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RESUMO

A presente pesquisa dedicou-se a refletir sobre a formagédo continuada dos professores da
Educacdo Infantil usando como estratégia a producdo de mini-histérias. As mini-historias,
situada como parte integrante do processo de documentacdo pedagdgica, é uma forma de
comunicar o cotidiano da Educacdo Infantil, como também, busca dar visibilidade aos
momentos significativos vivenciados pelas criancas. Nesse intuito, o objetivo foi compreender
como as mini-histérias podem contribuir para a formacdo continuada dos professores da
Educagdo Infantil. A formagéo continuada, muitas vezes, ocorre de maneira descontextualizada
da préatica do dia a dia dos professores, sendo que alguns modelos privilegiam a teoria sem
relacdo com a pratica, e outros, as metodologias de ensino sem os fundamentos e conceitos
relativos a essa pratica. Neste viés, a pesquisa foi baseada em uma pesquisa-acdo, em que a
proposicdo foi uma formacéo continuada que considerasse a experiéncia e a pratica cotidiana
dos professores na escola e 0 processo de reflexao sobre o fazer pedagogico com as criangas. O
publico-alvo foram as professoras de uma instituicdo privada sem fins lucrativos de Educacao
Infantil do municipio de Erechim as quais foram provocadas a produzir e refletir sobre sua
pratica pedagdgica cotidiana através das mini-historias. Os instrumentos de coleta de dados
consistiram em questionarios e diario de campo. Como tedricos principais da pesquisa sobre
formacéo continuada de professores estdo Antonio Novoa (1997, 2002, 2009, 2019), Carlos
Marcelo Garcia (1999, 2009), Altair Favero (2010, 2013, 2018, 2019, 2020). No que se refere
a documentacdo pedagogica e as mini-historias estdo presentes, Julia Oliveira-Formosinho
(2019); Cristine Pascal (2019), Carla Rinaldi (2012) e Paulo Fochi (2015, 2019, 2019a). No
processo de analise dos dados coletados durante a pesquisa foi utilizada a analise de conteudo
de Bardin (2016), caracterizando-se pela pre-analise, codificacdo, categorizacdo e inferéncia.
Em sintese, pode-se concluir que o processo de formacéo continuada vivenciado nesta pesquisa
que teve como disparador a producdo das mini-histérias possibilitou as professoras
participantes observar o cotidiano, registrar as experiéncias, refletir a pratica, documentar e dar
continuidade nas propostas.

Palavras-chave: Aprender a Aprender. Formacdo Continuada. Pratica Reflexiva. Mini-
Historias.



ABSTRACT

This research was dedicated to reflecting on the continued training of Early Childhood
Education teachers using the production of mini-stories as a strategy. Mini-stories, situated as
an integral part of the pedagogical documentation process, are a way of communicating the
daily life of Early Childhood Education, as well as seeking to give visibility to the significant
moments experienced by children. With this in mind, the objective was to understand how
mini-stories can contribute to the continued training of Early Childhood Education teachers.
Continuing training often occurs in a way that is decontextualized from teachers' day-to-day
practice, with some models favoring theory without any relation to practice, and others,
teaching methodologies without the foundations and concepts related to this practice. In this
sense, the research was based on action research, in which the proposition was continued
training that considered the experience and daily practice of teachers at school and the process
of reflection on teaching with children. The target audience were teachers from a private, non-
profit Early Childhood Education institution in the municipality of Erechim, who were
provoked to produce and reflect on their daily pedagogical practice through mini-stories. The
data collection instruments consisted of questionnaires and a field diary. The main theorists of
research on continuing teacher training are Anténio Novoa (1997, 2002, 2009, 2019), Carlos
Marcelo Garcia (1999, 2009), Altair Favero (2010, 2013, 2018, 2019, 2020). Regarding
pedagogical documentation and mini-stories, Julia Oliveira-Formosinho (2019); Cristine
Pascal (2019), Carla Rinaldi (2012) and Paulo Fochi (2015, 2019, 2019a). In the process of
analyzing the data collected during the research, Bardin's content analysis (2016) was used,
characterized by pre-analysis, coding, categorization and inference. In summary, it can be
concluded that the continuing education process experienced in this research, which was
triggered by the production of mini-stories, enabled the participating teachers to observe daily
life, record experiences, reflect on practice, document and continue with the proposals.

Keywords: Learning to Learn. Continuing Training. Reflective Practice. Mini-Stories.
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1. CAMINHOS INICIAIS?

Nos ultimos anos, a Educacdo Infantil vem passando por grandes mudangas. Com o
advento da globalizacdo, novas tecnologias e novos estudos surgiram, e com isso a Educagéo
Infantil também passou por um longo processo. Depois de ser considerada legalmente a
primeira etapa da Educacdo Bésica pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n°
9.394/96 (BRASIL, 1996), muitos estudos comecaram a se desencadear e novas concepgdes a
serem discutidas. A crianga passou a ser concebida como protagonista no processo de
aprendizagem e o professor deixou de ser o detentor do conhecimento para se tornar mediador
neste processo.

Neste sentido, a mudanca de visédo sobre a funcao do professor, que passou de um mestre
detentor do saber para um mediador do conhecimento que aprende e reaprende todos os dias
com as criangas, trouxe muitas duvidas a estes profissionais. A visdo de professor que carregam
consigo é aquela que tiveram em sua infancia, geralmente relacionada a uma pedagogia
tradicional, ou entdo presa a uma formacdo inicial realizada décadas atras, em um periodo de
formacéo aligeirada e/ou genérica que ndo considerava as especificidades do trabalho docente
na Educacao Infantil.

Se por um lado houve avangos em relacdo a prépria sociedade e as concepcdes sobre a
Educacdo Infantil e a formacdo de professores, também vivenciamos no pais um avango em
termos de legislacdo na area. Exemplo disso é o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (BRASIL, 1998), que tem como objetivo auxiliar o professor em seu trabalho
educativo e € oriundo das discussdes de profissionais voltados ao campo educacional,
sintetizando a pratica pedagogica no territorio brasileiro. Mais adiante, em 2009, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009) surgem para estabelecer as
direcdes e a organicidade das propostas pedagdgicas vinculadas ao fazer na Educacao Infantil,
buscando assegurar ambientes que incentivem a socializacdo e momentos de acesso e ampliacao
do conhecimento.

Em vista disso, percebe-se que apesar de avancos em legislacao, as praticas pedagdgicas
docentes nem sempre caminharam na mesma proporgdo, j que se percebe muitas praticas

enraizadas nos modelos tradicionais de ensino. Muito j& se tem avancado devido as mudancas

! Nesse texto introdutdrio optei por escrever em primeira pessoa do singular, pois o intuito foi narrar as vivéncias
particulares e incluir as escolhas feitas ao longo da pesquisa.
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nas legislacdes, mas compreende-se que ainda é preciso avangar. Com base nisso, acredito que
para a Educacdo Infantil ter um avanco consideravel em termos de aprendizado das criangas a
aposta é no cotidiano escolar como propositor de reflexdes, o qual possibilita aos professores
avancar em suas concepcdes e fazeres pedagdgicos.

Para tanto, utilizo como referéncia a Pedagogia do/no Cotidiano (FOCHI; CARVALHO,
2017, p.25) para constituir um embasamento sobre a importancia desse ambiente para as

criancas da Educacéo Infantil. Segundo os autores,

Existe, nas atividades cotidianas, a continuidade de determinadas situacdes que, pela
sua repeticdo, tanto nos asseguram criar intimidade e nos apropriarmos, como também
nos ddo “terra firme” para podermos vislumbrar o mundo que nos cerca. Ao mesmo
tempo, sdo nelas que emergem acontecimentos imprevistos, abrindo-nos para alargar
horizontes e afrontar o desconhecido.

As acbes que acontecem no cotidiano da escola possuem uma gama de sentido e
significado para as criancas, perpassando por momentos imprevistos que, se explorados com
intencionalidade, abrem caminhos para a construcao de teorias sobre o mundo que as cerca. No
entanto, como 0s proprios autores abordam, considerar o cotidiano ndo significa que sera
negado a formacao intelectual da crianca. A oposicéo é referente a antecipacgéo de etapas, dando
destaque a atividades desenvolvidas no ensino fundamental, fazendo da educacao infantil uma
preparacdo para a etapa seguinte (FOCHI; CARVALHO, 2017).

Com a énfase nos momentos da vida cotidiana da escola, as criangas podem estar
inseridas em verdadeiros “laboratorios”. Sendo assim, esses momentos evidenciam a formagao

integral da crianca, segundo Fochi e Carvalho (2017, p. 26) sdo laboratoérios constituidos,

“[...] de cidadania, de participagdo e emancipacdo social, cultural e democratica;
laboratdrio para aprender sobre a complexidade e os mistérios do mundo; laboratorio
da fantasia e da imaginagdo; laboratorio estético e de experimentagdes diversas”.

E com essa evidéncia nas praticas cotidianas que pretendo me contrapor a métodos
tradicionais de ensino e oportunizar que as criancas sejam sujeitas de seu processo de
aprendizagem. De acordo com Libaneo (1992), no ensino tradicional a autoridade do professor
€ a Unica que prevalece, impede qualquer forma de comunicagéo entre professor e aluno durante
a aula. Desta maneira, o professor é agquele que transmite o conteudo e o aluno absorve,
transformando-se em uma aula em que a disciplina € uma imposicao para assegurar a atengdo

e o siléncio. Constituindo-se como o maior educador brasileiro, Freire (1980, p.79) nos remete
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ao ensino tradicional como uma educago “bancaria”, sendo que a tarefa do professor ¢ ‘encher’
os alunos do contetido da narracdo, conteudo alheio a realidade, separado da totalidade que a
gerou e poderia dar-lhe sentido.

Neste sentido, Freire (1980, p. 80) destaca que o que é ensinado aos alunos contém
contradicBes com o que € vivenciado na realidade, e que estas mesmas contradi¢cbes podem
fazer com que os alunos se posicionem contra a sua “domesticagdo”, comprometendo-se com
a luta pela sua libertacdo. Sendo assim, 0 mesmo autor destaca que o professor ndo pode esperar
até que isso aconteca, tem de estar comprometido desde o inicio com o pensamento critico e
pela procura de humanizacdo. Para que isso seja possivel, o professor precisa colocar-se ao

nivel dos alunos e ser participe de suas relagoes.

A educacéo problematizadora esta fundamentada sobre a criatividade e estimula uma
acdo e uma reflexdo verdadeiras sobre a realidade, respondendo assim a vocacédo dos
homens que ndo sdo seres auténticos sendo quando se comprometem na procura e ha
transformacédo criadoras (FREIRE, 1980, p. 81).

Sob esse foco a aposta foi uma formacao continuada dos professores baseada na reflexéo
da préatica pedagdgica através da analise do cotidiano escolar. A formacédo continuada, quando
considera os saberes e acdes advindos da pratica do professor na escola, traz momentos de
potentes reflexdes. Sendo assim, Novoa (1997) aborda que o processo de reflexdo deve assumir
papel importante na formacdo do professor, consolidando-se um terreno profissional de
autoformacdo participada. Desse modo, salienta que ndo é a acumulacdo de cursos,
conhecimentos ou técnicas que fazem com que a formacdo continuada seja significativa ao
professor, mas sim, de uma reflexdo sobre as praticas e de uma (re) construcdo da identidade
pessoal que os professores construirdo conhecimento e transformardo em préaticas pedagogicas.
Ainda na perspectiva desse autor, ele considera importante ouvir a voz do professor, ou seja,
considera suas histdrias pessoais, suas praticas cotidianas, acertos, erros e desafios que vém
enfrentando, todos esses aspectos constituem material importante para a formacao.

Mais adiante, em 2002, em seu livio “Formag¢do de Professores e Trabalho
Pedagégico”, NOvoa destaca que o Unico processo de producdo de saberes reflexivos pelos
professores € através de uma formacdo continuada pautada na partilha de conhecimento pelos
professores. Seguindo pelo mesmo caminho, Rinaldi (2012) nos faz pensar no papel da reflexdo
sobre dois focos: a reflexdo individual e a reflexdo entre pares. O primeiro se refere a ouvir a

nGs mesmos, pensar e repensar consigo mesmo diferentes teorias e refletir sobre estratégias
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cabiveis. Contudo, sendo uma reflexdo Unica, a conclusdo que se chega versa em torno de um
sO ponto de vista. Neste sentido, é que a reflexdo na relacdo com os pares é importante, pois ela
perpassa por diferentes pontos de vista e tem o poder de transformac&o, ja que ndo hé o controle
do resultado final.

