deixa muito claro para as meninas que a gente estd
sendo agora colega, no trabalho delas, a gente faz parte do quadro de funciondrio
delas. Ndo alguém que vai ld, vai pegar a pauta e vai colocar la, vai canetear. A gente

estd la, como uma pessoa que faz parte da equipe, que estava vendo o CMEI como
um todo." (Agua Marinha)

Ametista complementa com um desabafo:

Roda de conversa: "E um desafio de todas nés quando entramos, vocé chega no
espago e vocé é olhada como uma fiscal.

[...] Entdo, eu, que sou diretor, coloco a presenga da AP como alguém que vem aqui,
manda colocar tudo no lugar e ndo coloca aquilo que é preciso como habito, como
pratica. Ela sempre vai ser a pessoa que vem e todo mundo corre, faz as coisas e
ergue o que tem que erguer, baixa o que tem que abaixar. " (Ametista)

Os apontamentos das APs reforcam que o trabalho das formadoras precisa deixar de
ser limitado a mera transmissao de conhecimento ou fiscalizagdo, assumindo em seu lugar uma
posi¢ao de constante didlogo e reflexdo. A acdo deve tornar-se capaz de construir tempos e
espagos intersubjetivos que favorecam a andlise das experiéncias docentes, promovendo

dialogos teoéricos fundamentados em autores que investigam os temas emergentes nos contextos
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formativos.

A maneira como a questdo da professora iniciante sobre a fun¢do foi respondida
evidencia também uma falta de clareza em relacdo ao trabalho desempenhado pelas APs. Na
tentativa de oferecer esclarecimentos, acaba-se expondo uma lacuna significativa entre o que
as APs compreendem como suas atribuicdes € o que, de fato, realizam na pratica. Esse
desencontro revela uma distancia entre o trabalho formativo e a realidade cotidiana das escolas
que acompanham.

Essa desconexdo se torna ainda mais evidente quando se observam as agdes praticas
realizadas pelas APs durante suas visitas as escolas. Muitas vezes, essas acdes acabam sendo
percebidas como um exercicio de controle ou fiscalizagdo, o que pode dificultar o
estabelecimento de relagdes de confianca e dialogo com as equipes escolares. Em vez de
atuarem como parceiras no processo formativo, algumas praticas acabam refor¢ando uma
hierarquizagdo que desvaloriza o protagonismo docente e limita as possibilidades de constru¢ao
coletiva.

Essa situacdo também aponta para a necessidade de um alinhamento mais claro e
consistente entre a formacao das assessoras, suas praticas em campo € as expectativas das
escolas. A falta de clareza sobre a fungdo pode ser reflexo de uma formagao insuficiente ou
desarticulada, que ndo considera a complexidade do trabalho formativo e os desafios
especificos enfrentados no assessoramento pedagogico.

Conforme Campos (2017), as pesquisas indicam que ¢ essencial que o formador de
professores se disponha a realizar uma jornada voltada para si mesmo, enfrentando os
"fantasmas" e as sombras pedagdgicas que residem nos reconditos de sua pratica, e outra
direcionada ao encontro com o outro. Essa dindmica envolve conectar-se profundamente com
o contexto, reconhecendo e dialogando com o desejo do outro de aprender, o que potencializa
a construgao de processos formativos verdadeiramente significativos e transformadores.

Pesquisas realizadas por Furlanetto (2008) indicam que coordenar processos de
formag¢ao que transcendem as dimensdes técnicas e envolvem um retorno reflexivo ao proprio
"eu" ¢ um desafio complexo para os formadores. Essa tarefa exige ndo apenas competéncia
técnica, mas também a capacidade de situar-se em seu proprio processo de desenvolvimento,
assim como no dos professores com quem atua. Isso demanda a compreensao dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem dos adultos, reconhecendo suas especificidades e

singularidades. Isso se revelou nos didlogos com as APs, conforme segue abaixo.

Roda de conversa: “A gente mede de orientar, fazendo a formacgdo, depende dela
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(CP), depois depende dos professores. E eu, em sala de aula, depende de mim, entdo
é muito mais facil eu conseguir mudar uma sala do que tentar mudar uma rede.”

(Agua Marinha)

Roda de conversa: "4 abertura para transformacgdo ¢ tudo. Dentro desse grupo de
coordenadores também tem essa parcela que: ‘Ah, mais uma vez sobre isto’, ‘ndo, é
sobre isso de novo!’. Entdo isso, essa abertura para mudanga e para transformagdo,
eu diria assim, precisava de ter essa visdo de que é o processo, é continuo. A gente
ndo vai parar e a gente fez a formagdo, que o ano que vem tem de novo, porque a
gente estd no outro ano, nos estamos recebendo outras criangas e o mundo td girando,
e as pessoas estdo nascendo, vivendo, crescendo, se reproduzindo. Esse ciclo é
continuo! Vocé coloca isso as vezes tanto para o professor como para o coordenador,
de que quanto mais a gente fizer, mais a gente vai aprofundar. Entdo, antes de tudo,
sabe esse cavar o buraco das experiéncias, da inteligéncia, do saber mais, das
prdticas que precisam ser melhoradas, a gente também precisa desconstruir essa
ideia de que ah, eu ja tive essa formacgdo, nossa, eu ja sei, ndo preciso saber mais.”
(Ametista)

Nas falas das Aps, ¢ realcada a importancia de desconstruir a ideia de que a formagao
continuada tem um ponto final, ou que um tnico ciclo formativo ¢ suficiente. Quanto a fala das
docentes, que afirmam que “todo ano se fala a mesma coisa”, carrega um significado de protesto
e resisténcia, frente a forma que os processos de formagdo continuada sdo conduzidos.
Apontando para um descontentamento com uma dinamica formativa verticalizada, sem dialogo
ou escuta ativa sobre o contexto. Ao traduzir essa fala, ¢ possivel compreender a dentincia de
uma desconexao entre a formagao e as demandas concretas do trabalho docente.

Nos corroboramos com Freire (1996), quando afirma que,

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica. O proprio discurso teorico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal
modo concreto que quase se funda com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemologico da pratica enquanto objeto de sua analise, deve dele “aproxima-lo” ao
maximo. Quanto melhor faga esta operacdo tanto mais inteligéncia ganha da pratica

em analise e maior comunicabilidade exerce em torno da superagdo da ingenuidade
pela rigorosidade” (Freire, 1996, p.39).

Freire (1996) oferece uma reflexdo sobre a relagdo entre teoria e pratica no contexto
educacional, enfatizando que a transformagdo das praticas pedagdgicas exige uma analise
critica e continua. Para Freire, a pratica atual ou passada deve ser analisada criticamente, pois
¢ a partir dessa reflexdo que se pode avancar nas agdes futuras. Esse processo ndo ¢ estatico,
mas dindmico e progressivo, constituindo-se em um ciclo de aprendizado constante.

Corroborando com o autor, compreendemos que a teoria, embora necessaria para
fundamentar a reflexd@o critica, ndo pode permanecer distante do contexto. Ela precisa estar
intrinsicamente conectada a pratica, de forma que as reflexdes ganhem relevancia para que
desse modo ocorra uma compreensao rica e contextualizada da realidade educacional. Assim,

quanto mais a teoria se aproxima da pratica, maior € sua capacidade de gerar conscientizagao,
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analise critica e promover mudangas significativas, conduzindo os sujeitos envolvidos a uma
rigorosidade intelectual e pratica que transcende visdes simplistas ou imediatistas.

Essa perspectiva tem implicagcdes diretas para a formagao docente e o trabalho
pedagdgico. Ao refletir criticamente sobre sua pratica, o educador ndo apenas amplia sua
compreensdo sobre os processos de ensino e aprendizagem, mas também desenvolve um
compromisso ético com a transformacio da realidade educacional. E por meio dessa dialética
entre pratica e teoria que se constroi uma educacao verdadeiramente emancipatdria, capaz de
enfrentar os desafios do presente e contribuir para um futuro mais justo e reflexivo.

Gaio (2022, p. 66) afirma que,

Pensar a formacdo dos professores pela racionalidade critica ainda ¢ um desafio,
colocar o professor como sujeito do processo, considerar suas expectativas, suas
dificuldades e permitir que ele mesmo faga um levantamento dos problemas, podendo
refletir e relacionar a teoria com a pratica. Geralmente, o modelo presente ¢ a
transmissdo da teoria ao professor, o qual precisa adquirir esse conhecimento e
transportar para sua pratica.