O desenvolvimento profissional dos professores tem que ser encarado como um
processo, tanto individual como coletivo, e que precisa estar contextualizado dentro do
ambiente escolar. Para isso, segundo Novoa (2002), o desenvolver da profissdo precisa estar
ancorada em algumas caracteristicas, tais como: basear-se no construtivismo, sendo que o
professor é um ser ativo em seu processo de conhecimento; “[...] considera-se que as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que o0s professores relacionem as novas
experiéncias com os seus conhecimentos prévios” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 10). Da
mesma forma, considera como experiéncias mais eficazes aquelas que se baseiam na escola e
que estdo relacionadas com atividades diarias dos professores, as quais ajudam a construir novas
teorias e novas praticas pedagdgicas. E, por fim, salienta a importancia do processo colaborativo
do desenvolvimento profissional dos professores, sendo que cada escola deve conceber o
modelo de desenvolvimento profissional que mais esta adequada as necessidades daquela
comunidade escolar (MARCELO GARCIA, 2009).

Sendo assim, fica evidente que a formacdo continuada, segundo os autores e
compactuando com 0S mesmos, precisa estar pautada em alguns pressupostos para que
realmente faca sentido para a pratica dos professores, sendo eles: a reflexdo sobre a préatica, a
partilha de conhecimento entre os pares, a sua elaboracdo tem que ser feita nos ambientes
escolares e pelos profissionais que nela estdo inseridos. Neste intuito, é que a formacéo
continuada deve se apoiar, pois parte de reflexfes baseadas nas préaticas escolares e propde
momentos de estudo, compreensao, discussao com os pares e analise critica, ou seja, momentos
de reflexdo que sdo valorizados e compreendidos como propulsores de conhecimento para 0s
professores.

No que se refere a formacdo continuada dos professores da Educacdo Infantil, acredito
que deva estar alicercada na reflexdo do cotidiano escolar. Como estratégia de visibilidade para
as praticas cotidianas da educacdo infantil e como propositora de uma concepcao de educacéo,
de crianga e professor é que a documentacao pedagdgica se insere.

A documentacédo pedagogica consiste no ato de documentar as experiéncias das criangas,

dar visibilidade e demonstrar um valor significativo aos processos que vivenciam na escola.
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Vai muito além de registros para visibilidade dos percursos das criangas, ela possibilita
investigar as aprendizagens e refletir o trabalho pedagdgico. Nesses termos, Moss (apud Paige-
Smith; Craft, 2010, p. 16) salienta a documentagdo pedagdgica como “o processo de tornar a
pratica e a aprendizagem visiveis e sujeitas a interpretacao, a analise critica e ao dialogo”. Ao
abordar sobre o tema da documentacdo pedagdgica, muitas vezes ocorre uma confusdo entre
conceitos estruturantes dessa abordagem, tais como “registros”, “documentar”, “documentacao”
e a propria “documentagdo pedagogica”. Neste sentido, no capitulo que sera abordado mais
especificamente sobre essa tematica, faco a diferenciacdo desses conceitos. Nesta pesquisa,
prioritariamente, faco mencdo de uma forma especifica de documentacdo, as mini-historias,
como estratégia para dialogos e reflexdes.

Enquanto professora, meu primeiro contato com as mini-historias foi em uma palestra
ministrada pelo professor Paulo Fochi, no municipio de Passo Fundo/RS, no ano de 2019. A
partir desse primeiro contato, percebi que as mini-histdrias poderiam ser utilizadas na escola de
Educacéo Infantil como propositora de reflexdes em torno das aprendizagens das criancas, visto
que, ele demonstrava em cada fotografia e palavra as diferentes formas das criancas brincar e
descobrir o mundo que as cerca. Os detalhes, 0s sentimentos expostos e a aprendizagem através
de momentos simplérios, mas carregados de significados, me fez perceber que esta forma de
documentacdo poderia trazer a tona discussdes importantes na etapa da Educacéo Infantil, tais
como, o brincar, o cotidiano, os tempos, 0s materiais, a reflexao do professor, o protagonismo,
entre outros. Senti que a sementinha ja havia sido plantada e estava comecando a germinar,
assim fui instigada a conhecer mais sobre elas e me aprofundar na tematica.

No que se refere ao surgimento das mini-historias, Fochi (2019, p. 16) diz que “surge
nos anos 80 em Reggio Emilia, quando Malaguzzi convida suas professoras a narrar sobre 0s
percursos de aprendizagens das criangas através de breves relatos visuais e textuais”. Hoje em
dia, ao se referir as mini-histdrias, a abordagem de Reggio Emilia € a primeira referéncia
encontrada sobre a tematica. Considero oportuno destacar que a abordagem de Reggio Emilia
precisa ser encarada como uma inspiracdo e ndo como modelo para ser copiado tal e qual ocorre
naquele contexto. Dessa maneira, cada escola, com seu grupo de professores, tem que discutir
a melhor forma de abordar a documentacdo pedagogica, sendo que existem diferentes formas
de documentar, além da utilizada na abordagem italiana de Reggio Emilia, como por exemplo,

as “historias de aprendizagem” da Nova Zelandia.
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No Brasil, 0 processo de documentar as aprendizagens das criangas esta tomando espaco
a partir da Base Nacional Comum Curricular-BNCC. Com relagdo a documentagcdo dos

processos expde que,

[...] é preciso acompanhar tanto essas praticas quanto as aprendizagens das criancas,
realizando a observacdo da trajetoria de cada crianga e de todo o grupo — suas
conquistas, avangos, possibilidades e aprendizagens. Por meio de diversos registros,
feitos em diferentes momentos tanto pelos professores quanto pelas criangcas (como
relatdrios, portfolios, fotografias, desenhos e textos), é possivel evidenciar a
progressdo ocorrida durante o periodo observado, sem intencédo de selecéo, promocéo
ou classificacdo de criangas em “aptas” e “ndo aptas”, “prontas” ou “ndo prontas”,
“maduras” ou “imaturas”. Trata-se de reunir elementos para reorganizar tempos,
espacos e situacdes que garantam os direitos de aprendizagem de todas as criangas
(BRASIL, 2018, p. 39).

Com relagdo ao municipio de Erechim, a partir do ano de 2019, a Educacdo Infantil
passou a ser orientada pelo Documento Orientador do Territério Municipal de Erechim-
DOTME/RS. Este documento é o alicerce para todas as propostas desenvolvidas nas escolas de

Educacdo Infantil, e com relacdo a documentacao é exposto que

[..] os registros pedagdgicos sdo instrumentos projetados e construidos
intencionalmente no cotidiano com as criancas, tais como: anedotarios e didrios das
professoras, videos e fotografias, falas e producbes das criancas e mapeamentos da
turma. A reflexdo realizada pelas professoras (individualmente e com seus grupos de
trabalho), a partir dos diferentes registros elaborados, permitira a composicéo de um
escopo documental. A documentacéo, por exemplo, pode ser materializada em mini-
historias, composicdo de portfélios reflexivos e diferentes relatdrios, a fim de mostrar
as familias o trabalho pedagogico realizado; comunicar as criancas sobre seus
processos vividos na escola e refletir sobre a pratica pedagdgica desenvolvida na
escola (ERECHIM, 2019, p. 51-52).

Conforme o exposto até aqui, as mini-historias pode ser considerada uma estratégia
importante para a comunicacdo de experiéncias de aprendizagem num processo proprio de
pedagogias autorais, participativas, aprendentes e comunicativas. Sob esse Viés, essa pesquisa
aborda as mini-histérias como suporte para a reflexdo da formacdo continuada, pois é na
reflexdo entre teoria e pratica, como propde a LDB 9.394/96, que se pode criar um terreno de
formacéo pessoal e profissional participada.

Esta pesquisa se aproxima do eixo estruturante da Linha de Pesquisa 1 — Processos
Pedagdgicos, Politicas e Gestdo Educacional — do Programa de Pos-Graduacéo Profissional em
Educacdo (PPGPE) da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), campus Erechim, quando
possibilita discussdes ligados a pratica docente e aos processos educacionais atraves do estudo

da formacdo de professores da Educagdo Basica. Visto que a formac&o de professores contribui
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tanto para o desenvolvimento pessoal do professor, quanto para seu desenvolvimento
profissional e organizacional da escola (NOVOA, 1997).

Abordar a formac&o continuada dos professores é relevante na medida em que se percebe
que sdo realizadas nas escolas formacfes baseadas em repasse de conhecimento e técnicas ao
professor, e t40 pouco ¢ valorizada a pratica cotidiana da escola (NOVOA, 1997). E no processo
de reflexdo sobre a préatica que o professor consegue refletir sobre suas acbes cotidianas e
também trocar experiéncias entre seus pares, em um processo de relacdo muatua. Com isso,
muitas das visdes tradicionais sobre a educacdo vao sendo reformuladas, no momento em que
é possibilitado ao professor situagdes em que possa refletir sobre determinadas a¢fes ocorridas
em sala de aula e que pode ser refletida na busca de novas solugdes. Considero assim, o
professor como um ser em constante aprendizado, na medida que (re) constroi o seu saber ao
longo de seu percurso de vida.

Com relacdo ao percurso de vida, a maioria dos adultos nascidos na década de 90 e
advindos da zona rural, tiveram uma infancia simples. Simples no sentido financeiro, pois para
as brincadeiras o cenario era bem fecundo. Pedra virava carro, espiga de milho virava boneca,
sacola virava pipa. Foram infancias propositoras de muitas criacdes e muitos aprendizados,
porém ao ir para a escola isso ndo se repetia. A educacdo tradicional era marcada por atividades
mimeografadas, sem relacdo nenhuma com o contexto da crianca. Essas duas perspectivas
contribuiram para a professora que sou hoje. Essa professora tem muitas raizes na infancia.
Essas raizes me proporcionaram pensar e repensar minha pratica, pois duas vertentes
martelavam em minha cabeca: a educacdo que tive de modelo tradicional X a educacdo que
conheci ao ingressar no ensino superior. Como abandonar o modelo de professora que cresci
apreciando?

Ao longo da caminhada profissional sempre busquei caminhos aonde me levassem em
busca de novos aprendizados. O processo para me tornar a professora de Educacéo Infantil que
sou hoje passou por intensos questionamentos. Durante a graduacdo e por experiéncias
profissionais daquele dado momento, meu foco estava no Ensino Fundamental. Entretanto, as
aulas sobre Educacdo Infantil também me chamavam a atencdo, visto que o professor se
utilizava de muitos exemplos cotidianos para explicar conteudos e de situagdes ocorridas com
ele em contato com as criangas. Foi a partir disso que busquei me desafiar e conhecer um pouco

mais sobre esta etapa da Educacdo Bésica, me tornando professora de Educacéo Infantil.
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Sob este foco, ao me tornar professora de Educacdo Infantil percebi algumas
contradi¢des, pois muito do que j& havia aprendido e sistematizado durante a graduacdo nao
vinha de acordo com o que vivenciava na pratica. Ao adentrar no espaco escolar, muitas das
convicgdes ja sistematizadas ao longo da vida profissional foram colocados a prova, quando os
profissionais da educacdo estdo desacreditados em uma educacdo de qualidade eles tentam
compelir as agdes de seus pares, como se fossemos uma torre de cartas, as quais uma impulsiona
a outra a esmorecer e desanimar. Esses constantes questionamentos, onde a pratica estava tao
distante da teoria, foi que me impulsionou a buscar mais leituras, cursos e estudos que
embasassem a defesa de uma Educacao Infantil alicergada na reflexao sobre a pratica cotidiana.

Assim, saliento que a formacdo continuada de professores pode ser um caminho para
que estes, que ja se sentem desacreditados, possam experienciar momentos de reflex&o sobre a
pratica escolar e repensar sobre métodos e acdes desenvolvidas com as criangas. Com isso,
voltar a acreditar em uma educacdo de qualidade para todos, pois segundo Novoa (2002, p. 62)
“a formacdo continua pode contribuir de forma decisiva para a producdo de novas instituicdes
escolares”.

Sendo assim, a pesquisa em questdo tem como problematica central: Como as mini-
historias podem contribuir para a formacao continuada dos professores na Educacdo Infantil? e
como objetivo geral, compreender como as mini-histérias podem contribuir para a formacéo
continuada dos professores na Educacdo Infantil. Em vista disso, tracou-se alguns objetivos
especificos, tais como: (1) analisar as orienta¢fes presentes em documentos oficiais nacionais
sobre a formacéo continuada dos professores para a educacdo basica; (2) conhecer a producéo
cientifica sobre formacao continuada na educacédo infantil e relacionar com as mini-historias;
(3) construir uma proposta formativa com professores da educacdo infantil tendo como
elemento a producdo de mini-historias; (4) analisar possibilidades e limites da producdo de
mini-histérias como ferramenta para a reflexdo sobre a prépria pratica docente.

Para atingir tais objetivos, foram realizados encontros formativos em que os professores
de uma instituicdo privada de Educacédo Infantil do municipio de Erechim foram provocados a
produzir e refletir sobre/com as mini-historias. De inicio, realizou-se um questionario com 0s
professores a fim de conhecer quais suas percepgOes sobre formacdo continuada e a
documentacdo do cotidiano das criangas na escola, ou seja, possuir como ponto de partida 0s
conhecimentos prévios dos professores. Os encontros formativos transcorreran, primeiramente,

com um estudo sobre as mini-historias e posteriormente, na producdo destas pelos professores.
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Durante o percurso de producdo também ocorreram momentos de reflexdo sobre as teméticas
abordadas, evidenciando o dialogo constante entre os professores e a pesquisadora. Ao final,
responderam um novo questionario sobre suas percepgdes sobre o trabalho desenvolvido. O
percurso foi registrado pela pesquisadora em um diario de campo, que, em seguida, serviu de
apoio para a reflexdo juntamente com os questionarios respondidos pelos professores.

Diante dessas consideracdes apresento esta Dissertacdo de Mestrado. Apos esta breve
introducdo, o capitulo seguinte apresenta reflexdes e aspectos tedricos sobre o processo de
aprender a aprender do professor. Em seguida, os caminhos trilhados pela formacdo de
professores e conceitos e pressupostos sobre formacdo continuada de professores. Dando
sequéncia, abordo a documentagdo pedagogica na Educacao Infantil, as mini-histérias como
proposta de reflexdo e o estado do conhecimento com as pesquisas com referéncia ao tema.
Logo apos, os caminhos metodologicos em que esta pesquisa esteve ancorada, que consiste em
uma explanacdo dos percursos que esta tomou, e também, a pesquisa documental, que se baseou
nas principais normativas nacionais sobre a formacdo continuada de professores.
Posteriormente, contextualizo a analise dos dados, consistindo no desenvolvimento da pesquisa,
0 contexto pesquisado e o produto final, e por fim, a analise dos dados coletados atraves dos

instrumentos de coleta de dados.

2. O APRENDER A APRENDER DO PROFESSOR NO CENARIO EDUCACIONAL:
UM BREVE HISTORICO?

O papel que o professor exerce na sociedade atual esta alicercado a uma constante busca
por conhecimento e qualificacdo profissional. Neste sentido, 0 objetivo principal dessa busca
por conhecimento é a reflexdo sobre os processos de aprendizagem dos alunos. Com todas as
mudancas que vém ocorrendo na sociedade, as metodologias de ensino também precisam se
adequar a essas mudancas, sendo que, quando a sociedade muda, os sujeitos pertencentes a ela
também passam por esse processo. Sendo assim, os professores precisam estar em um trilhar
permanente em busca de melhores estratégias que torne o processo de aprender muito mais

significativo.

2Capitulo publicado sob referéncia CIGOGNINI, Fabiana; PAGLIARIN, Lidiane Limana Puiati. O aprender a
aprender: um breve historico sobre as préticas pedagdgicas e o papel da formagao continuada de professores. In:
Simposio de P6s-Graduagio do Sul do Brasil - 11 SIMPOS-SUL, 2022, Chapeco. Il Simpésio de Pos-Graduagio
do Sul do Brasil - 11 SIMPOS-SUL, 2022. v. 2. p. 1-6.



23

Diante disso, com base em Saviani (2019), historicamente, as “pedagogias
hegemoénicas”, que marcaram os anos de 1970 e que prevalecem seus resquicios até os dias de
hoje, colaboraram para a compreensdo do aprender a aprender do professor com o passar das
décadas. Sendo assim, a seguir, serd exposto como esse processo foi se desenvolvendo com o
passar dos anos.

Nos anos de 1970 para os anos de 1980 a pratica do professor, segundo Saviani (2019),
estava centrada nas ideias escolanovistas, sendo que os cursos voltados a educacéao sofriam forte
influéncia progressista naquela época. Para o professor, o aluno era o centro do processo
educativo, e este se daria em torno das relacOes estabelecidas entre professor e aluno. A pratica
versava em prol dos interesses do aluno e também esperava-se contar com assessoramento de
especialistas das ciéncias humanas ligadas a educacdo, biblioteca de classe, laboratorios e
materiais didaticos variados. Seu ideal era que sua sala tivesse poucos alunos para que a relacéo
fosse mais proxima. O professor vivia em uma utopia, pois, ao chegar na escola encontrou algo
muito diferente, “descobriu que isso tudo ndo passava de luxo reservado a rarissimas escolas”
¢ também que “cle nao podia se relacionar pessoalmente com os alunos, mas cabia-lhe fazer
com que aprendessem” (p. 115).

A atividade docente exigia do professor que ele tivesse praticas tradicionais, voltadas a
transmissdo de conteudo e o professor como o Unico detentor do saber. No entanto, a sua
formacéo versava por préaticas totalmente opostas, praticas que consistiam em trazer em cena o
conhecimento do aluno e a relacdo com praticas sociais, por isso, a confusdo fazia parte da

trajetdria profissional do professor.

N&o compreendia bem o que se passava, entdo ele se revoltava, se desanimava. Havia,
porém, um calendario a ser cumprido, era preciso dar as aulas, desincumbir-se de
algum modo da tarefa que Ihe fora atribuida. Para contornar os problemas, buscava
apoio nos colegas que ja lecionavam na escola antes de sua chegada, acomodava-se,
adaptava-se (SAVIANI, 2019, p. 115).

Com a aprovacao da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, o pensamento pedagdgico
tecnicista passou a orientar a politica educacional do Estado. No que tange o papel do professor,
ele deveria ser eficaz e produtivo, visando alcancar 0 méximo de resultados que conseguisse
tendo o minimo de gastos. “Se operacionalizasse os objetivos e executasse cada passo de acordo
com as regras preestabelecidas, o resultado previsto seria atingido automaticamente”

(SAVIANI, 2019, p. 116). Ou seja, o professor passaria a objetivar somente o resultado final,

o caminho para se chegar a isso era desconsiderado, como também, poderia perder o seu lugar
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a qualquer momento, visto que, todos os professores deveriam agir igualmente, sem qualquer
distingéo.

J& na segunda metade da década de 1970, uma nova tendéncia ganhou espago: a “critico-
reprodutivista”. Desse modo, a educacao passaria a ter forte relacdo com a sociedade, de modo

areproduzir as relagdes sociais existentes, e o professor era o agente propulsor desta reproducao.

Ja que a escola reproduzia as relagdes sociais vigentes por meio da formacéo da forca
de trabalho e da inculcago da ideologia dominante, sua funcdo era garantir a
exploracdo dos trabalhadores e reforcar e perpetuar a dominacdo capitalista. O
professor ndo era, pois, outra coisa sendo um agente da exploracéo, porta-voz dos
interesses dominantes, lacaio da burguesia (SAVIANI, 2019, p. 117).

O professor ndo tinha como rebater a essas criticas, mesmo ndo as aceitando. A grande
questdo era: como ele, professor, se sentindo uma vitima da exploracéo, ser o proprio agente
que reproduz a exploracdo? Sendo assim, um forte desgosto pairou sobre seus pensamentos,
cogitando a ideia de largar a profissao.

A chama do professor passou a ser reacendida ao longo da década de 1980, pois se
percebia um caminho que apontava para uma educacao critica e transformadora. Essa educacgéo
se configurava nos ideais de Paulo Freire, na chamada “pedagogia libertadora”. Como esses
ideais vinham na contramdo da estrutura dominante da sociedade daquela época, esse
movimento nao teve forca suficiente para se impor.

Ja em meados de 1990, as préaticas pedagogicas ainda precisavam ser eficientes e
produtivas, no entanto, o professor ndo necessitava mais seguir um planejamento engessado.
Um marco relevante neste periodo foi o incentivo ao aperfeicoamento profissional dos
professores, ou seja, um “eterno processo de aprender a aprender” (SAVIANI, 2019, p. 118). A
partir dai passaram a surgir cursos de atualizacdo ou reciclagem, que visavam aspectos
singulares e segmentados da pratica docente. Esses cursos rapidos, sanavam a demanda do
professor de dar prosseguimento em sua qualificacdo no exercicio docente. Como produto disso,
ha a “descrenga no saber cientifico e a procura por ‘solu¢des magicas’, do tipo reflexdo sobre a
pratica, relacGes prazerosas, pedagogia do afeto, transversalidade dos conhecimentos e formulas
semelhantes, vém ganhando as cabecas dos professores” (SAVIANI, 2019, p. 119).

Essa utopia em torno de solugdes prontas para problemas cotidianos, que séo advindos
de cursos aligeirados de capacitacdo profissionais, cria na escola uma ‘“cultura escolar”
(SAVIANI, 2019, p. 119) que, por fim, acarreta num desprestigio profissional e na
desvalorizacdo da cultura ja constituida. Ou seja, aqueles profissionais que desejam trabalhar
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de uma forma séria e consistente sdo colocados no mesmo patamar que seus pares, ou também,
desmotivados em fazer um processo de reflexdo mais significativo e formativo para a sua
carreira.

Desde 1990 até os dias atuais percebe-se que essa “cultura escolar” citada por Saviani
(2019) vem a cada dia crescendo mais. E um estigma que se perpetua ano apGs ano, a cultura
da desmotivacado e da vala comum, sendo que o professor que esta motivado a possibilitar aos
alunos formas mais significativas de aprendizagem acaba por se contaminar por essa cultura
impregnada na escola. Ou seja, professores com ideias mais conservadoras e tradicionais e
outros com ideias mais voltadas para a transformacao e a renovacgéo. Percebe-se que a profisséo
de professor, ao longo da historia, foi marcada por um dualismo de concepgdes. A teoria sendo
tratada de uma forma nos cursos de formacéo de professores e a pratica na escola sendo
totalmente diferente, a razdo disso: uma sociedade que presa por uma elite dominante e deposita
na educacdo e no professor a funcéo de reproduzir um sistema de classes desiguais.

Sendo assim, 0 autor ainda destaca que, nos dias atuais, as correntes pedagdgicas que
mais estdo sendo utilizadas podem ser separadas em duas tendéncias: “a primeira ¢ composta
pelas pedagogias que dao prioridade a teoria sobre a pratica, subordinando esta aquela. A
segunda tendéncia, inversamente, compde-se das correntes que subordinam a teoria a prética e,
no limite, dissolvem a teoria na pratica” (SAVIANI, 2019, p. 112). O quadro a seguir sintetiza

0s dois grupos e sua principal caracteristica.

Quadro 1 — Correntes pedagogicas nos dias atuais.

TENDENCIA TEORIAS OBJETIVO
Teoria sobre a prética Tradicionais Ensino
Teoria a préatica Renovadoras Aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Saviani (2019).

As duas tendéncias citadas no quadro acima fazem refletir sobre uma possivel
afirmacdo: podemos estar em uma transicdo entre 0 modelo tradicional de ensino para um
modelo renovador, que descentra o conhecimento do professor, traz a figura do aluno como
sujeito do seu processo de aprendizagem e busca o desenvolvimento integral dos mesmos.

Exemplificando a afirmacdo anterior, Arroyo (2000, p.68) ao se referir ao artigo 2° da

LDB onde diz que “a finalidade da educagao ¢ o pleno desenvolvimento do educando ”, faz uma
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relagdo sobre como os professores daréo conta de possibilitar que os alunos se desenvolvam
plenamente e destaca algumas reacdes dos professores, tais como “Nunca estudei
desenvolvimento humano”, “Mal dou conta do meu desenvolvimento, como posso dar conta
dos outros? e “E os conteudos onde ficam? . O autor traz um exemplo de como os professores
ainda estdo enraizados em ideias tradicionais de ensino, ndo acompanham 0s progressos da
sociedade e que transcendem na educacdo da mesma forma. S&o pequenos passos dados em
torno de um novo olhar para o processo de ensino e aprendizagem, mas um longo caminho para
os professores compreenderem o0 processo.

Nesse mesmo sentido, Arroyo (2000, p.77) faz uma retomada sobre a organizacao dos
saberes na escola, o qual, historicamente, vem sendo organizado por um gradeamento de

disciplinas ou contetido. Nas palavras do autor,

A teimosa defesa do gradeamento e da reclusdo da docéncia nessas competéncias
fechadas ainda vai perdurar. [...] Essa tradicdo foi legitimando como conteldos
centrais e quase que Unicos da docéncia os saberes e competéncias fechados. As
competéncias abertas ficaram por conta das familias, das igrejas, dos meios de
comunicacdo, por conta dos processos difusores de socializagcdo. Em décadas recentes
nos disseram que nas sociedades modernas cada instituicdo social tem seu papel
profissional. A escola cabe apenas transmitir as competéncias fechadas na visio
tecnicista e mercantil do vestibular e do concurso.