Nesse sentido, Ametista reconhece as limitagdes de conhecimento das proprias APs e
a importancia da troca, oriunda das relagdes possiveis no campo educacional. Ao admitir as
limitagdes de conhecimento, cria-se uma postura de abertura e reconhecimento de que o saber
¢ sempre inacabado e construido coletivamente.
Roda de conversa: "Em muitas situagoes também ndo vamos saber o que fazer. Mas
juntas, o que é que a gente pode? Por onde podemos comegar? Pegar a raiz desse
problema, dessa dificuldade que vocé tem e juntas a gente construir, se a gente tentar
assim, més que vem, eu estou de volta para ver se deu certo!
Nao! Nao deu, vamos por outro caminho.
E isso vai exigir primeiramente dessa proximidade, dessa liberdade da equipe toda,
ndo so a gestora, todos precisam nos dar. E isso, o que eu preciso fazer para
melhorar? E um peso bem grande, porque acaba que a unidade, ela deposita em vocé.

A gente sabe da nossa real fungdo, de assessoria, mas ds vezes cai na nossa mao
aquele ‘preciso que vocé resolva para mim’!" (Ametista)

O reconhecimento, por parte das assessoras, de que elas ndo sabem tudo ¢ um ponto
importante que demonstra uma percepcao de suas limitacdes. No entanto, chama a atengdo o
fato de que elas ndo enfatizam a necessidade de autoformacdo como parte fundamental do
aprimoramento de suas praticas. Essa auséncia de destaque para a autoformagdo levanta
questionamentos sobre o entendimento que elas tém a respeito de seu proprio trabalho
formativo e sobre os saberes que necessitam desenvolver para contribuir de maneira
significativa com as realidades das unidades escolares que acompanham.

A auséncia de énfase na autoformacdo nos faz questionar se pode indicar uma

dependéncia excessiva de formagdes externas e estruturadas, o que reforca uma logica passiva
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em relagdo ao seu proprio desenvolvimento profissional. A autoformagao, que envolve pesquisa
auténoma, troca de experiéncias, leitura critica e reflexdo sobre a pratica, ¢ uma ferramenta
poderosa para ampliar a capacidade de analise, intervengao e inovagdo das APs.

Nesse sentido, ¢ necessario que a formagao continuada das APs inclua a promocgao de
uma cultura de autoformacado, incentivando-as a identificar e suprir lacunas de maneira a
contribuir com o contexto das instituicdes de Educacdo Infantil. Nesse sentido, o
compartilhamento de experiéncias na formagdo continuada ressalta a natureza colaborativa e
intersubjetiva do trabalho no campo educacional. O aprendizado, nesse sentido, ndo ocorre de
forma isolada, mas no didlogo entre os sujeitos que compartilham saberes, desafios e praticas.
Essas interagdes permitem nao apenas a circulacdo de conhecimentos técnicos, mas também a
construgdo de relacdes de confianca, o desenvolvimento de praticas reflexivas e a criagdao de
estratégias mais alinhadas as necessidades reais do contexto (Martins, 2006).

Uma importante lacuna desvelada nesta pesquisa refere-se a formacao continuada, que,
ao ser realizada com as diretoras e coordenadoras, pode gerar impasses quando multiplicada
aos professores. Considerando que essas formagdes frequentemente ndo alcangam a realidade
dos espagos da infancia, surge o questionamento sobre sua efetividade, mesmo em relagao as
demandas burocraticas das institui¢des, frequentemente delegadas a direcdo e a coordenacgao.
Assim,

Nao raro, o modelo de capacitacdo segue as caracteristicas de um modelo “em
cascata”, no qual um primeiro grupo de profissionais ¢ capacitado e transforma-se em
capacitador de um novo grupo que por sua vez capacita um grupo seguinte. Mediante
esse procedimento, que geralmente percorre os diferentes escaldes da administragdo
dos extensos sistemas de ensino, corpo técnico-pedagogico, supervisores regionais,
professores especialistas, embora permita envolver um contingente profissional
bastante expressivo em termos numéricos, tem-se mostrado pouco efetivo quando se

trata de difundir os fundamentos de uma reforma em suas nuances, profundidade ¢
implicacdes. (Gatti; Barreto, 2009, p. 201).

Ademais, nas discussdes que geraram dados para esta pesquisa, emergiram tensoes e
desafios entre o papel esperado desses gestores e suas competéncias efetivas para liderar os
processos formativos e pedagogicos de maneira significativa. Percebemos essas inquietudes na

fala de Citrino.

Roda de conversa: "O coordenador que estd la é uma pessoa escolhida pelo seu
trabalho, se destacou, mas hoje, nessa profissdo que a gente esta exercendo, o que eu
percebo é que muitos pedagogos que estdo la ndo tém um entendimento do trabalho,
ndo conseguem entender.”

“Sabe, entdo dai eu comego a me questionar, mas espera ai, se ele estd ali, ele esta
ali para ensinar e transmitir o conhecimento, ele ndo esta conseguindo repassar isso
para o professor, entdo, ai estda uma falha bem grande, entdo por isso que a gente ndo
consegue ter éxito, ainda mais no trabalho da Educagdo Infantil, porque a gente vé
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que muitos coordenadores estdo ali na fungdo, ndo querem largar, mas também tém
dificuldade nessa questdo do entendimento da proposta e de como orientar e conduzir
o trabalho dos professores.” (Citrino)

Na primeira fala, Citrino destaca que muitos coordenadores sao escolhidos com base
em um histérico de bom desempenho, mas nem sempre possuem um entendimento profundo
sobre o trabalho pedagdgico necessario para a fungdo. Essa falta de compreensdo pode
comprometer a capacidade de orientar os professores de maneira significativa, impactando
negativamente o trabalho coletivo e a implementacdo de propostas pedagogicas.

A segunda fala aprofunda a questdo ao criticar a dificuldade de alguns coordenadores
em transmitir conhecimento e orientar praticas pedagdgicas de forma eficaz, tendo como base
0 que as APs solicitam que seja repassado para os professores nos contextos em que estao
inseridos. Citrino aponta que essa falha impede o sucesso do trabalho pedagogico,
especialmente no ambito da Educacdo Infantil, que requer uma abordagem especializada e
cuidadosa. Além disso, a observacdo de que alguns profissionais assumem a posicdo de
coordenacdo sem o devido preparo ou abertura para o aprendizado continuo reforca a
necessidade de uma formacao mais contextualizada e direcionada para quem ocupa essas
fungdes de gestores.

Essas falas refletem uma problematica estrutural. Para superar essas dificuldades, ¢
essencial que haja uma formagdo continuada de qualidade para os coordenadores pedagogicos,
que contemple tanto os aspectos técnicos quanto os especificos da pratica educacional. Além
disso, ¢ necessario fomentar uma cultura de aprendizagem continua e colaborativa, em que os
coordenadores possam nao apenas se desenvolver, mas também construir um trabalho conjunto
com professores e assessores pedagdgicos, fortalecendo as praticas pedagogicas no cotidiano
escolar.

Sobre a complexidade deste modelo de formagao continuada, Gatti e Barreto (2009)

reafirmam que,

Ensinar a ensinar requer estratégias mais complexas e demoradas que as
disponibilidades de capacita¢ao oferecem, tanto dos formadores intermediarios como
dos professores em atuacdo na base do sistema. Considerando, ainda, que o proprio
corpo de formadores, responsavel principal pelos programas, precisa estar envolvido
e aprendendo com seu desenvolvimento (Gatti; Barreto, 2009, p. 202).

Gatti e Barreto (2009) destacam a complexidade envolvida no processo de "ensinar a
ensinar”, que exige estratégias mais elaboradas e tempo significativo de investimento em
formacdo do que os programas tradicionais de capacitagdo geralmente oferecem. Essa
observagao sublinha uma limitacdo nos modelos formativos que priorizam a rapidez ¢ a

padronizagdo, mas falham em atender as demandas mais profundas e especificas do contexto.
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O argumento enfatiza que tanto os formadores, responsaveis por replicar os programas,
quanto os professores que atuam na base do sistema educacional, precisam de uma formacao
que va além do basico. Essa formagao deve ser continua, critica e voltada ao desenvolvimento
de conhecimentos que possibilitem lidar com os desafios do ensino de forma contextualizada.

Além disso, as autoras apontam para um aspecto essencial: o proprio corpo de
formadores, principal responsavel pelos programas de formagdo, também precisa estar
envolvido em um processo continuo de aprendizado. Essa ideia reforca a visdo de que a
formagao nao ¢ um processo hierdrquico ou unilateral, mas uma construgao coletiva e dinamica,
na qual todos os envolvidos — formadores, gestores e professores — devem participar ativamente,
aprendendo com o desenvolvimento dos proprios programas.

Essa perspectiva evidencia a necessidade de repensar as politicas de formagao
continuada, ampliando os recursos, o tempo € o suporte oferecido aos profissionais da educacao.
Somente assim serd possivel criar processos formativos mais consistentes e significativos,
capazes de promover mudancas tanto nas praticas pedagdgicas quanto nos resultados
educacionais.