A visdo impregnada da escola como preparacéo para o mercado de trabalho, segundo o
autor, € origindria de politicas e organizac6es sociais desde a constitui¢do da instituicdo publica
de ensino. Entendia-se que, na escola, os alunos precisavam aprender os contetdos que fizessem
parte da construcdo de aspectos cognitivos do seu desenvolvimento, e ficaria para outras
instituicbes sociais o desenvolvimento de aspectos constituintes do nosso ser, tais como,
aspectos psicoldgicos, sociais e fisicos.

O aprender a aprender do professor, conforme exposto anteriormente, ficou a mercé,
durante muito tempo, aos pressupostos da sociedade. Sendo assim, todo o conhecimento que o
professor ja havia adquirido foi colocado em xeque no momento em que entrou na escola. A
sua teoria acabava ndo sendo colocada em pratica em sala de aula, e “desaprendia”, de certa
maneira, o que ja conhecia e “reaprendia” outras formas para que assim, pudesse realizar o seu
trabalho docente. Desta forma, sua vida profissional foi um constante entre aprender/reaprender

ou desaprender/aprender novamente.
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2.1 O Inacabamento, a Experiéncia e a Reflexdo: principios para um continuo aprender a
aprender em prol de uma emancipacao

Em vista disso, ao considerar o ser humano como um ser que cria e recria
constantemente seu conhecimento, Freire (2020) reconhece o0s seres humanos como seres
“inacabados”, pois estdo sempre em busca do aprender, imersos em uma realidade historica, a
qual, também se constitui como inacabada. “Na verdade, diferentemente dos outros animais,
que sdo apenas inacabados, mas ndo sdo historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a
consciéncia de sua inconclusao” (FREIRE, 2020, p. 102). Segundo o autor, as raizes da
educacédo séo constituidas na inconcluséo dos seres humanos e na consciéncia que dela tém.
Sendo assim, a educacéo se configura como uma pratica permanente, em virtude da inconclusao
dos seres humanos.

Para tal, ha de se considerar que, para a educacdo ser um quefazer permanente, ela
precisa se vincular com a realidade dos sujeitos. Sendo assim, “a educagdo se re-faz
constantemente na praxis. Para ser tem que estar sendo” (FREIRE, 2020, p. 102). Para tanto,
essa consciéncia de se saberem seres inconclusos inscritos em um movimento historico, enfim,
pressupde-se que, 0 ponto de partida esta no proprio sujeito e em seu objetivo. Se partirmos do
pressuposto de que ndo existe homem sem mundo, sem a sua realidade, “o movimento parte
das relacbes homens-mundo", portanto, “somente a partir desta situagdo, que lhes determina a
propria percepcdo que dela estdo tendo, € que podem mover-se” (FREIRE, 2020, p. 103).

Ademais, sendo a realidade do sujeito o principal fator levado em conta quanto ao
movimento do inacabamento, ou seja, do buscar, do aprender, esta realidade carece ser uma

“situagdo desafiadora”, uma “pratica problematizadora”, uma ‘“situacdo como problema”

(FREIRE, 2020, p. 103).

A percepcao ingénua ou mégica da realidade da qual resultava a postura fatalista cede
seu lugar a uma percepcéo que é capaz de perceber-se. E porque € capaz de perceber-
se enquanto percebe a realidade que lhe parecia em si inexoravel, é capaz de objetiva-
la. Desta forma, aprofundando a tomada de consciéncia da situacdo, os homens se
“apropriam” dela como realidade historica, por isto mesmo, capaz de ser transformada
por eles (FREIRE, 2020, p. 104).

Ainda com base no autor, ao se apropriar da sua realidade historica, e ter consciéncia
dela, os sujeitos passam a ser capazes de transforméa-la. Sendo assim, esse movimento s é

justificavel se a sua finalidade ¢ a “humaniza¢do dos homens” (FREIRE, 2020, p.104). A busca
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do ser mais ou do saber mais (FREIRE, 2020) ndo pode se dar no individualismo, mas sim, em
partilha, natroca de saberes, no compartilhar do conhecimento entre os pares. Neste movimento
de troca, segundo o autor, é necessario que 0s sujeitos sejam participes do seu processo de
aprendizagem, dessa forma, todos esses fatores levardo a pratica emancipatoria. Afinal,
“nenhuma ‘ordem’ opressora suportaria que os oprimidos todos passassem a dizer: ‘Por qué?’
“(FREIRE, 2020, p. 106).

Para que a realidade historica possa ser modificada é necessario que 0s sujeitos que nela
estdo inseridos possam refletir por meio de experiéncias. John Dewey (1979) em sua teoria da
experiéncia destaca que a experiéncia € a base de toda educagdo. Assim, a escola tem de estar
baseada em preceitos democraticos e capaz de possibilitar a socializacdo através de grupos de
coletividade para que a experiéncia possa ser significativa. Na teoria da experiéncia de Dewey
(1979, p. 26), dois principios s&o essenciais para que se configure a experiéncia: a continuidade
e a interacdo. Na continuidade, ha sempre a referéncia de uma experiéncia anterior, ou seja, 0
aprendizado de uma experiéncia anterior segue para a proxima experiéncia, sendo uma
continuacéo constante e permanente. Um exemplo disso, é a experiéncia que o professor adquire
depois de anos de préatica em sala de aula.

Ademais, além da continuidade, Dewey (1979) afirma que a interacdo também € um
aspecto importante. Esse aspecto faz mencéo a relacdo entre sujeito e contexto, ou seja, para
que a experiéncia tenha continuidade, que seja significativa, ha de se considerar as vivéncias

pessoais do sujeito em determinada realidade em que esta inserido.

Uma experiéncia é o que é, porque uma transacao esta ocorrendo entre um individuo
e 0 que, ao tempo, é o0 seu meio, podendo este consistir de pessoas com guem esteja
conversando sobre certo topico ou acontecimento, o assunto da conversa também
constituindo parte da situacéo. [...] O meio ou o ambiente, em outras palavras, é
formado pelas condi¢des, quaisquer que sejam, em interacdo com as necessidades,
desejos, propositos e aptidBes pessoais de criar a experiéncia em curso. Mesmo
guando a pessoa imagina castelos no ar, esta em interacdo com o0s objetos que sua
fantasia constr6i (DEWEY, 1979, p. 36-37).

A experiéncia consiste em vivéncias, que, para ser significativa, é necessario que tenha
continuidade e que o sujeito possa fazer relacdo com sua realidade. Desse modo, o professor
deve ser um eximio questionador de sua pratica, pois, se a educacao se basear em experiéncias,
ndo ha receita pronta para as praticas docentes, ja que as realidades e os contextos ndo sdo

exatamente iguais para que a pratica deva ser a mesma para todos os alunos.
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Em vista disso, outro fator relevante em torno da experiéncia é a reflexdo. Nas palavras
de Dewey (1979) o ser humano vivencia varias experiéncias, podendo elas serem divididas em
rotina ou reflexdo. Desta forma, se configura como rotina quando esta relacionado ao impulso,
autoridade ou tradicdo, situacbes que se tornam mecanizadas, e que vao se repetindo dia apos
dia. Nas escolas, por exemplo, existem muitas defini¢cbes sobre a realidade e a cada definicéo
alguns problemas, metas e objetivos se fazem evidentes. Sendo assim, 0 modo de ver a realidade
se torna um empecilho para conhecer outros pontos de vista. A falta de reflexdo ocasiona a
aceitacdo desta realidade nas escolas, e o professor dispde seus esforcos em problemas que
outros definiram no seu lugar. Sendo assim, € preciso compreender que ha mais de uma maneira
de abordar um problema, e os professores que nao refletem sobre ele aceitam de imediato a
proposta de outros.

Por acdo reflexiva, Dewey (1979) afirma ser uma acgéo ativa e persistente em torno do
que se acredita ou se pratica, com motivos justificaveis e consequéncias inerentes. A reflexéao
ndo segue procedimentos especificos, mas sim, é uma forma de encarar e responder 0s
problemas, se constituindo uma maneira de ser do professor. Desse modo, “a necessidade da
solucdo de uma duvida ¢ o fator basico e orientador em todo o mecanismo da reflexao”
(DEWEY, 1979, p. 24). Para tal acdo reflexiva acontecer sdo necessarias trés atitudes: espirito
aberto, de todo o coracgao e responsabilidade.

No que diz respeito ao espirito aberto, Dewey (1979) refere-se ao processo de escutar,
de ouvir outras opinides, de considerar inimeras alternativas e admitir as possibilidades de erro.
Assim, os professores reflexivos se perguntam frequentemente sobre sua pratica, se auto
avaliam constantemente. A atitude de todo o coracéo refere-se a sinceridade, muito ligada a
questdes praticas e morais, ou seja, 0 professor esta determinado com o processo integralmente.
Por altimo, a responsabilidade que diz respeito as consequéncias de uma acdo, também ligada
a questdes morais, “ser intelectualmente responsavel ¢ examinar as consequéncias de um passo
projetado; significa estar disposto a adota-las, quando seguem, como de razao, qualquer posicdo
ja tomada” (DEWEY, 1979, p. 40-41).

Nesse cenario, podemos inferir sobre a reflexdo: que ela é permeada por um estado de
duvida, por um constante pensar sobre a pratica. Sendo assim, assume com responsabilidade
sua fungéo social enquanto professor, um aprender a aprender que tem como pressuposto uma

reflexdo baseada na experiéncia sobre a préatica docente.
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Para pensar verdadeiramente bem, cumpre-nos estar dispostos a manter e prolongar
esse estado de duavida, que é o estimulo para uma investigacdo perfeita, na qual
nenhuma idéia se aceite, nenhuma crenca se afirme positivamente, sem que se lhes
tenham descoberto as razdes justificativas (DEWEY, 1979, p. 25)

Nesses termos, podemos considerar a reflexdo do professor como elemento de acgdo
emancipadora, pois, visa a ruptura da dominacéo pela pratica. Nesse sentido, com a realidade
dominante sendo transformada, ela passa de oprimida para uma realidade dos professores para
0s professores, num processo de permanente libertacdo (FREIRE, 2020).

No processo educacional, destaca Freire (2020), necessita-se da possibilidade de o
professor refletir sobre si mesmo, sendo que a pratica educativa deve ser produzida pelo
professor, caracterizando-se como um sujeito ativo neste percurso. Desta maneira, constroi-se
a conscientizacdo, a qual, o autor destaca, como um instrumento fundamental para a pratica
transformadora. Ao observar uma realidade, em um primeiro momento, o professor a faz de
maneira ingénua, mas, ao adotar uma posicao de criticidade, ele chega a conscientizacdo. Deste
modo, ocorre a andlise da realidade em que se apresenta, portanto, a relacdo entre acao e
reflexdo é imprescindivel na conscientizacao.

Diante dessas considerages, infere-se que a conscientizacdo deve ocorrer para que a
emancipacdo também ocorra. A emancipacdo nao ocorre para 0s oprimidos, mas atraves deles,

no processo de conscientizacao.

O opressor ndo é solidario com os oprimidos sendo quando deixa de olha-los como
uma categoria abstrata e 0s V& como pessoas injustamente tratadas, privadas de suas
palavras, de quem se abusou ao venderem seu trabalho; quando cessa de fazer gestos
piedosos, sentimentais e individualistas e arrisca um ato de amor. A verdadeira
solidariedade ndo se encontra sendo na plenitude deste ato de amor, em uma realizacéo
existencial, em sua praxis. (FREIRE, 1980, p.59).

Desta forma, a conscientizacdo e o0 constante aprender a aprender sdo estruturas
interligadas, visto que, uma leva a outra, em suma, o0 processo de aprendizado continuo do
professor leva-0 a conscientizacdo e logo a emancipacgdo. Contudo, € indispensavel que estas
sejam parte estruturante da vida profissional do professor. Como estamos em uma sociedade
em permanente mudanca, a educacéo nao pode se submeter a dominag&o, e o professor precisa
estar ciente disso, devendo alicercar a sua pratica cotidiana a emancipagdo. Desse modo, a
formacéo de professores tem grandes contribuicdes para que o professor reflita sobre suas
praticas e perceba o ensino como significativo para o aluno, de modo a desenvolver sua visao

de mundo e sua criticidade.
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2.2 Formagéo de Professores: caminhos a serem trilhados

A formacdo de professores sempre foi, e ainda €, um tema de destaque nas discussdes
de cunho educacional. O conceito de “formagao” consiste em agdes tomadas em prol de um
desenvolvimento pessoal e/ou profissional e ndo no sentido de padronizagdo e formatacao.
Refletir sobre como os professores constroem seu processo de formacao é fundamental, ja que,
“formar-se € buscar a propria identidade, enquanto sujeito e membro de um grupo, fortalecendo
o sentimento de pertencimento aquela realidade institucional” (PROENCA, 2018, p. 14). A
construcao da identidade ¢é perpassada pelo processo de reflexdo, que acontece com o contato
em um grupo e a troca de experiéncias entre pares. Desta forma, o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos também ¢ refletido constantemente pelo professor, objetivando uma
melhor qualidade no processo de conhecer dos alunos. Sendo assim, a formacéo de professores
e 0 processo de conhecimento dos alunos estao diretamente interligados.

Nas palavras de Marcelo Garcia (1999, p. 26), a formacdo de professores pode ser
considerada como uma area do conhecimento a qual esta centrada nos estudos dos processos de
como os professores aprendem e desenvolvem a sua profissdo, possuindo um carater
“sistematico e organizado”. Assim, abrange tant0 0S que estdo a estudar para serem professores
(formacéo inicial) tanto os professores que ja estdo na carreira ha mais tempo (formacao
continuada). Nesse vies, Marcelo Garcia (1999, p. 19) destaca dois aspectos na concepcao sobre
a formacdo de professores: um com foco no sentido de objeto e outro no sentido do sujeito. “A
formacdo pode adoptar diferentes aspectos conforme se considera o ponto de vista do objecto
(a formacao que se oferece, organiza, exteriormente ao sujeito), ou o do sujeito (a formacéo que
se activa como iniciativa pessoal)”. Em sintese, hd duas maneiras de se configurar uma
formacdo: aquela que é oferecida aos professores e aquela em que os préprios professores vao
em busca, por iniciativa propria.

Apesar da formacdo de professores possuir dois caminhos de estruturacdo diferentes
(citados anteriormente), ela estd delineada em um objetivo comum: o de “contribuir para a
profissionalizagdo dos sujeitos encarregados de educar as novas geragdes” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 22). De forma objetiva, podemos nos referir & formacdo de professores
através de algumas caracteristicas: ¢ “um encontro entre pessoas adultas, uma interac¢ao entre
formador e formando, com uma intencdo de mudanca, desenvolvida num contexto organizado

e institucional mais ou menos delimitado” (idem, p. 22). De acordo com Proencga (2018, p. 15)
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algumas outras caracteristicas na formacgdo de professores merecem destaque, tais como
“(trans)formacdo; ressignificacdo; ’reelaboragdo’; refletir sobre a propria acdo; ‘recriagdo’,
enquanto movimento continuo de busca e de constituicdo de uma identidade pessoal e
profissional”. Desse modo, a formagao de professores ¢ permeada por caminhos de ida e volta,
ou seja, de acdes e préaticas que sdo analisadas a todo o momento.

Dessa maneira, considerar uma formagao pautada na interacdo e buscar uma mudanga
no campo educacional através desta, é assumir com responsabilidade uma profissdo que, além
de proporcionar ao sujeito um “ensino proprio ¢ assumido reflectidamente”, também busca
“produzir nos alunos uma aprendizagem significativa” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 23).
Apesar da formagdo de professores parecer sO estar com o foco no professor e no
desenvolvimento do seu profissionalismo, ela tem, como objetivo final, a qualidade do ensino
dos alunos, consistindo esse, como maior avaliador da qualidade de formagéo dos professores.

Seguindo a mesma logica, a formacéo de professores, segundo Marcelo Garcia (1999),
pode ter uma dupla compreenséo: ela pode ser individual ou em equipe. Nesta pesquisa, o foco
maior foi para a formacdo em equipe, que, conforme o autor, € muito mais significativa ao
professor, pois tem como centro os interesses e necessidades dos professores. A formagdo em
equipe precisa presar pelo dialogo e reflexdo da pratica escolar com uma articulacdo ao
conhecimento cientifico. Diante disso, consideramos imprescindivel que na formacdo de
professores ocorra a integracdo entre a teoria e a pratica. Esta relacdo € importante, no sentido
de que os professores desenvolvam um conhecimento proprio, que é advindo de suas
experiéncias e vivéncias que acabam se tornando rotineiras em seu fazer pedagdgico. Segundo
Marcelo Garcia (1999, p. 30),

E necessério adoptar uma perspectiva que saliente a importancia da indagagio e o
desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos proprios
professores. Isso implica que os docentes sejam entendidos ndo como consumidores
de conhecimento, mas como sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros.

Em suma, podemos considerar a formacéo de professores, com base em Marcelo Garcia
(1999), como uma area do conhecimento que estuda 0s processos que 0s professores, em
formacdo ou em exercicio, se inserem individualmente ou em equipe, em vivéncias de

aprendizagens, buscando a melhoria de seus conhecimentos, permitindo intervir
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profissionalmente nos processos de ensino e aprendizagem de seus alunos com o objetivo da
qualidade da educacéo.

Diante dessas considerac6es, Novoa (2002) destaca que 0 modelo escolar vem passando
por grandes mudangas, e, consequentemente, a formagdo de professores tem que seguir esse
mesmo caminho. Neste sentido, o autor elenca trés grandes dilemas que os programas de
formagdo de professores tém de desenvolver: “saber relacionar e relacionar-se, saber organizar
e organizar-se e saber analisar e analisar-se" (NOVOA, 2002, p. 22). Estes, consistindo como

acOes primordiais para que os professores se situem no novo espacgo publico da educacao.

Os professores nunca viram o seu conhecimento especifico devidamente reconhecido.
Mesmo quando se insiste na importancia da sua missdo, a tendéncia é sempre para
considerar que lhes basta dominarem bem a matéria que ensinam e possuirem um
certo jeito para comunicar e para lidar com os alunos. O resto é dispensavel (NOVOA,
2002, p. 22).

Essa falta de reconhecimento profissional citado pelo autor, acarreta num desprestigio
profissional, pois, o saber da profissdo é desvalorizado perante 0s outros saberes. Para que essa
visdo possa mudar, é necessario que os professores possam ser sujeitos e objetos da formacéo,
ou seja, “¢ no trabalho individual e colectivo de reflexdo que eles encontrardo os meios
necessarios ao seu desenvolvimento profissional” (NOVOA, 2002, p. 22).

Em relacdo ao primeiro dilema abordado por Novoa (2002), o saber relacionar e
relacionar-se, ele se origina da concepcdo de uma escola aberta, uma escola que gira em
conjunto com a comunidade. Dessa forma, diferentes instituicbes fazem ligacdo direta com a
escola, tais como, instituicdes culturais e cientificas com presenca das comunidades locais,

gerando uma nova definicdo para o trabalho docente.

Uma maior exposicdo publica exige niveis de confianga profissional que ndo sdo
compativeis com muitas das imagens que tradicionalmente circulam sobre os
professores. Uma das razdes principais deste equivoco prende-se com a convicgdo que
o ensino ¢ uma actividade relativamente “simples”, que se exerce “naturalmente”
(NOVOA, 2002, p. 23).

A complexidade do ensino esta, segundo o autor, atrelada a trés ideias. Uma delas, se
refere a colaborag@o do aluno no processo, ou seja, “ninguém ensina quem nao quer aprender”
(NOVOA, 2002, p. 23). A outra ideia, versa em torno de aspectos emocionais, sendo que, 0
espaco escolar é permeado por afetos, sentimentos e conflitos, e, mesmo que o professor ndo

queira se envolver, estes fazem parte do seu préprio trabalho, pois 0 aluno é um sujeito em
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pleno desenvolvimento integral. E por fim, a educagdo, possui objetivos distintos e
contraditorios: “desenvolver a pessoa e formar o trabalhador, assegurar a igualdade de
oportunidades e a seleccdo social, promover a mobilidade profissional ¢ a coesdo social”
(NOVOA, 2002, p. 24).

Como segundo dilema, estéo os aspectos relacionados a saber organizar e organizar-se.
O autor faz o questionamento sobre a organizacdo do trabalho escolar, pois, vérias outras

instancias da escola sdo pensadas e a organiza¢do do trabalho da escola é deixado de lado.

Pensamos nos pI’OfESSOI’ES € Na sua forma(;éo, nos curriculos e nos programas, nas
estratégias pedagogicas e nas metodologias, mas raramente nos temos interrogado
sobre a organizagdo do trabalho na escola: definicao de espacos e dos tempos lectivos,
agrupamento dos alunos e das disciplinas, modalidades de ligagdo a “vida activa”,
gestdo dos ciclos de aprendizagem, etc. [...] E aqui que se decide uma educacdo que
nao se esgota no espago-tempo da sala de aula, mas que se projecta em maultiplos
lugares e ocasifes de formacdo (NOVOA, 2002, p. 25).

A organizacdo do trabalho da escola também necessita ser repensada, no sentido de
refletir sobre 0s processos que permeiam essa organizacao e que reverberara nas praticas em
sala de aula. Assim, caracteriza-se a importancia da formulacdo de espacos de partilha de
conhecimento e experiéncias, a fim de que se crie uma cultura profissional em torno do coletivo
e da colegialidade.

Como terceiro dilema, o autor destaca a importancia de saber analisar e analisar-se,
que estd em relacdo direta com a reconstrucdo do conhecimento profissional. Dessa forma, o
conhecimento profissional pode ser definido como um “conjunto de saberes, de competéncias
e de atitudes mais (e este mais ¢ essencial) a sua mobilizagao numa determinada ac¢ao educativa’
(NOVOA, 2002, p. 27). Essa reconstrucdo ja vem acontecendo em alguns programas de
formacdo de professores, segundo o autor, realocando o professor em um novo papel, o de
pesquisador com autonomia em investigar a sua pratica e refletir sobre ela, articulando com os
conhecimentos cientificos.

Em virtude da relacdo entre a teoria e a pratica, Novoa (2002, p. 27) trata como
impossivel a construcdo do conhecimento ndo estar alicercada na reflexdo sobre a pratica. Sob
esse foco, a formacgdo continuada de professores € um exemplo de um movimento em grupo
gue busca constantemente o saber mais ou o saber-se (FREIRE, 2020) através de uma reflexdo

sobre a prética através da teoria.
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2.2.1 Formagéo Continuada de Professores: mobilizando conceitos

A formacéo continuada de professores pode ser definida como um caminho constante
em torno do processo de conhecer. “Ela acontece por meio da insergdo desse profissional no
conjunto de conhecimentos que dizem respeito ao seu campo de atuacdo e visa a construcéo
permanente do ‘ser professor’ “(FAVERO; TONIETO, 2010, p. 56). Conforme os autores, a
formacgdo continuada deve ser um processo de constante busca pelo aprendizado, pelo
aprimoramento profissional, a qual, tem por objetivo, proporcionar aos alunos diversas formas
de buscar o conhecimento.

A formacéo continuada de professores tem de estar diretamente relacionada com a teoria
e a pratica, uma somando-se a outra, num processo permanente de reflexao, constituindo assim,
0 caminho para que realmente o professor possa se tornar um sujeito reflexivo de sua pratica.
As “propostas tedricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro da profissédo, se forem
apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho” (NOVOA,
2009, p. 19). Conforme Sartori (2013, p. 42) o principal desafio do professor para que se supere
a divisdo entre teoria e pratica para que, enfim, se concretize a praxis pedagdgica na docéncia é
“[...] descobrir de que forma auxiliam em sua pratica os saberes acumulados na trajetoria de seu
curso de formagdo, aos quais se juntam os saberes acumulados ao longo de seu exercicio
docente”.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 (BRASIL, 1996)
a formacdo continuada de professores ganhou um teor de necessidade para os profissionais da
educacdo. “A aprendizagem ao longo da vida justifica-se como direito da pessoa e como
necessidade da profissdo, mas nio como obrigagdo ou constrangimento” (NOVOA, 2009, p.
23). Como necessaria, porém ndo obrigatdria, ela pode tornar-se uma valvula de escape para
que se possa desenvolver outras atividades, tais como, palestras com vistas as técnicas de
aplicacao de contetido ou aulas prontas, devendo ao professor a aplicabilidade das mesmas. Em
outras palavras, formacdes em que palestrantes distantes da pratica do professor trazem
solucgdes prontas para problemas da sala de aula, formacgdes em que estdo desconexas do que é
vivenciado naquele dado contexto escolar (FAVERO; TONIETO, 2010, p. 57).

Conforme Favero e Tonieto (2010a), quando o professor sente a necessidade de que
alguém lhe diga “o que” e “como fazer" revela muito sobre o seu proprio conhecimento, visto
que, ele ndo consegue definir seus modos de acdo com o0s alunos e precisa que um tedrico de

fora lhe traga o material pronto para usar com seus alunos. A pratica pedagdgica do professor
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ndo necessita ter relagdo com o exposto acima, visto que, segundo os autores Favero e Tonieto
(2010a, p. 61) ela esta relacionada com a “capacidade de lidar com situa¢des problematicas,
incertas e contingentes”. Entao, quando o professor ndo ¢ sujeito de sua pratica tampouco sabera
resolver as situacOes oriundas dela.