As contradi¢cdes encontradas em nossa pesquisa sdo resultados de uma desconexdo
entre a realidade docente e o entendimento das formadoras como responsaveis em proporcionar
instrumentos de apoio e reflexdo. Essa incongruéncia € fruto de politicas publicas inadequadas,
desigualdades estruturais, de uma visdo frequentemente utilitarista da formacao continuada e
das condig¢des de trabalho enfrentadas pelas docentes. A falta de investimentos consistentes na
formacao inicial e continuada dos professores ¢ uma contradi¢ao evidente e os programas de
formacao continuada, muitas vezes esporadicos e desconectados da realidade pratica, ampliam
essa realidade.

As condigoes de trabalho das docentes da Educacao Infantil sdo um reflexo direto das
contradigdes nos processos formativos, tendo implicagdes na pratica pedagogica. A formagao

inadequada e as condi¢des de trabalho precérias limitam as docentes. Para Gatti e Barreto

(2009),

As novas condigdes de trabalho docente exigem dos professores mais do que
competéncias no ato de ensinar, exigem qualidades e atitudes pessoais como interesse,
paixdo, paciéncia, vontade, convicgdes, criatividade e outras ndo passiveis de ser
padronizadas, tampouco desenvolvidas em cursos e capacitagdes formais. Nessas
condigdes, € a pessoa do professor, com seu modo de ser, conviver, interpretar o
mundo, que passa a estar envolvida na qualidade do trabalho e ndo apenas o
cumprimento de uma fungio definida no nivel sistémico (Gatti; Barreto, 2009, p. 232).

Essa reflexdo destaca uma das principais tensoes enfrentadas no trabalho docente, a
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necessidade de equilibrar duas demandas aparentemente conflitantes. Por um lado, espera-se
que os professores exercam uma pratica pedagdgica contextualizada e autonoma, que dialogue
com as realidades sociais e culturais e permita a constru¢ao de conhecimentos significativos.
Por outro lado, sdo pressionados a alcancar eficiéncia e eficacia no cumprimento de metas e
objetivos educacionais determinados pelo poder publico e legitimados pela sociedade.

A andlise dos dados nos aponta que ¢ preciso ressignificar a formagdo continuada, no
sentido de construir um novo projeto de formacao. O que exige que as professoras desenvolvam
praticas que incorporem elementos de ambas as abordagens, criando compromissos que
respeitem as especificidades contextuais enquanto atendem as demandas institucionais. Essa
tensdo ndo ¢ apenas um problema individual do docente, mas uma questdo estrutural que
envolve as politicas publicas, os sistemas educacionais e as condi¢des de trabalho. Sem o devido
suporte, como formacdao continuada significativa, autonomia pedagdgica real e recursos
adequados, ¢ dificil para os professores navegarem por essas exigéncias conflitantes.

Portanto, assumir compromissos entre essas racionalidades ndo ¢ apenas uma questao
técnica, mas politica e ética. Envolve repensar as politicas educacionais, garantir espacos de
didlogo e decisdo para os professores, e criar ambientes de formacgdo que valorizem tanto a
criatividade e a autonomia quanto a busca por resultados que reflitam a equidade e a qualidade

na educagao.

3.5 PERSPECTIVAS PARA O TRABALHO FORMATIVO DE ASSESSORIA
PEDAGOGICA NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL

A representagdo da docéncia como “vocag@o” e “missdo” de certa forma afastou
socialmente a categoria dos professores da ideia de uma categoria profissional de
trabalhadores que lutam por sua sobrevivéncia, prevalecendo a perspectiva de “doagéo
de si”, 0 que determinou, e determina em muitos casos, as dificuldades que professores
encontram em sua luta categorial por salarios, dificuldades estas que estdo presentes
no ambito social e politico, bem como na cultura intracategoria. Essa representagdo
estd associada a propria génese historica da profissao e tem peso ndo s6 nas dimensdes
materiais dos sistemas educacionais, como também nas ‘“mentalidades dos
professores, suas identidades e suas praticas” (Tedesco; Fanfani, 2004, p. 68).

Atualmente, o trabalho docente tem sido entendido dentro de uma categoria
profissional. Em contrapartida, hd uma percepcao social de que a docéncia ¢ um dom, uma
missdo, de modo especial quando vinculada a etapa da Educagao Infantil. Assim, considerando

que o setor educacional ¢ um dos maiores empregadores nacionais, com uma alta propor¢ao de
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profissionais sob a responsabilidade das administragdes publicas, os custos associados sdo
significativos (Gatti; Barreto, 2009). Quando falamos especificamente da docéncia na Educagao
Infantil, Kramer (2006, p. 804) aponta que,
A formacgdo de profissionais da educagdo infantil — professores e gestores — ¢ um
desafio que exige a agdo conjunta das instancias municipais, estaduais e federal. Esse
desafio tem muitas facetas, necessidades e possibilidades, ¢ atuagdo, tanto na
formacdo continuada (em servico ou em exercicio, como se tem denominado a

formacdo daqueles que ja atuam como professores) quanto na formacgao inicial no
ensino médio ou superior.

O planejamento, a organizagdo, a execucdo, o acompanhamento, a avaliagdo do
trabalho e a atencdo individual as criangas exigem profissionais de Educacdo Infantil com
sensibilidade, formagao inicial consistente ¢ em constante formacao e reflexdo sobre a sua
pratica (Kramer, 2008, p. 215). Essa autora destaca, com veeméncia, a exigéncia de
profissionais que busquem a qualificagdo permanente, pois suas fun¢des sdo complexas e
requerem muitos conhecimentos, saberes, vivéncias e sensibilidade.

Ao perceber os desafios da pratica e buscar um suporte tedrico consistente que
possibilite a praxis, o professor abre caminho para a construgdao de novas teorias pedagogicas,
mais significativas e articuladas as demandas da realidade educacional e capazes de promover
uma aprendizagem transformadora. Assim, percebe-se que a formagdo docente deve ser
compreendida como um processo continuo, comeg¢ando na formacao inicial e estendendo-se ao
longo da vida profissional.

Gatti e Barreto (2009) destacam que,

Entre as ligdes mais relevantes dos estudos sobre formacao docente, tanto inicial como
continuada, a necessidade de um sistema organico que supere o carater pontual,
assistematico ¢ fragmentado dos eventos de curta duracdo e¢ que estabeleca uma
vinculagdo entre a formagao e a realidade das escolas de educacdo basica, superando

a distancia que prevalece entre as agéncias formadoras, e os formadores que nelas
atuam, e a realidade escolar (Gatti; Barreto, 2009, p. 226-227).

Conforme as autoras, hd uma expectativa de que novos modelos de formacao
continuada sejam criados, os quais orientem e possibilitem uma postura critico-reflexiva que
permita a construcdo de conhecimentos e que contribua para o enfrentamento dos desafios do
contexto (Gatti; Barreto, 2009). Apesar de a oferta de formagao continuada ser um direito
assegurado pela legislacao aos profissionais da educacao basica e estar prevista em documentos
nacionais, o acesso e as condigdes em que ¢ disponibilizada aos profissionais ainda representam
desafios a serem superados.

Candau (2007, p. 140) provoca a discussao acerca da formac¢do continuada, que “tem
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estado presente em todos os esfor¢os de renovagdo pedagdgica promovidos pelos sistemas de
ensino ao longo dos tempos”. Entretanto, apesar dos esforcos empreendidos para consolidar
essa pratica, o que se tem observado na maioria dos projetos realizados nos diferentes sistemas
de ensino e centros de formacdo de professores ¢ a formagdo continuada praticada sob a
perspectiva classica (Candau, 2007). Quando praticada nessa perspectiva, a formacao
continuada ¢ caracterizada pela realizacdo de atividades que enfatizam a reciclagem
profissional, que consiste no ato de “refazer o ciclo, atualizar a formagao recebida” (Candau,
2007, p. 141).

Em nossa pesquisa, acompanhamos o trabalho das Assessoras Pedagogicas no
desenvolvimento de processos formativos voltados para a Educagdo Infantil. Observamos que,
embora haja compromisso e agdes significativas na implementacdo de estratégias de formagao
continuada, ainda existe um longo caminho a ser percorrido até que essas acdes promovam, de
fato, a autonomia docente e estejam plenamente articuladas ao contexto escolar.

Durante este estudo, identificamos que muitos programas de formagdo ainda seguem
um modelo prescritivo, focado em transmitir contetidos de forma padronizada, sem considerar
as especificidades e as demandas reais das escolas e dos professores. Essa abordagem limita o
protagonismo docente, dificultando que os professores se reconhecam como agentes ativos no
processo de ensino e aprendizagem. Outro aspecto observado € a desconexao entre as propostas
de formacdo e a pratica pedagogica cotidiana. Embora sejam apresentados contetdos
relevantes, a auséncia de estratégias que integrem teoria e pratica reduz a efetividade das
formagdes.