Outro aspecto importante no que se refere a pratica, segundo os autores, € a atribuicao
de sentido a acdo exercida na pratica. Sendo que, essa acdo, pode ser mecénica ou refletida. “A
pratica é mecéanica quando o sujeito apenas responde aos estimulos ou as provocagdes do meio,
e refletida quando ele é capaz de perguntar pelo sentido da sua propria a¢io” (FAVERO;
TONIETO, 20103, p. 62). Neste segundo caso, podemos visualizar a transformacéo da pratica
docente, de uma préatica que tem o foco nas teécnicas para uma pratica que aborda o processo
reflexivo como ponto central.

Em seu fazer pedagogico, o professor deve tomar como base a articulacdo entre dois
aspectos basicos: o conhecimento elaborado ou especifico (teoria) e 0 espaco que ocorre a acao
(pratica) com vistas a superacdo do pensamento técnico e partir para uma reflexdo mais
profunda sobre o trabalho docente (FAVERO; TONIETO, 2010a). Nesse sentido, Novoa (2019,
p.7) destaca que, 0s ambientes que possuimos para que ocorra a formacéo de professores, tanto
as universidades quanto as escolas, ndo sdo favoraveis para tal. Dessa forma, propde uma
reconstrugdo destes, tendo em mente que “o lugar da formacao ¢ o lugar da profissao”.

Diante dessas consideracdes, Novoa (2019, p. 7) propbe uma interacdo entre
profissionais, universitarios e escolares, acreditando que, nesta “interagdo entre trés vértices,

neste triangulo, que se encontram as potencialidades transformadoras da formagao docente”.

Figura 1 - Tridngulo da Formacéo
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Profissao

UNIVERSIDADES ESCOLAS
Ensino Superior Redes
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de Novoa, 2019.

Com base no triangulo da formagao, podemos perceber que ha uma quebra da divisao
entre teoria (universidades) e a pratica (escolas). Se o foco ficar apenas na teoria, este ird se
tornar um conhecimento vago, vazio, sem duvidas e interrogacdes. J4, se o foco ficar na pratica,

ela se tornaré rotineira e sem inovacdo. Dessa forma, o autor afirma,

Para escapar a essa oposi¢do inGtil e improdutiva, precisamos encontrar um terceiro
termo, a profissdo, e perceber que é nele que estd o potencial formador, desde que
haja uma relagdo fecunda entre os trés vértices do triangulo. E neste entrelagamento
que ganha forca uma formagdo profissional, no sentido mais amplo do termo, a
formacdo para uma profissdo (NOVOA, 2019, p. 7).

Conforme o exposto acima, o professor tem papel primordial no processo de formacéo
continuada, pois, é considerado sujeito e agente do processo. Sendo assim, Novoa (2019)
destaca que, para ocorrer uma verdadeira transformacdo na escola, é necessario que 0s
professores se juntem em um coletivo para pensar no trabalho e nos desafios colocados. Isto
ndo quer dizer que, na formacdo continuada, é dispensavel o conhecimento que venha de fora
das escolas, mas € na escola o seu enriquecimento, possibilitando um desenvolvimento
profissional continuo aos professores. “Ninguém se torna professor sem a colaboragdo dos
colegas mais experientes. Comeca nas universidades, continua nas escolas. Ninguém pode ser
professor, hoje, sem o refor¢o das dimens@es coletivas da profissdo. O futuro escreve-se na
coragem da agdo. Pensar a coisa certa é agir” (NOVOA, 2019, p. 14).

Contudo, esse processo constante em busca pelo aprendizado na formacgéo continuada,
segundo Schon (1997), tem que estar permeado pela reflexdo. Essa reflexao se divide em trés
eixos: a reflexdo na acdo, a reflexdo sobre a acéo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. A
primeira, consiste em um saber presente na acdo profissional, sdo descricGes e observacdes
referentes a sua prética, sendo que, essas descri¢cdes, podem se transformar em mudancas e
novas solugdes para problemas existentes. Em seguida, a reflexao sobre a acdo, esta relacionada
com a reflexdo na acao, ou seja, ocorre quando o professor reconstrdi mentalmente a acéo e a
analisa possibilitando perceber o ocorrido e como os imprevistos foram resolvidos. E por fim,
areflexdo sobre a reflexdo na acdo, € a projecao, a qual é produto da reflex&o das agdes passadas,
ou seja, as novas praticas depois da reflexdo das praticas passadas.

Nesses termos, Freire (2021) ao dialogar sobre a reflex&o, afirma que esta consiste na

relacdo entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, pensar sobre e para o fazer.



38

Conforme o autor, a reflexdo deve ser produzida através de uma curiosidade sobre a préatica
docente, que, primeiramente, parece ndo ter muito significado, mas com o exercicio constante
transforma-se em critica. Esse exercicio constante, precisa ser o orientador para a formacao
continuada de professores, com o objetivo de transformar a préatica docente.

Seguindo a mesma ldgica, Fontana e Favero (2013) referem-se a reflexdo como um dos
elementos fundamentais na atuacao docente, pois o professor, além de refletir sobre sua pratica,
ainda passa pelo processo do autoconhecimento. Afinal, “ndo existe conhecimento pronto, pois
tudo € processo continuo de construcao e de autoconstrucao” (p. 4). Em outra obra, Favero e
Tonieto (2010, p. 57) destacam que, uma formacao continuada comprometida com o processo
é aquela em que o professor produz o seu préprio conhecimento, levando em consideracao a
sua pratica, ou seja, os fazeres pedagdgicos da/na escola.

Corroborando-se ao pensamento de Fontana e Favero (2013), Beninca (2002) faz o
destaque a um processo de formacéo continuada baseado pela praxis pedagogica. Essa proposta
é caracterizada pela autoformacéo e formacéo coletiva, sendo que, compreende a observacao

da prética, a qual € registrada e refletida.

A teoria da praxis ndo € um mero produto metodoldgico; ao contrario, inspira o
método, que se reconstrdi ao longo do trabalho de investigacdo. O método € o coracdo
de uma teoria, através do qual a pratica pedagdgica se explicita e passa a ser
compreendida ao longo do processo de investigacdo. O método, porém, é decorrente
de uma construgao tedrica que permite investigar e compreender a pratica pedagogica,
objeto de investigacdo (BENINCA, 2002, p. 199-200).

Desse modo, para o autor, é através dessa proposta que é possivel chegar a uma
compreensdo de que a praxis é uma necessidade permanente da acdo pedagogica no processo
de formacéo continuada, se configurando como uma superacédo dos desafios da docéncia. Diante
dessas consideracdes, outra modalidade que se refere a uma pratica reflexiva em que considera
a formacdo continuada diretamente relacionada a pratica, é a formacéo continuada em servico.
Em vista disso, Sartori (2013) destaca alguns pontos importantes para a formacgéo continuada
em servico, tais como: a reflexdo entre teoria e pratica com foco no cotidiano do professor, que
possibilita o entendimento e a transformacéo desse cotidiano, a argumentac¢ao do professor, a
qual se origina no processo de interacdo entre os pares e a formagéo de coletivos visando uma
formacéo integral do professor.

Nesse cenario, Sartori (2013, p.20), além de considerar as competéncias técnicas como

primordiais para o processo de aprendizagem, também faz uma relevancia importante para as
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questoes humanas do professor, ou seja, “[...] aproximar a formagao de professores dos saberes
e das préticas relacionadas ao conhecimento sobre 0 humano, ao sentimento humano, ao espirito
humano e ao proprio conhecimento cientifico”.

Diante das consideracOes expostas até entdo, Favero; Pagliarin e Trevisol (2019, p.89)
observam a importancia da formacao continuada dos professores ser desenvolvida em seu local

de trabalho, ou seja, na escola.

[...]Jpercebe-se a importancia de uma formag&o continuada que permita ndo somente o
estudo de teorias educacionais, curriculares e disciplinares, mas também ofereca
espaco e legitimidade aos saberes experienciais dos professores. Assim, esses
professores poderdo refletir a respeito de suas praticas pedagogicas e, a0 mesmo
tempo, socializa-las com seus pares. Essa organizacdo podera fortalecer a profissao
docente e a compreensdo de que a formagdo continuada pode ser planejada e
desenvolvida pelos proprios docentes no seu local de trabalho.

Nesse cenario, Novoa (2009) define como lugar de formacéo de professores a prépria
escola, “como o espago da analise partilhada das praticas, enquanto rotina sistematica de
acompanhamento, de supervisao e de reflexdao do trabalho docente” (p. 41). O objetivo final ¢
considerar a experiéncia coletiva em conhecimento profissional, como também, a formacéo de
professores ligada diretamente ao desenvolvimento de projetos na escola. O autor aposta nas
comunidades de aprendizagem para o desenvolvimento profissional dos professores, as quais

consistem em

[...] espaco conceptual construido por grupos de educadores comprometidos com a
pesquisa e a inovacdo, na qual se discutem ideias sobre 0 ensino e aprendizagem e se
elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formacéo pessoal, profissional e
civica dos alunos (NOVOA, 2009, p. 42).

Somado a isso, também se considera necessario, além da formacdo continuada de
professores ser produzida no meio educacional, também ser produzida pelos professores
(NOVOA, 2009). Além do que, ninguém é mais conhecedor das experiéncias do cotidiano
escolar do que os proprios professores. Essa colaboracdo entre os pares mais do que cooperar
para as reflexdes sobre a escola, também pode criar um ambiente de maior companheirismo
entre os professores, 0 entendimento de que é em equipe que se alcanga 0s maiores resultados.

Dessa maneira, Novoa (2009, p.19) nos propde algumas possibilidades de caminhos
para que a formagdo continuada ocorra de maneira a contribuir significativamente na trajetéria

pessoal e profissional do professor. Neste sentido, ela carece estar pautada em,

() estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de insucesso escolar;
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(i) analise colectiva das praticas pedagdgicas;

(iii)  obstinagdo e persisténcia profissional para responder as necessidades e anseios
dos alunos;

(iv)  compromisso social e vontade de mudanga.

Sobretudo, independente das acOGes tomadas pela escola em prol de uma formacéo
continuada eficaz, estd a postura do professor. Dentre os desafios destacados por Favero e
Tonieto (2010), esta o reconhecimento do professor como profissional responsavel, com postura
ética e politica. Reconhecimento tanto pelas institui¢ces escolares, como por ele proprio, no
sentido de ser corresponsavel pelas mudancas que vém ocorrendo no sistema de ensino, em
funcdo de uma educacdo de qualidade. Outro desafio importante a destacar, é a recusa dos
professores em alicercar sua pratica a teoria, pensando que a teoria em nada ajuda a resolver o0s
problemas do cotidiano.

A formacédo continuada tem que atuar no sentido de fazer o professor perceber que
alguns dos problemas que enfrenta em seu cotidiano com os alunos € passivel de reflexdo, desde
gue, em conjunto com seus pares € com a teoria que o embasa, Ihe possibilitando encontrar
caminhos mais faceis para a superacéo de suas dificuldades na escola. Sob este vies, ressaltamos
a documentacao pedagdgica como ferramenta de reflexdo e propositora, para que o professor

tenha “consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como professor” (NOVOA, 2009, p. 40).

3. DOCUMENTACAO PEDAGOGICA: UMA ESTRATEGIA DE REFLEXAO
SOBRE A PRATICA

A formacdo continuada dos professores precisa consistir na reflexdo das praticas
cotidianas, buscando relacionar a teoria com a pratica. Sendo assim, se desenvolver pessoal e
profissionalmente perpassa pela busca incessante pelo aprender. Significa manter um
distanciamento das concepcOes pré-estabelecidas, e focar no “fazer e refletir”, porque como
educadores “nossa tarefa ¢ aprender” (RINALDI, 2012, p. 255).

Diante disso, ao referir-se ao aprendizado do professor percebe-se que a escola ainda
ndo encontrou maneiras para que isso aconteca eficazmente, e como evidenciado anteriormente,
é necessario permitir que os professores possam refletir sobre seu cotidiano, para assim entender

como realmente constréi o seu saber.

Para o educador, a capacidade de refletir sobre a forma com que se da o aprendizado
significa que ele pode basear seu ensino ndo naquilo que deseja ensinar, mas naquilo
que a crianga deseja aprender. Desse modo, ele aprende a ensinar e, junto com as
criangas, busca a melhor maneira de proceder (RINALDI, 2012, p. 185).
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Para dialogar sobre o cotidiano, o conceito de Pedagogia do Cotidiano na (e da)
Educacéo Infantil (CARVALHO; FOCHI, 2017) é uma significativa referéncia. Por meio desta
pedagogia, pode-se confrontar as atividades pautadas em uma forma tradicional de ensino, que
concebe o aprendizado de forma fécil para a dificil e do individual para o coletivo, pois, “devem
primeiramente sentir, depois pensar e, finalmente, comunicar [...]” (CARVALHO; FOCHI,
2017, p. 16). Sendo assim, a Pedagogia do Cotidiano v€ o aprendizado como “interligado e
circular”, visto que, 0 sentir, pensar e comunicar sdo processos interdependentes.