Além disso, notamos que as assessorias pedagogicas enfrentam desafios estruturais,
como a falta de recursos, tempo limitado para acompanhamento continuo e dificuldades na
articulacao com as demandas das escolas. Esses fatores evidenciam a necessidade de fortalecer
as politicas publicas e os programas de formagdo, a partir de propostas que priorizem a
contextualiza¢do e a construgdo colaborativa do conhecimento. Para que a formacao continuada
realmente contribua para a autonomia docente, ¢ essencial repensar suas bases. E preciso
garantir que os processos formativos considerem as necessidades locais, incentivem a reflexao
critica e promovam praticas colaborativas e, sobretudo, que os educadores se sintam valorizados
como protagonistas de sua pratica educativa.

Imbernén (2011), ao discutir a formagao continuada, enfatiza o papel dos formadores
de professores, referindo-se a esses sujeitos como “assessores de formacgao”. O trabalho desses

assessores ¢ realizar intervencoes alinhadas as necessidades identificadas pelos docentes nos
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contextos em que atuam, envolvendo-os em um processo de reflexdo sobre a pratica. Sob essa
perspectiva, ¢ responsabilidade dos formadores,
[...] o papel de guia e mediador entre iguais, o de amigo critico que ndo prescreve
solucdes gerais para todos, mas ajuda a encontrd-las dando pistas para transpor

obstaculos pessoais e institucionais, e para ajudar a gerar um conhecimento
compartilhado mediante uma reflexao critica (Imbernén, 2011, p. 94).

A citagdo de Imbernon (2011) destaca aspectos importantes que podem ser articulados
a formagdo continuada de professores da Educagdo Infantil. O autor enfatiza o papel do
formador como guia e mediador, assumindo uma postura que privilegia o dialogo e a
colaboracdo entre os pares sem, contudo, ser prescritivo. Essa abordagem ¢ especialmente
relevante na Educa¢ao Infantil, na qual o desenvolvimento profissional ocorre em um contexto
marcado por desafios praticos e institucionais que demandam solugdes adequadas e
contextualizadas. Esse enfoque ressalta a importancia de uma formacao continuada que nao
apenas instrumentalize os professores, mas que também os capacite a se tornarem protagonistas
em seus contextos educacionais, valorizando suas vivéncias e contribuindo para uma educacgao
mais significativa e transformadora.
A multiplicidade das situagdes educativas que surgem no ambito da Educa¢ao Infantil
destaca a complexidade de fatores, conhecimentos e experiéncias especificos que sublinham a
importancia de definir quais 4reas devem ser abordadas na formacio dos profissionais. E
preciso desconstruir a forma habitual de pensar a Educacao Infantil para, a partir disto, pensar
e fazer a formacao em contexto e buscar a conscientizagdo sobre sua especificidade (Oliveira-
Formosinho, 2016). Neste sentido, Cesario e Anunciato (2024, p. 6) afirmam que “ndo ¢ facil
identificar novas necessidades formativas em grande parte, pois, muitas vezes, 0os proprios
professores desconhecem a natureza das novas exigéncias do trabalho profissional”. Embora
seja um desafio, compreender as necessidades dos professores ¢ um diagndstico fundamental
para implementar processos formativos que permitam que eles se tornem participantes ativos
de sua formacao, passando de simples receptores de conhecimento para protagonistas do seu
proprio desenvolvimento profissional.
Kramer (2007) destaca valores e objetivos que, apesar de serem desafiadores de
implementar na pratica, trazem oportunidades valiosas para a melhoria do ambiente escolar.
Se perguntarmos a uma crianca pequena o que ela acha que quer dizer a palavra
“gestdo”, provavelmente ela nos dird que gestdo quer dizer “gesto grande”. E
provavelmente os adultos que escutarem isso vao rir dela. Mas pensando bem, a gestao

tem a ver exatamente com isso: com os gestos grandes que somos capazes de fazer
[...]. Refletindo sobre essas questdes, assumimos uma posi¢cdo e dizemos sim a
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objetivos, valores e a clara responsabilidade social. E nosso entendimento que o
principal papel que desempenhamos como professores, professoras € como gestores
de politicas e agdes publicas — ndo so6 na educagdo infantil, mas em todos os setores —
¢ um papel de humanizagdo comprometido com a ética e com valores humanos que
contribuem para a educagdo de criangas, jovens ¢ adultos [...]. Esses temas sdo mais
faceis de estudar e discutir do que de praticar. Mas trazem possibilidades muito
interessantes para o trabalho nas creches, pré-escolas e escolas. Enfrenta-los pode
contribuir para uma gestdo, de fato publica, com as criangas, os jovens, as familias e
com os adultos, professores e demais profissionais, homens e mulheres que merecem
também um tempo e um espaco para pensar na sua propria histéria e em modos de
altera-la (Kramer, 2007, p. 452-453).

A gestdao da formagdo continuada pode ser assumida mediante uma perspectiva
compartilhada, articulando politicas, interesses, vozes e necessidades manifestadas por todos
os seus agentes, em prol da promog¢do de uma Educacdo Infantil ptublica de qualidade para as
criancas ¢ do desenvolvimento continuo de seus profissionais. Deste modo, a formagdao em
contexto ¢ uma abordagem que coloca os professores no centro do processo formativo,
conectando diretamente a pratica pedagdgica cotidiana com estratégias de desenvolvimento
profissional. Ao considerar o ambiente escolar e as realidades especificas da comunidade
educativa.

Diferentemente de formacdes generalistas, a formagao em contexto ocorre diretamente
no ambiente de trabalho dos docentes, como a escola ou a sala de aula. Essa perspectiva
considera os desafios e as oportunidades reais enfrentados pelos professores, proporcionando
momentos de reflexdo e aprendizado voltados para solugdes praticas e adaptadas as
necessidades locais. Por meio dessa abordagem, os educadores deixam de ser simples
receptores de contetidos e passam a ser protagonistas, trabalhando de forma colaborativa e
integrada em processos formativos que respeitam suas experiéncias e saberes (Oliveira-
Formosinho, 2002; 2016).

Apesar de seus beneficios, a formacdo em contexto enfrenta desafios, como a
necessidade de tempo para a realizagdo das atividades e o comprometimento de todos os
envolvidos. Além disso, ¢ importante que as formagdes sejam planejadas e conduzidas por
profissionais qualificados, capazes de mediar os processos formativos com sensibilidade e
rigor. Nao obstante, conforme elucida Kramer (2002, p.130), ¢ preciso “que saibamos
implementar politicas publicas de formacdo sem tornar os professores escravos de métodos,
documentos legais ou receituarios pedagogicos [...]”. Essas preposi¢des nos levam a refletir e
entender que a formagdo nao significa o aligeiramento ou ter prazo para terminar, pois, COmo
bem colocou Freire (1996, p. 55), “ensinar exige consciéncia do inacabamento”. Novoa (1991)

afirma que o cotidiano escolar favorece elementos para essa formacao e, a partir do seu trabalho,
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o professor estd se formando continuadamente. O referido autor nos adverte que a formacao
continuada precisa estar articulada com o desempenho profissional dos professores, tomando
as escolas como lugares de referéncia.

Concluimos que a formagdo em contexto, aliada a estratégias que promovam a
autonomia docente, ndo ¢ apenas uma meta desejavel, mas uma necessidade urgente. Para isso,
¢ fundamental um esforco coletivo, que envolva politicas publicas, formadores, gestores e os
proprios professores, na constru¢do de uma educacao mais significativa, que tenha como base
as realidades e potencialidades de cada institui¢ao da infancia.

Com isso, torna-se importante reconhecer que a formagao em contexto favorece a articulagdo
entre teoria e pratica, oportunizando aprendizagens mais relevantes e coerentes com os desafios
enfrentados no cotidiano escolar. Quando os professores t€ém a oportunidade de refletir sobre suas
praticas, com base em situa¢des reais vivenciadas em suas instituicdes, ampliam sua capacidade de
analise critica e desenvolvem solugdes pedagdgicas mais eficazes. Essa abordagem valoriza o saber
docente, fortalece o protagonismo dos profissionais da educagdo e contribui para a construcgéo coletiva
do conhecimento.

Nesse sentido, ¢ necessario superar modelos tradicionais de formagdo continuada,
frequentemente centrados em abordagens prescritivas e descoladas da realidade escolar. A promogao de
espacos colaborativos, como grupos de estudo, projetos interdisciplinares e praticas de pesquisa-acao,
revela-se essencial para a consolidagao de processos formativos mais dialdgicos e emancipatorios. Tais
estratégias potencializam a escuta, o compartilhamento de experiéncias e a coautoria na produgdo de
saberes, fortalecendo vinculos entre os sujeitos e ressignificando o trabalho pedagogico.

Por fim, garantir a formagdo em contexto como politica publica estruturante exige o
compromisso com a valoriza¢do docente em todas as suas dimensdes, seja, salarial, formativa, social e
institucional. E necessario que as redes de ensino consigam promover ambientes formativos continuos
e coerentes com as demandas locais, reconhecendo os professores ndo apenas como executores de
diretrizes, mas como sujeitos intelectuais e politicos da pratica educativa. Assim, sera possivel avangar
na constru¢do de uma escola mais democratica, equitativa ¢ comprometida com a transformagao social

desde a infancia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, nos comprometemos a analisar o trabalho formativo desenvolvido
pelas Assessoras Pedagdgicas (APs) nos processos de formagdo continuada de professores da
Educagao Infantil. Nela, destacamos a necessidade de compreender a Educagao Infantil como
parte de um contexto histdrico, reconhecer as relagcdes de poder e as estruturas sociais que
influenciam o cotidiano dessas instituigdes. Nesse sentido, o Assessoramento Pedagogico
revela-se como possibilidade para a reflexao sobre as condigdes de trabalho dos professores e
a transformacao das praticas, colocando a formagao continuada além da simples atualizacao de
conhecimentos, buscando desenvolver uma consciéncia critica sobre as condi¢des materiais ¢
sociais que perpassam a Educacdo Infantil, o que fomenta uma compreensdo critica das
realidades educacionais.

A formagao continuada mediada pelas APs tem o potencial de estimular processos
formativos contextualizados, valorizando o saber docente e favorecendo a autonomia
profissional. Por meio do didlogo e da construgdo coletiva, essas formagdes podem contribuir
para o fortalecimento do protagonismo dos professores, incentivando-os a serem agentes de
transformagdo nas suas comunidades escolares. Compreendemos, portanto, que o
Assessoramento Pedagdgico ¢ também um espaco de tensionamento e construgdo de
alternativas para superar desafios histdricos e estruturais presentes na Educagao Infantil.

A reflexdo critica sobre as politicas publicas, a distribui¢do de recursos, a organizacao
do trabalho docente e as condi¢gdes de ensino torna-se central para a efetivacdo de mudancas
que transcendam o ambito individual e impactem as instituigdes de maneira significativa.
Destacamos também a importancia de que o assessoramento e a formagdo continuada estejam
alinhados a um compromisso ético e politico com a garantia do direito a educagdo de qualidade
desde a primeira infancia. Esse compromisso deve fomentar praticas pedagogicas
transformadoras, que reconhegam e respeitem as singularidades das criangas.

A luz da teoria como expressdo da pratica (Martins, 2006; 2009; Santos, 1992),
compreendemos que o conhecimento ndo ¢ abstrato e universal, mas sim algo que emerge da
acdo concreta dos individuos em seu contexto historico especifico. A teoria ndo deve ser vista
como o ponto de partida ou guia da acdo, mas como um instrumento para compreender e
transformar a realidade. A teoria nasce da sistematizacdo das experiéncias e reflexdes sobre a
pratica, servindo como uma contribui¢ao para acdes futuras.

A teoria, como um instrumento dinamico e flexivel para interpretar, questionar e

transformar a realidade, ¢ construida a partir da sistematizacdao das experiéncias vividas e das
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reflexdes criticas que essas praticas suscitam. Longe de ser um fim em si mesma, a teoria ganha
relevancia a medida que oferece subsidios para compreender os desafios concretos e apontar
caminhos possiveis para a acao. Ao sistematizar as experiéncias, a teoria contribui nao apenas
para agdes futuras, mas também para fortalecer a autonomia dos sujeitos, ao oferecer-lhes
ferramentas criticas para analisar as estruturas de poder e as condi¢des historicas que moldam
suas praticas. Esse movimento de reflexdo e transformagdo reforca a ideia de que o
conhecimento ¢, a0 mesmo tempo, um produto € um motor das mudangas sociais.

O trabalho formativo das Assessoras Pedagogicas, quando compreendido em sua
dimensdo ampliada, revela-se como uma pratica que ndo apenas orienta o fazer pedagdgico,
mas também se configura como um instrumento de contribui¢@o para a sociedade. Esse trabalho
transcende a andlise individual das praticas pedagdgicas, promovendo uma reflexao coletiva
que questiona as estruturas de poder e as relagdes sociais presentes na educagao.

Nessa perspectiva, o trabalho formativo das APs vai além da andlise individual das
praticas pedagogicas, promovendo uma reflexdo coletiva que questione as estruturas de poder
e as relagdes sociais na educacao. Traz em si a perspectiva de formadoras que se reconhecem
nesse trabalho, incentivando praticas como parte de um movimento maior de transformacgao
social. Deste modo, promovem a reflexdo da andlise critica das condi¢des sociais que as
influenciam, incentivando a ac¢ao coletiva para a transformacao.

A analise dos dados nos permitiu caracterizar o trabalho formativo desenvolvido pelas
Assessoras Pedagogicas (APs), revelando as diferentes frentes de atuagdo, os atravessamentos
que estabelecem uma rotina truncada, seja em nimero de escolas e CMEIs atendidos, o que
demanda tempo para os deslocamentos, seja pela demanda da propria secretaria, sobressaindo-
se as ouvidorias. Assim, ao caracterizar este trabalho, entendemos que vai além do
acompanhamento pedagogico e formativo, mas ainda assim ¢ caracterizado pela distancia das
demandas reais das instituigoes de ensino.

Isso nos demonstrou que ainda ha um longo caminho a ser percorrido para que essas
profissionais conquistem plena autonomia na elaboragdo e implementacdo da formagdo
continuada. Observamos que os atravessamentos presentes no cotidiano, como a sobrecarga de
demandas administrativas, a fragmentacdo das politicas educacionais e a falta de recursos,
frequentemente dificultam uma aproximagao efetiva com as institui¢des de ensino e limitam o
potencial transformador de sua atuagao.

Ademais, identificamos que o trabalho formativo das APs ainda carece de uma

defini¢do consolidada sobre a propria funcdo e atribuicdes, o que acentua os desafios
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enfrentados por essas formadoras. A auséncia de clareza em relagdo a funcao e as atribui¢des
dessas profissionais tem gerado desafios significativos no desempenho de suas atividades. Essa
falta de definicdo impacta diretamente a dindmica do trabalho formativo e interfere na
construgdo de relagdes de confianca e parceria com as equipes escolares. Um dos principais
desafios enfrentados pelas APs, identificados na pesquisa, esta relacionado as resisténcias que
surgem no campo de atuacdo. Muitas vezes, professores e gestores interpretam a presencga da
assessora como um mecanismo de controle ou fiscalizagdo de suas praticas. Essa percepgao,
ainda que equivocada, ¢ afirmada nas agdes de assessoramento, muitas vezes alimentada por
uma comunicagao insuficiente, o que pode gerar distanciamento e dificultar o estabelecimento
de vinculos colaborativos.

Outro obstaculo reside no acumulo de demandas que, embora sejam proprias das
escolas, acabam sendo atribuidas as APs. Essa sobrecarga reflete a imprecisao sobre os limites
de sua atuacdo, desviando seu foco do assessoramento pedagdgico para questdes operacionais
ou administrativas. Isso ndo apenas fragiliza o trabalho formativo, mas também compromete a
efetividade de suas agdes ao diluir os objetivos centrais da funcao.

Compreender como as Assessoras Pedagdgicas (APs) percebem o trabalho formativo
que desenvolvem na formagdo continuada de professores da Educacgao Infantil foi importante
para avaliar a efetividade e os impactos de suas agdes. Ao desvelarmos a compreensdo que
possuem a respeito do trabalho formativo que desenvolvem, percebemos uma articulagdo a
partir de uma combinagdo entre experi€éncias praticas e as demandas das politicas publicas
municipais. Contudo, ao explorar a visdo que elas tém sobre sua funcao, ¢ possivel perceber
que muitas vezes essa compreensdo ¢ construida de forma intuitiva e enraizada em suas
vivéncias como professoras. Essa percepcdo, embora valiosa, pode limitar a abordagem
reflexiva e critica do assessoramento, especialmente quando ndo ha uma base solida de
articulacdo entre teoria e pratica.

Em suas falas, as APs geralmente associam o trabalho formativo a promog¢ao de uma
educagdo de qualidade para as criangas. No entanto, nem sempre emerge uma visao que conecte
essas acoes ao desenvolvimento critico dos docentes, a construgdo de praticas contextualizadas
ou a valorizagdo da autonomia profissional das professoras da Educacdo Infantil. Assim,
passam a reconhecer os desafios em suas praticas, como resisténcias por parte das equipes
escolares. O que evidencia que sua propria compreensdo sobre o assessoramento ¢
frequentemente atravessada por tensoes estruturais, que impactam diretamente sua atuagao e

limitam o potencial transformador de suas agdes.
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Desvelar a forma como as APs compreendem o trabalho formativo também implica
questionar até que ponto elas se percebem como mediadoras e co-construtoras do processo de
formacdo continuada. Essa reflexdo pode proporcionar um reposicionamento de sua atuagao,
fortalecendo sua identidade profissional € promovendo praticas formativas que dialoguem com
as necessidades reais dos docentes. Ao aprofundar a compreensdo das APs sobre o proprio
trabalho, percebemos um ambiente complexo e multifacetado, que inclui desde o
desenvolvimento de uma consciéncia critica nas equipes escolares até o suporte pratico nas
questodes pedagogicas cotidianas.