Para tal, essa pedagogia visa um modo de fazer e de aprender, por meio do dia a dia da
escola, “por meio do cotidiano, temos a possibilidade de encontrar o extraordinario no ordinario
vivido diariamente pelas criangas” (CARVALHO; FOCHI, 2017, p. 16). Dessa maneira, uma
ponte que fomenta esse processo, de dar visibilidade aos processos que ocorrem na pratica diaria
da escola, é a documentacdo pedagdgica. Nesta pesquisa, o intuito € dialogar com experiéncias
sobre documentacdo pedagdgica que estdo em destaque nas discussdes no campo educacional,
como também conhecé-las e refletir sobre esse processo em diferentes contextos. Nesse sentido,
hd o destaque para algumas experiéncias, tais como, a experiéncia da Pedagogia-em-
Participacédo (OLIVEIRA-FORMOSINHO; PASCAL, 2019), a abordagem de Reggio Emilia
(DAHLBERG; MOSS, APUD RINALDI, 2012), o Observatério da Cultura Infantil-OBECI
(FOCHI, 2019) e as Historias de Aprendizagem (MORAES, 2021).

Concomitante a isso, Oliveira-Formosinho e Pascal (2019) também abordam sobre o
protagonismo das criancas no processo de aprendizagem, no entanto, nomeiam-no como
Pedagogia Participativa. “O objetivo [...] ¢ o envolvimento das criangas na construgdo do
conhecimento, em uma experiéncia continua e interativa” (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
PASCAL, 2019, p. 16). Dentre as pedagogias participativas, a Pedagogia-em-Participacao

sera abordada com mais énfase pois, baseia-se essencialmente, no modo de fazer, ou seja, na

criacdo de ambientes educativos nos quais a ética das relagdes e interacdes permite
o0 desenvolvimento de atividades e projetos que possibilitam que as criangas vivam,
aprendam, signifiquem e criem, porque valorizam a experiéncia, 0 conhecimento e a
cultura das criancas e das familias, em didlogo com a cultura e o conhecimento do
educador (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2019, p. 32, grifo da autora).

Nesse cenério, a Pedagogia-em-Participa¢do tem como principio buscar a compreensdo

de diversas formas de documentar para assim “[...] reconstruir um formato de documentacao

contextual e situado” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; PASCAL, 2019, p. 51). A partir disso,



42

deste novo formato de documentagéo, como destacam as autoras, percebe-se a emergéncia para
encontrar caminhos que possibilitem ver e compreender a aprendizagem das criangas. Sob esse
foco, as autoras salientam que, esse formato de documentacéo permite, dentre outros aspectos
“[...] ‘ver’ a aprendizagem, falar sobre a aprendizagem, refletir sobre a aprendizagem”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO; PASCAL, 2019, p. 51-52).

Para tal, muito mais do que evidenciar a aprendizagem das criancas, a documentagéo
pedagodgica também é uma ferramenta de aprendizagem do professor. “A documentagdo como
descricdo, andlise e interpretacdo de pensar-fazer-sentir-aprender de uma crianca requer a
documentacédo do pensar-fazer do adulto”, em outras palavras, ¢ uma “[...] acao fecundada nos
saberes e sustentada por uma ética relacional” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; PASCAL, 2019,
p. 53-54).

Contudo, o professor, nesse meio, precisa se ver como membro integrante do processo,
pois, além de protagonista ao lado das criangas, ele também é alguém que precisa dominar a
técnica do “como” fazer, ou seja, de como produzir essa documentagdo que comunica tanto
sobre a aprendizagem das criangas. “A documentagcdo, enquanto meio para revelar a
aprendizagem das criancas e dos profissionais, necessita de esclarecimento teorico e conceitual,
bem como de esclarecimento ao nivel da techne, isto é, de como fazé-la” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO; PASCAL, 2019, p. 119).

Exemplo disso é a Formacgdo em Contexto (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998) a qual,
0 intuito é criar situacGes de aprendizagem participativas com os professores de uma forma

situada, objetivando ressignificar a acdo profissional.

O processo especifico de sustentar colaborativamente a aprendizagem dos educadores
em torno da documentacdo nos permite olhar brevemente para a Formagdo em
Contexto, a qual € situada no cotidiano (espaco e tempo) e se refere as interrogacées
das salas de aula e dos centros de educagdo infantil (OLIVEIRA-FORMOSINHO;

PASCAL, 2019, p. 121, grifo das autoras).
Nesse viés, também atua a pedagogia italiana de Reggio Emilia. Segundo Dahlberg;
Moss (apud RINALDI, 2012) Reggio Emilia € uma cidade ao norte da Italia, com
aproximadamente 150 mil habitantes, uma comunidade desenvolvida, que nos ultimos anos se
empenhou a recriar-se. A cidade compde-se de 33 escolas municipais, que atende criancas, de
poucos meses de vida até os seis anos de idade, mantidas tanto pelo poder municipal, quanto

por meio de acordos com cooperativas.
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Sendo assim, Dahlberg; Moss (apud RINALDI, 2012, p. 20) salienta que “o mais
importante, porém, talvez seja o fato de que Reggio representa um corpo Unico de teoria e
pratica sobre o trabalho com criancas pequenas e suas familias, surgido em contexto histérico,
cultural e politico bastante particulares”.

No que diz respeito ao projeto educacional das escolas, em Reggio Emilia, a escola €
vista como espaco publico e local de préticas éticas e politicas, que suscita encontros, conexdes
e didlogos entre os cidaddos, os quais vivem juntos em comunidade. Isso se reflete na préatica
dos educadores na escola, pois, reinem conhecimentos de diferentes campos, como filosofia,
arquitetura, ciéncia, literatura e comunicagdo visual. “Eles relacionam seu trabalho a uma
analise de mundo mais amplo e de seus continuos processos de mudanga” (DAHLBERG;
MOSS apud RINALDI, 2012, p. 24). Esses processos de mudanca sdo oriundos de reflexao e
experimentacao, a fim de criar seus préprios significados para a pratica pedagogica, sdo sujeitos
criticos e questionadores em torno de seu proprio fazer.

Dentre os pensadores fundantes da abordagem de Reggio Emilia esta John Dewey, pois
“via o aprendizado como um processo ativo e ndo uma transmissdo pré-moldada de
conhecimento” (DAHLBERG; MOSS apud RINALDI, 2012, p. 28). Para ele, o conhecimento
das criancas € construido por meio de atividades, que proponha experimentacdes e liberdade, e
gue as criancas sejam ativas na elaboracdo dessas atividades. Dessa maneira, compreenderam
que as criancas sdo feitas de inumeras linguagens, sendo que, “o reconhecimento da
multiplicidade da linguagem significou que eles introduziram em suas escolas, como
mediadores semioticos, diversas ferramentas novas, como videos, cameras digitais e
computadores” (DAHLBERG; MOSS apud RINALDI, 2012, p.29). A fim de trazer a tona as
linguagens e subjetividades das criancas, como também uma concepcdo de educacdo, é que

surge a documentacdo pedagogica, a qual,

[...] € um processo que torna o trabalho pedagdgico (ou outro) visivel e passivel de
interpretacdo, didlogo, confronto (argumentacdo) e compreensdo. Incorpora o valor
da subjetividade, do fato de que ndo existe ponto de vista objetivo capaz de fazer com
gue uma observacdo seja neutra, mas, a0 mesmo tempo, insiste na necessidade de uma
rigorosa subjetividade, tornando as perspectivas e interpretacdes explicitas e
contestaveis, por meio da documentagdo da relagdo com os outros [..] a
documentacdo estimula o conflito de ideias e a argumentagdo [...] € uma forma de
capturar as subjetividades que interagem dentro de um grupo (DAHLBERG; MOSS
apud RINALDI, 2012, p.44).

Com base nisso, pode-se definir que a documentacéo pedagdgica da visibilidade para

0s processos de aprendizado das criancas, o sentido e significado que as criangas dao as coisas



44

e as diferentes formas de construir o conhecimento. Para o professor, ela abre caminhos para
que possa conectar a teoria com a pratica, durante o fazer pedagdgico do dia a dia,
proporcionando o desenvolvimento profissional do professor.

O Observatorio da Cultura Infantil-OBECI se constitui como uma comunidade de apoio
ao desenvolvimento profissional dos professores. Essa comunidade, tem como objetivo,
proporcionar momentos formativos com vista a construir uma reflexdo sobre a praxis na escola.
A fim de compartilhar esses momentos de formacdo, nesse contexto, € que as mini-histérias
surgem, visando “ser fonte de inspirag¢ao para outros lugares e pessoas” (FOCHI, 2019, p. 9).
Nesse intuito, também busca aproximar o mundo dos adultos ao mundo das criangas, como
forma de criar uma escola mais acolhedora para as criangas.

Em vista disso, € imprescindivel considerar, que a documentacao pedagogica € encarada
como ‘“‘um conceito importante para a construgdo do conhecimento praxiologico e de
testemunho ético, cultural e pedagdgico do cotidiano pedagdgico e das aprendizagens das
criancas” (FOCHI, 2019, p. 12). E muito mais do que registros e comunicagdes, ¢ uma
comunidade escolar envolta em relacbes e reposicionamento de adultos e criangas em um
processo educativo.

Conforme Fochi (2019, p. 13), o conceito de documentagdo pedagdgica “envolve um
modo de olhar, de refletir, de fazer, de pensar e de comunicar o cotidiano pedagogico e as
aprendizagens das criancas e dos adultos”. Neste sentido, € preciso deixar claro alguns conceitos
fundamentais, para se chegar, enfim, ao conceito maior que € a documentacdo pedagdgica.
Sendo assim, ha ressalva para as palavras documentar, documentacdo e documentacdo
pedagogica (FOCHI, 2019), visto que, constantemente, vém havendo equivocos quanto a seus
conceitos.

Desse modo, o verbo documentar, diz respeito a producdo de documentos e registros
sobre a pratica pedagogica, como por exemplo, fotografias e anotacdes. Ja, o0 substantivo
documentacéo, se remete a construcdo de documentos a partir dos registros realizados, ou seja,
é 0 produto em si. Como por exemplo, os portfélios, videos e as mini-histérias. O conceito de
documentacéo pedagogica envolve “um modo de olhar, de refletir, de fazer, de pensar ¢ de
comunicar o cotidiano pedagogico e as aprendizagens das criancas e dos adultos” (FOCHI,
2019, p. 14). Em suma, a documentagdo pedagdgica é uma transformacdo das relacdes nas
escolas, dando outro posicionamento para criancas e professores na relacdo educativa. Essa

relacdo pode ser melhor compreendida com a figura abaixo.
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Figura 2 - Sistematizagdo de Conceitos: Documentar, Documentagdo e Documentacdo Pedagdgica.
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Fonte: Elaborado por Fochi, 2019, p. 13.

Para que a documentacdo pedagogica realmente aconteca nas escolas de educacéo
infantil, é necessario, segundo Fochi (2015), que trés aspectos estejam unidos neste processo:
observacdo, registro e interpretacdo. O olhar atento para as criancas, o habito de relatar
momentos significativos no cotidiano escolar e as interpretacdes visando melhorar o fazer
pedagdgico, sdo estratégias que fazem com que a documentacgéo pedagadgica perpasse as paredes
da escola e se transforme em uma concepcéo de escola, crianca, infancia, professor e educacao.
Nesses termos, Fochi (2019a) expde que, ao compreender o conceito de documentacdo
pedagdgica, percebeu-se que facilita a transformacdo de alguns contextos ja presentes, que
potencializa a vivéncia de percursos de formacéo contextualizados com a presenca da reflexdo
como ponto chave e, por fim, a construcdo de conhecimentos baseados nas teorias.

Em conjunto com os aspectos relatados acima, Fochi, Piva e Focesi (2016) trazem
alguns elementos que consideram essenciais em um processo de documentacdo pedagdgica.
Primeiramente, a pratica educativa ndo pode ser improvisada e nem naturalizada. Sendo assim,
€ necessario que o professor esteja em constante processo de reflexdo sobre sua préatica e faca
decisdes coerentes. Em seguida, destacam sobre a escuta, em relagdo com as criancas, familias
e companheiros de trabalho. A documentacdo pedagogica é baseada no di&logo, na troca de
experiéncias, no envolvimento de todos os profissionais que estdo em contato com as criangas

na escola somando em seu processo de aprendizagem. E por fim,
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[...] o propédsito da documentacdo pedagdgica € romper com as crencas lineares,
absolutas e fechadas sobre o conhecimento; é propor uma perspectiva mais complexa
e provisoria, em que a producdo de sentidos estd diretamente envolvida com os
sujeitos da propria experiéncia e suas percep¢des sobre o mundo. Sua busca é
evidenciar os maltiplos significados que surgem durante o percurso educativo das
criancas e dos professores (FOCHI; PIVA; FOCESI, 2016, p. 168).