A analise do trabalho formativo das Assessoras Pedagogicas na formacao continuada
de professores da Educagdo Infantil, nos permite concluir que elas desempenham um papel
importante no fortalecimento das agdes docentes. Contudo, esse trabalho ¢ atravessado por
desafios estruturais, simboélicos e metodologicos que precisam ser ressignificados. E
evidenciado que este trabalho formativo possui um impacto significativo quando compreendido
como um processo coletivo e reflexivo, em que articula teoria e pratica. Nao apenas orientando
docentes em relacdo as diretrizes pedagdgicas, mas fomentando a autonomia, valorizagdo e
protagonismo de professores.

Entretanto, para que isso ocorra, hd necessidade de clareza sobre suas funcdes e
atribuicdes, combinada com o entendimento de que € preciso repensar as lacunas da formacgao
especifica para formadora, integrando tanto aspectos tedricos quanto praticos, fortalecendo a
identidade destas profissionais. Outro ponto importante ¢ o potencial transformador do trabalho
formativo das APs quando ele transcende a dimensdo técnica e se conecta a um movimento
maior de transformagdo social. Ao promover uma andlise critica das condig¢des sociais e
educacionais que influenciam as praticas escolares, o trabalho formativo pode contribuir para
questionar estruturas de poder, provocando rupturas que levam a transformacao.

Por fim, esta anélise nos faz compreender que o trabalho formativo das APs precisa
ser visto como uma pratica em constante constru¢do. Quando fundamentado em principios
colaborativos e emancipadores, esse trabalho tem o potencial de transformar ndo apenas o fazer
pedagdgico, mas também a propria visao da educagado. Para isso, ¢ imprescindivel que haja um
esforco conjunto para superar os entraves estruturais e culturais que limitam sua autonomia.
Investimentos em formacgao especifica para essas profissionais, o fortalecimento das politicas
publicas voltadas para o assessoramento pedagdgico e a construgdo de uma cultura de parceria
nas institui¢cdes de ensino que visem uma educagdo emancipatoria.

Esta pesquisa evidencia que o trabalho formativo das Assessoras Pedagogicas, a luz



136

da compreensao da teoria como expressao da pratica, se torna um alicerce na constru¢do de uma
formag¢do continuada que seja efetivamente transformadora. A importancia dessa perspectiva
tedrica torna-se clara ao observar os desafios enfrentados pelas APs, e que ¢ a partir da reflexao
critica sobre essas vivéncias que se pode construir uma teoria situada, capaz de iluminar
caminhos para superar os obstaculos identificados.

O vinculo entre teoria e pratica fortalece o desenvolvimento de uma consciéncia
critica, tanto nas formadoras quanto nos professores que elas formam. Essa consciéncia nao se
limita a interpretar a realidade, mas busca encontrar meios para estabelecer rupturas num
sistema falho, ao trazer para o centro do debate questdes estruturais, como as condi¢des
materiais das escolas, a valorizacdo profissional e a qualidade da formag¢ao continuada. Dessa
forma, a atuacao das formadoras, quando fundamentada na teoria como expressdo da pratica,
ndo apenas contribui para o suporte técnico e pratico dos professores, mas também para a
constru¢ao de um campo formativo que valoriza a autonomia docente, a identidade profissional
e a transformagao social por meio da educagao.

Portanto, reafirma-se que a teoria, ao emergir da pratica reflexiva, oferece as
formadoras uma ferramenta poderosa para transformar os desafios cotidianos em oportunidades
de construgdo de saberes significativos, que podem orientar agdes futuras e fortalecer o papel
da formacao continuada como um processo emancipador e contextualizado.

As discussoes apresentadas nesta pesquisa representam apenas um ponto de partida,
um olhar inicial sobre um tema que se revela vasto e complexo. A partir das reflexdes aqui
desenvolvidas, emergem inumeras outras questdes que demandam estudos futuros e que
ampliam as possibilidades de investigacdo e aprofundamento. Como fortalecer a identidade
profissional das Assessoras Pedagogicas e consolidar seu trabalho no processo formativo?
Como a formagao continuada oferecida as Assessoras Pedagdgicas pode ser desenvolvida para
ndo somente atender, mas questionar as demandas préaticas e teoricas de seu trabalho? Como
ressignificar as tensoes e resisténcias para construir uma relacao de parceria entre as Assessoras
Pedagogicas e as equipes escolares?

Reconhecemos que este € apenas o inicio de um percurso que nos comprometemos a
continuar, com o objetivo de trazer novas contribuigdes e lancar luz sobre aspectos ainda pouco
explorados. Gostariamos de expressar nossa gratidao ao leitor que nos acompanhou até aqui,
participando, de certa forma, dessa jornada reflexiva. Esperamos que este trabalho tenha
contribuido para suscitar novas reflexdes e, quem sabe, até mesmo desafiar alguns pressupostos

relacionados ao tema em questao. Que as ideias aqui discutidas possam inspirar novos dialogos,
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investigagdes e praticas, ampliando a compreensao e a a¢cdo nos contextos educacionais.

Compreendemos assim, que a teoria, com sua beleza conceitual e poténcia explicativa,
¢ importante na formagao docente € na construgao de sentidos para a pratica educativa. E que
na vivéncia cotidiana da escola, nos encontros, nos desafios e nas contradi¢des que a teoria se
concretiza, ressignifica e, por vezes, entra em tensdo. A pratica, longe de ser mero reflexo da
teoria, pode assumir um carater transformador, especialmente quando nos leva a rupturas com
logicas cristalizadas de um sistema educacional historicamente excludente e desigual. Para que
essa transformagdo ocorra de forma consciente e efetiva, ¢ imprescindivel a construgao coletiva
de uma educacdo significativa, ancorada no didlogo, na escuta e no compromisso ético com a
emancipa¢ao de sujeitos. Somente por meio da unido entre educadores comprometidos com a
mudanga ¢ que poderemos, de fato, reconfigurar praticas e sentidos na formagao e atuacao
docente.

Nesse contexto, a pratica docente nao pode ser compreendida como simples aplicagao
da teoria, mas como espago de criacdo, resisténcia e possibilidade de ruptura. Quando assumida
com intencionalidade e reflexdo critica, a pratica torna-se um potente instrumento de
transformagao, capaz de desestabilizar 16gicas normativas e propor novas formas de ensinar,
aprender e conviver.

Assim, seguimos com o compromisso de avangar neste campo de estudo, certos de que
a educagdo ¢ um espago vivo, dindmico e em constante transformacao, que exige de nds nao
apenas analise, mas também engajamento critico e propositivo. Neste processo, reafirmamos a
importancia de construirmos coletivamente praticas educativas que dialoguem com as
realidades vividas, que desafiem o imobilismo e que fortalegam a autonomia docente e discente.
Trata-se de assumir a docéncia como um ato politico, ético e comprometido com a
transformagao social. Mais uma vez, agradecemos por sua leitura e por compartilhar conosco

esse momento de construgao coletiva.
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APENDICE A- TERMO DE CONSCENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UG

Universidade Estadual
de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagio
Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos — CEP
Av. Carlos Cavalcanti, 4748 — Uvaranas
Bloco da Reitoria — Sala 22 - Campus Universitario
CEP: 84030-900 — Ponta Grossa — PR
E-mail: propespsecretaria@uepg.br
Horério: Segunda a sexta, 8h as 12h e 13h as 17h
Fone: (42) 3220-3282

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Eu, Driele Andressa dos Santos Rieger mestranda na Universidade Estadual de

Ponta Grossa, desenvolvo a pesquisa que tem como tema 4 Formacdo Continuada de
professoras da Educagdo Infantil, devidamente registrada na Plataforma Brasil sob n°

Nesta investigagdo, sou orientanda da Professora Dra. Marilicia Anténia de
Resende Peroza, pesquisadora na linha Ensino e Aprendizagem no Programa de Pos-
Graduagao em Educacio na Universidade Estadual de Ponta Grossa.

A pesquisa tem como objetivo central: Compreender como se constituem os
processos de formagao de professoras da Educacéo Infantil no municipio de Ponta Grossa.

Mediante a apresentacdo sobre a investigagdo, convido-o(a) a participar como
sujeito voluntario da pesquisa. Sua participacdo ocorrera por meio de contatos efetivados
pela pesquisadora para a realizagdo de observacéo e entrevista.

As entrevistas serdo gravadas e, posteriormente, os contetudos serdo transcritos e
analisados, compondo o texto da dissertacdo. Na entrevista narrativa, as tematicas
exploradas versam sobre concepgdes de formagdo continuada, propostas formativas e
educacao infantil. Esclareco, ainda, que, no momento da entrevista, serdo solicitados
dados relativos a formagéo e a experiéncia profissional, com vistas a estabelecer o perfil
dos participantes no processo de pesquisa.

Na realizagdo do estudo, participarei de alguns momentos de formagédo propostas
pela Equipe de Assessoras Pedagdgicas, com vistas a conhecer os processos formativos
oferecidos as profissionais da rede. Nestes momentos, farei os registros por meio de notas
de campo, em caderno pessoal. Estes registros ficardo em poder da pesquisadora e so
serdo utilizados na analise referente aos objetivos da pesquisa, resguardando a identidade
de todas as participantes desses momentos (Assessoras Pedagogicas e profissionais
envolvidas).

Sobre sua participacao, vocé pode esperar alguns beneficios, tais como: contribuir
na ampliacéo das reflexdes referentes a formacio, compreender a teméatica desta pesquisa
como continua e contribuinte da pratica, assim como contribuir para minimizar as lacunas
existentes nas pesquisas de ambito académico na discussdo sobre a tematica formacéo
continuada de professoras da Educagao Infantil.

No entanto, faz-se necessario pontuar possiveis desconfortos e riscos decorrentes
do estudo, levando-se em conta que € uma pesquisa, e os resultados positivos ou negativos
somente serdo obtidos apds a sua realizagdo. Assim, comunico que o sigilo das
informacdes sera resguardado, e, em nenhum momento da pesquisa, serdo divulgados
dados pessoais do participante, ou, ainda, vinculacao do contetido das respostas e/ou
posicionamentos com nome do sujeito da pesquisa.

RUBRICA DO SLWEITO DE PESQUISA

RUBRICA DO PESQUISADOR
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APENDICE B- PAUTA DE OBSERVACAO

Programa de Pds-Graduacgdo em Educacio

Mestrado em Educacio

Roteiro de Observacio

Mestranda: Driele Andressa dos Santos Rieger

Orientadora: Marilucia Antonia de Resende Peroza

1

)

3

4

ASPECTOS GERAIS

- Para quem foi destinada a formagao?

- Local escolhido para ocorrer a formagao (€ um local adequado, foi possivel dar
suporte e comodidade a todos?).

- Data e horario da formacgao?

- Quem propos a formagido/ Quem organizou?

- As formagodes sdo especificas para cada categoria profissional?

U"HLIZA(;AO DE RECURSOS
- Os recursos sdo motivadores, contribuem para a formacéo?
- Quais os recursos utilizados na formagao?

- Como os participantes interagem com os recursos utilizados.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

- Os temas abordados sdo contextualizados?

- Quais critérios sdo utilizados na organizagdo da formagao — tempo, contetdo e
participagdo dos envolvidos?

- As propostas sdo claras e objetivas?

INTERACAO ENTRE PARTCIPANTES E CONTEUDO DA FORMACAQ
- Os temas abordados sao adequados a necessidade das profissionais que buscam
a formagao?

- Os problemas propostos sdo desafiadores e proveitosos para a formagao?

- Ha a retomada de conhecimentos trabalhados anteriormente?

- Como ¢ organizado o tempo da formacao? (periodo para anotagdes, para expor

duvidas, para debates e criar hipoteses de solugdes).
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- Como é a interagdo dos participantes entre s1?

- Como os participantes se movimentam durante a formagao?

- As formadoras sugerem a continuidade da discussdo ou sao temas isolados?

- Ha proposicéo de agdes em desdobramento ou aprofundamento do tema a ser
desenvolvido pelos participantes apos a formagao?

- Ha formulario para avaliagdo, ou um tempo destinado para isso?



APENDICE C- PAUTA DE ROTEIRO DE ENTREVISTA

Iy

Unirersiiade
Etaal de
Ponta Gressa

Universidade Estadual de Ponta Grossa U?G

Programa de Pos-Graduacdo em Educacio

Mestrado em Educacio

Roteiro de Observagio

Mestranda: Driele Andressa dos Santos Rieger

Orientadora: Mariliicia Antonia de Resende Peroza

D

2)

3)

4

ASPECTOS GERAIS

- Para quem foi destinada a formagao?

- Local escolhido para ocorrer a formacao (é um local adequado, foi possivel dar
suporte e comodidade a todos?).

- Data e horario da formagao?

- Quem propds a formacdo/ Quem organizou?

- As formagoes sdo especificas para cada categoria profissional?

UTILIZACAO DE RECURSOS
- Os recursos sdo motivadores, contribuem para a formacao?
- Quais os recursos utilizados na formacgao?

- Como os participantes interagem com os recursos utilizados.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

- Os temas abordados sdo contextualizados?

- Quais critérios sdo utilizados na organizagdo da formagédo — tempo, contetido e
participagdo dos envolvidos?

- As propostas sdo claras e objetivas?

INTERACAO ENTRE PARTCIPANTES E CONTEUDO DA FORMACAO
- Os temas abordados sdo adequados a necessidade das profissionais que buscam
a formagao?

- Os problemas propostos sdo desafiadores e proveitosos para a formagdo?

- Ha a retomada de conhecimentos trabalhados anteriormente?

- Como ¢ organizado o tempo da formagao? (periodo para anotagdes, para expor

duvidas, para debates e criar hipoteses de solugdes).
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- Como é a interagdo dos participantes entre s1?

- Como os participantes se movimentam durante a formagao?

- As formadoras sugerem a continuidade da discussdo ou sao temas isolados?

- Ha proposicéo de agdes em desdobramento ou aprofundamento do tema a ser
desenvolvido pelos participantes apos a formagao?

- Ha formulario para avaliagdo, ou um tempo destinado para isso?



APENDICE D- ORGANIZACAO DA RODA DE CONVERSA

Unversiiede
Extahal de
Ponta Grossa

Universidade Estadual de Ponta Grossa U?G

Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo

Mestrado em Educacio

ROTEIRO RODA DE CONVERSA
Especificos:
* Caracterizar as profissionais (Assessoras Pedagogicas) que realizam as formagdes

continuadas para as professoras de EL

Acolhimento

Agradecimento pela disponibilidade da entrevista, momento enriquecedor, de
aproximacao e conhecimento de suas trajetorias pessoais

Dedicagéao pelo trabalho

Sera distribuido materiais (folhas coloridas) para registro individual da roda de conversa

1° momento/ Video Maria Malta Campos
Reflexdes
= O que acham necessario para o perfil da professora de educagao infantil
= Papel da Educacdo Infantil
Indagacdes
= O que é ser professora para vocés?
= O que é ser Assessora pedagogica?

= Como se constituiram Assessoras?

Sera disponibilizado folha A3 com modelo de planejamento semanal para que coloquem

como € o seu cotidiano sem momento atipicos e apresentem

2° momento/ Elaboracio de Mapa Conceitual

Serao disponibilizadas palavras em tarjetas, fitas, cola, tesoura, inagens e folhas para

elaboragao de um mapa conceitual individual, para que elas expressem qual quais sdo os

pontos centrais do seu trabalho. Quem estd no centro do processo e os demais

desdobramentos, como elas compreendem a importancia desse trabalho, as lacunas, os

desafios e as transformagdes significativas que tenham percebido nesse processo.
Reflexdes

= O planejamento semanal estéd de acordo como o mapa conceitual?

150



= O cotidiano permite o enfoque nos pontos centrais apontados por elas, ou a
burocracia acaba ocupando a maior parte do tempo?

= Tmportancia do trabalho de Assessora

3° momento/ Texto Maria Amelia Franco
Sera disponibilizado em pastas individuais o texto da autora Maria Amélia Franco em que
sera abordado os pontos centrais, o qual sera instigado para que a leitura seja feita

posteriormente

Reflexdes

= Por meio de ilustragdes sera abordada a dicotomia entre teoria e pratica

Sera entregue em papel cartio frases provocativas que ouvimos da educacio
infantil, professoras e Assessoras

“Ser professora de crianga ¢ facil!”

"Professora de educacdo nfantil so6 cuida da crianca, ndo ensina nada."

"Professora de crianga nio precisa ter formacao € so saber trocar fralda!™

"Na educacdo infantil a crianga ndo aprende, s6 brinca!”

“Corre organizar as salas que as Assessoras pedagogicas chegaram!”

“Assessora pedagogica nao sabe nada da realidade da sala de aula.”

“A assessora pedagogica esta gastando dinheiro a toa."

" Assessora pedagogica € s0 uma burocrata."

Em seguida sera pedido para que elas retirem as frases, embaixo estardo frases
positivas, algumas retiradas da entrevista individual e outras que nos possibilitem
perceber a importancia da educacio infantil na sociedade e assim reforcar a
importancia do papel da Assessora pedagdégica nesse processo

“0O melhor lugar para um professor, sempre sera a sala de aula”

“O amor das criancas ¢ um combustivel para que a professora retorne todos os dias

ao seu trabalho”

” Esse ano eu nao posso ser a mesma professora que eu fui ano passado, eu preciso

ser melhor”

“Eu acredito na educagdo”
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“Quando nos formamos fizemos um voto, nao podemos deixar nossas criancas para
tras”
“ « £ G

Professoras de Educagdo Infantil sdo responsaveis por plantar a semente do
conhecimento e do amor pela aprendizagem."
“As professoras de educacao infantil sdo verdadeiras artistas™
Em comum como 1ltima frase para todas

“0O seu trabalho ¢ essencial para o fortalecimento da educacdo infantil para o

desenvolvimento das criangas”

Finalizacio

Agradecimento pela disponibilidade, pelos conhecimentos que a roda de conversa nos
oportunizou, se colocar a disposicdo para ouvi-las e finalizar ressaltando a
importancia do trabalho de Assessora pedagogica da Educacao Infantil

Entregar um mimo
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ANEXO A- PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PlataFforma
PONTA GROSSA - UEPG %9"0:‘

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Formagdo Continuada de Professoras da Educacéo Infantil: uma busca por novos
olhares

Pesquisador: DRIELE ANDRESSA DOS SANTOS RIEGER
Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 70577923.4.0000.0105

Instituigdo Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 6.155.716

Apresentagao do Projeto:

Formacgéo Continuada de Professoras da Educacgédo Infantil: uma busca por novos olhares.

Trata-se de uma pesquisa realizada com a finalidade de construir a Dissertagdo para o Programa de Pos-
graduagao em Educagédo/ UEPG. Pretende-se desenvolvé-la com as Assessoras Pedagogicas da Educagéo
Infantil no Municipio de Ponta Grossa. Serdo foco de pesquisa: compreender como se constituem os
processos de formacdo de professoras da Educacdo Infantil, caracterizar as profissionais que planejam
essas formacgdes, bem

como analisar os desafios e contribuicbes deste processo. Toma-se como referéncia a abordagem tedrico-
pratica que compreende as experiéncias como guia da pratica, um processo de reflexdo e autoavaliagéo

que oriente na construgdo continua da agdo educativa.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender como se constituem os processos de formacdo de professoras da Educagao Infantil no
municipio de Ponta Grossa.

Objetivo Secundario:

Caracterizar as profissionais (Assessoras Pedagogicas) que realizam as formagdes continuadas das
professoras de Educacgdo Infantil.ldentificar

como sdo elaboradas as propostas formativas das Assessoras Pedagégicas.Analisar os desafios e

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco da Reitoria, sala 22

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3282 E-mail: propespsecretaria@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %91'0:‘

Continuacdo do Parecer: 6.155.716

contribuigdes no processo de formagédo
continuada de professoras da Educagéo Infantil.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Levando-se em conta que & uma pesquisa, e os resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos
apés a sua realizagdo, assim, comunico

que o sigilo das informagdes sera resguardado, e, em nenhum momento da pesquisa, serdo divulgados
dados pessoais do participante, ou, ainda,

vinculagdo do conteldo das respostas e/ou posicionamentos com nome do sujeito da pesquisa.

Beneficios:

* Contribuir na ampliacdo das reflexdes referentes a Formacg&o Continuada de professoras da Educagdo
Infantil

* Favorecer conhecimentos referente a formagdo continuada de professoras da Educagdo Infantil na
perspectiva dos formadores

* Destacar a importancia das assessoras pedagdgicas na elaboracéo da formagé&o continuada.
Comentarios e Considerag6es sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa realizada com a finalidade de construir a Dissertagdo para o Programa de Pos-
graduagdo em Educacdo/ UEPG. Pretende

-se desenvolvé-la com as Assessoras Pedagoégicas da Educagéo Infantil no Municipio de Ponta Grossa.

Serédo foco de pesquisa: compreender como

se constituem os processos de formagao de professoras da Educagao Infantil, caracterizar as profissionais
que planejam essas formacgdes, bem

como analisar os desafios e contribuigdes deste processo. Toma-se como referéncia a abordagem teérico-
pratica que compreende as experiéncias

como guia da pratica, um processo de reflexdo e autoavaliagéo que oriente na construgdo continua da agéo
educativa.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:
Em anexo e de acordo com as normas 466/2012 e 510/2016.

Recomendagoes:
Enviar o relatério final ao término do projeto por Notificagdo via Plataforma Brasil para evitar pendéncias.

Enderego: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748 UEPG, Campus Uvararanas, Bloco da Reitoria, sala 22

Bairro: Uvaranas CEP: 84 .030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3282 E-mail: propespsecretaria@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %foﬂ

Continuacdo do Parecer: 6.155.716

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
Apos analise documental considera-se aprovado este projeto e devidamente autorizado para seu inicio
conforme cronograma apresentado.

Consideragodes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagées Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P 15/06/2023 Aceito
do Projeto ROJETOQO 2134930.pdf 15:49:10
Cronograma Cronograma.pdf 15/06/2023 |DRIELE ANDRESSA| Aceito

15:37:03 |DOS SANTOS
RIEGER
Qutros Anuencia.pdf 15/06/2023 |DRIELE ANDRESSA| Aceito
15:32:12 |DOS SANTOS
RIEGER
Outros Roteiro.pdf 15/06/2023 |DRIELE ANDRESSA| Aceito
15:30:21 DOS SANTOS
RIEGER
Qutros Roteiroentrevista.pdf 15/06/2023 |DRIELE ANDRESSA| Aceito
15:27:04 |DOS SANTOS
RIEGER
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 15/06/2023 |DRIELE ANDRESSA| Aceito
Brochura 15:24:42 |DOS SANTOS
Investigador RIEGER
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 15/06/2023 |DRIELE ANDRESSA| Aceito
Assentimento / 15:23:50 |DOS SANTOS
Justificativa de RIEGER
Auséncia
Folha de Rosto Driele_assinado.pdf 02/06/2023 |DRIELE ANDRESSA| Aceito
13:27:59 |DOS SANTOS
RIEGER

Situacgéao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao
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Continuacdo do Parecer: 6.155.716

PONTA GROSSA, 30 de Junho de 2023

Assinado por:
ULISSES COELHO
(Coordenador(a))

Enderego: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748 UEPG, Campus Uvararanas, Bloco da Reitoria, sala 22

Bairro: Uvaranas CEP: 84 .030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3282 E-mail: propespsecretaria@uepg.br

Pagina 04 de 04



Fica resguardado o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, antes ou depois de participar da entrevista narrativa, sendo desnecessario
apresentar justificativa para seu desligamento. Esclareco, ainda, que nao havera despesas
ou custos para participar da pesquisa, porém, caso tenha alguma despesa gerada em
virtude de sua participac¢do na entrevista narrativa, esta sera ressarcida pela pesquisadora,
via deposito em conta ou dinheiro, apos a devida comprovagao.

Assumo o compromisso de que os posicionamentos e os dialogos das entrevistas
narrativas e da observagao das formacdes serdo utilizados para fins de pesquisa, podendo
os resultados serem veiculados em artigos cientificos em periddicos e/ou encontros
cientificos e congressos, mantendo o sigilo sobre sua identificacao.

Ap0s a transcri¢do e a analise dos dados da entrevista narrativa e da observacdo,
as gravagdes serdo excluidas, deletadas, pois ja cumpriram sua finalidade para a pesquisa.

Informo, ainda, que os resultados da pesquisa serdo compartilhados com os
participantes, pois a investigacdo se desenvolve pautada no didlogo e na construgao
colaborativa sobre o objeto de estudo.

Em caso de davidas, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora, sua
orientadora ou com a Comissao de Etica em Pesquisa da UEPG:

Mestranda: Driele Andressa dos Santos Rieger

Telefone: (42) 9 98626474 E-mail: drielerieger@gmail.com
Professora: Marilticia Antonia de Resende Peroza

Telefone: (41) 998453823 E-mail: malu.uepg@gmail.com
Comité de Ftica em Pesquisa

Telefone: (42) 3220-3282

Horario de atendimento: Segunda a sexta, 8h as 12h e 13h as 17h

Eq, X
(nacionalidade), anos, (estado  civil),
(profissdo), residindo a
, portador de
identidade . informo que tive conhecimento sobre a pesquisa, e

considero que estes sao suficientes para a compreensdo sobre minha participagao, e,
portanto, concordo em colaborar com o trabalho. Estou ciente de que nao havera custos
para minha participagdo, porém caso haja alguma despesa, a pesquisadora responsabiliza-
se pelo ressarcimento financeiro. Tenho ciéncia, ainda, que posso me desvincular da
pesquisa a qualquer momento, independentemente do fato de ter participado da entrevista
narrativa.

Nestes termos de consentimento, fica livre e esclarecida qualquer duvida. E que,
sera acordado em duas vias, sendo uma de posse do participante e outro do pesquisador.

Assinatura

Assinatura da pesquisadora responsavel Assinatura da pesquisadora participante

Ponta Grossa, de de 2023.
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