Outro exemplo de reflexdo atraves da documentacéo séo as historias de aprendizagem
da Nova Zelandia. Segundo Moraes (2021), estas, surgem como uma estratégia de avaliagdo,
visto que, o sistema de Educacédo Infantil deste pais ndo aplica testes formais. Este método foi
criado por Margaret Carr (2001), e se sustenta como uma forma de documentacdo narrativa
onde professores, pais e criangas podem dar visibilidade as aprendizagens das criancas atraves
de narrativas escritas, arquivos digitais e producdes das criancas. Sendo assim, é incentivado
que adultos e criangas contem e recontem as histérias de aprendizagem, a fim de refletir sobre
0 que se passou e pensar 0 planejamento futuro. Sob esse foco, um aspecto importante a se
destacar é o seu grande diferencial: a participacdo das familias na producéo das historias de
aprendizagem (MORAES, 2021, p. 54).

Com este intuito, de rompimento com crencas e ideias tradicionais sobre a educacéo, a
documentacdo pedagogica se apresenta como uma estratégia de reflexdo para os professores,
reflexdo do seu fazer pedagdgico, que almeja relacionar a teoria com a pratica como forma de
construir conhecimento. Para este viés, estdo as mini-histdrias, aqui utilizadas como estratégia

para o processo de refletir do professor.

3.1 Mini-Historias: o processo de reflexdo sobre o cotidiano

O rompimento de concepcdes tradicionais de educacdo ja enraizadas no amago da escola
é uma tarefa dificil. O progresso advindo com a globalizacdo faz com que velhas concepcdes
educativas ja ndo tenham mais espaco com as criancas de hoje em dia, para isso, o professor
precisa se reinventar a todo 0 momento para dar conta de todos esses avangos. Neste sentido, o
professor precisa estar atento ha como as criangas constroem o seu processo de conhecimento
e esse “reconhecimento do adulto a0 modo como as criangas aprendem, pode ser util na
construgdo de um novo imaginario sobre 0s meninos e as meninas e, por isso, produzir um efeito
diferente no modo como os adultos se relacionam com as criangas” (FOCHI, 2019, p. 18).

A partir disso, pode-se considerar nas mini-histdrias esse valor formativo, na medida
que elas evidenciam o processo do conhecer das criancas, também faz com que o professor

repense sua pratica cotidiana dentro das escolas. Essas, se constituem em relatos escritos e
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imagéticos de experiéncias vivenciadas pelas criangas e que sdo expostos de uma forma poética,

evidenciando o valor significativo que elas ocupam dentro de uma proposta educativa.

Ao reconhecer a mini-histdria como uma das formas de testemunhar a respeito das
criangas, da docéncia e da propria escola, entendo essa forma episodica de comunicar
como uma breve narrativa imagética e textual, em que o adulto interpreta os
observaveis de modo a tornar visiveis as rapsodias da vida cotidiana (FOCHI, 2019,
p. 19).

O processo inicial para a producdo de uma mini-historia inicia com um olhar atento do
professor e uma escuta viva. Desse modo, permite identificar momentos do cotidiano para
depois refletir sobre elas, tendo como forma de registro: os videos, as fotografias, as anotacdes,
entre outras. A partir disso, o professor pode revisitar esses registros e interpreta-los, dando
sentido a esses momentos vivenciados pelas criangas. Neste momento, o professor pensa e
repensa, define o que de mais significativo esses momentos evidenciam (FOCHI, 2019).

O processo para se chegar na producdo de uma mini-histéria é permeado pelo olhar do
professor para a vida cotidiana da escola, ou seja, 0 processo de escuta. A escuta, segundo Fochi
(2019), € um principio fundamental a ser vivido nas escolas, pois € através dela, que o fazer
docente deve ser organizado. Nesses termos, Vechi (2017, p. 212) nos aponta que “as mini-
historias sdo um grande exercicio de escuta das situacfes que se transforma em um grande
instrumento de estudo para compreender melhor as criangas”. Através da escuta atenta do
professor é que vao se produzindo os registros, ou, 0s observaveis.

Dessa forma, podemos definir como observaveis um conjunto de registros, que podem
ser fotografias, videos e producgdes das criancas advindos da observacdo do professor, para
posteriormente serem contrastados e refletidos. “E a partir do exercicio de rever os observaveis
que se elege algo episddico para narrar, como uma mini-historia” (FOCHI, 2019, p. 35). Através
dos observaveis também podemos visualizar “os processos de interagdo das criangas, 0s
diferentes modos como aprendem, a organizacao dos contextos e a pensar como retroalimentar
e construir os processos de continuidade” (FOCHI, 2019, p. 35). E através da revisitagdo dos
observaveis e da selecdo de imagens que comeca a se delinear a mini-historia, sendo que a
selecdo e reflexdo sdo o pontapé para a construcdo da narrativa.

Nesse sentido, podemos dizer que o caminho até a produgdo das mini-histdrias consiste
em observar, registrar e interpretar as experiéncias que as criangas vivenciam na escola, se
caracterizando, assim, em uma experiéncia de autoformacéo significativa para o professor.

Dessa forma, é importante reforcar que, primeiramente, 0 processo se inicia na sala com as
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criangas, na observacdo do cotidiano e na producdo dos observaveis, para depois comecar a
produc&o escrita.

A narrativa escrita da mini-histéria € um relato de a¢fes de personagens em um tempo
e espaco definidos. No entanto, também possui uma ideia central apresentada por quem narra a
historia, o professor, neste caso, que pode fazer parte ou ndo da narrativa. Neste relato, pode-se
usar falas transcritas, narracéo de falas ou pensamentos dos personagens. Sua estrutura percorre
o desenrolar de uma histéria, com pontos centrais como: apresentacdo, conflito, climax e
desfecho (FOCHI, 2019). Todo esse relato vem acompanhado de imagens que exemplifica o
descrito, de uma maneira que o leitor se sinta participe daquele momento.

No que diz respeito a escolha das imagens, o autor destaca que “ao selecionarmos as
imagens da mini-historia que vamos escrever, muitas tramas poderiam realmente ser possiveis,
porém € como Se USAssemos uma peneira para ver o que fica, o que mais se destaca” (FOCHI,
2019, p. 128). Essa peneira se remete as historias de cada professor e de cada criancga, entao,
aqui, se destaca o olhar e escuta do professor sobre os processos de aprendizagem da crianca.

Com o objetivo de melhor explorar a forma estrutural da mini-historia, Fochi (2019, p.
25-26) faz um apanhado do que ela deve conter (figura 3), e, logo em seguida, esta exposto um

exemplo de mini-histéria de Reggio Emilia (figura 4).

Figura 3 — Pequeno guia para escrever uma mini-histéria.



Pequeno guia para escrever
uma mini-histéria

1. Produza observiveis do cotidiano pedagdgico. Faga isso
para poder refletir, problematizar e ter elementos para construir
uma narrativa a respeito do cotidiano e das aprendizagens das
criangas. Fique atento ao modo como voxé fotografa ou filma, ao
contetido das suas anotagbes e ds produgées das criangas.

2. Revisite os observdveis e faca um exercicio de querer ver
o0 que hd nesse conjunto de observdveis. Procure suspender suas
ideias prévias para abrir espago para acolher ao contetdo que hd
nas imagens, anotagées e produgdes das criangas.

3. Escolha algo para contar. Eleger algo ¢ mais eficiente do
que querer contar tudo. Faga esse exercicio para acolher aquilo
que é mais efémero, para capturar muitas das situagdes que ficam
escondidas em meio & grandes situagdes.

4. Observe o que escolheu para contar e tente identificar a
chave de leitura, ou seja, um fio narrativo que ajude na construgdo
do texto. Em geral, o titulo da sua mini-histéria e a principal ima-
gem sdo a expressdo mdxima dessa chave de leitura.

5. Organize as imagens em um slide de Power Point para
melhor visualizd-las e té-las no seu campo visual no momento da
escrita. Exercite o olhar para essas imagens. Atente-se ao layout,
ou seja, para a disposigdo de texto e imagem.

6. Aventure-se a escrever. Se ndo conseguir comegar, faga
uma pequena descri¢do da cena e depois volte a escrever a partir
do que jd fez.da descrigdo.

7. Leia e pense se o que vocé escreveu captura a forga das
atuacdes das criangas. Fique atento as palavras utilizadas para
acolher a complexidade do modo como as criangas se relacionam,
aprendem, agem.

8. Oferega & alguém para ler a sua primeira versdo da mini-
-histéria. Essa pessoa pode ser outro professor, o coordenador, o
auxiliar de turma. Alguém que possa Ihe dizer se o texto estd cla-
ro, se consegue perceber relagdo com as imagens e se existe algo a
mais que vocé poderia pensar, escrever ou se atentar.

9. Reescreva, se for necessdrio. Ndo se furte de tentar apri-
morar o que escreveu. Invista na qualidade e na densidade muito
mais do que na quantidade.

10. Imprima e compartilhe num lugar visivel para que seus
colegas, familiares e as criangas possam desfrutar.

Fonte: Elaborado por Fochi, 2019, p.25-26.

Figura 4 — Mini-histéria de Reggio Emilia.

Giulia-Giulias

Protagonista: Giulia (10 meses), um espelho grande e dois espelhos pequenos.

Um grupo de criangas esta sentado sobre um tapete na frente de um espelho grande. E um espago
bastante familiar para este grupo de criangas pequenas, pois se trata de onde, cotidianamente,

idar-lhes a novas d

encontram objetos ou situagGes pi pelas profe para tas.
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2:

Giulia se mostra muito interessada na imagem que aparece no espelho pequeno que ela segura em suas

¥,
o

Instantaneamente, sua atengao é fortemente convocada pela outra imagem de si que aparece no espelho
grande. Duas imagens, talvez duas Giulias? Olhar no espelho pequeno ou no grande...

4

...ou ambos? O espelho pequeno, colocado aos pés do grande, parece dar a Giulia uma possibilidade de
pesquisa, conforme ela toca ambos os espelhos. Ela esta explorando sua identidade? Quem é essa
crianga? Quem sdo elas?
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£

A exploragdo torna-se mais interessante e mais cativante quando um adulto oferece a Giulia mais um
espelho pequeno. Giulia ndo fica desorientada: na verdade, ela parece encontrar-se consigo novamente,
como se sua im

Fonte: Elaborado por CHILDREN, 2021, s/p.

Na mini-histdria citada acima e seguindo a mesma légica de Vechi (2017), as mini-
historias, além de comunicar as situa¢fes do cotidiano, proporcionam uma transformacédo de
ideias e pode impulsionar didlogos intensos entre os profissionais da escola, no caso aqui
abordados, os professores. Em outras palavras, “aprender sobre comunicar as aprendizagens
das criancas e o valor do cotidiano pedagdgico também comungam com as ideias de um
professor que precisa se reinventar e pesquisar a cada dia para se tornar protagonista de sua
acdo pedagogica” (FOCHI, 2019, p. 142). Sendo assim, utilizar-se das mini-historias como
estratégia de formacdo continuada € vincular o cotidiano da escola e o processo de conhecer das
criancas ao ser professor, fato que ocorre continuamente e cotidianamente, ou seja, vincular a

teoria com a pratica.

3.1.1 Estado do Conhecimento

Quando se seleciona um tema de pesquisa, € preciso considerar que se caracteriza por
ideias pré-concebidas pelo pesquisador, ou seja, 0 que o pesquisador considera que seja
verdadeiro sobre determinado assunto. Essas concepcOes estdo fortemente vinculadas a sua
pratica cotidiana e aos estudos até entdo feitos. Para que ocorra o processo de “transformagao
do fato social em cientifico, ha que se buscar um afastamento desse cotidiano” (MOROSINI;
SANTOS; BITTENCOURT, 2021, p. 25). Para Morosini, Santos e Bittencourt (2021, p. 25-26)
este processo é denominado como uma ruptura dos conceitos estabelecidos até entdo, a partir

disso se realiza a constru¢do de um modelo de analise e em seguida a verificagdo do mesmo.
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Nesse sentido, compreendeu-se a importancia de investigar o tema em sua producao
cientifica, conhecer e refletir sobre como este esta sendo abordado no campo cientifico. Desse
modo, o Estado do Conhecimento auxilia o pesquisador na busca sistematizada de producdes
sobre o tema de pesquisa e na compreensdao de abordagens tedricos metodoldgicas em um
determinado periodo. O Estado do Conhecimento ¢, “[...] identificacdo, registro, categorizacao
que levem a reflexd@o e sintese sobre a producdo cientifica de uma determinada area, em um
determinado espaco de tempo, congregando periodicos, teses, dissertacdes e livros sobre uma
tematica especifica” (MOROSINI; FERNANDES, 2014, p. 155).

Para uma melhor compreensdo de como vem sendo abordado o tema de pesquisa, a
formacéo continuada de professores, foi realizado um mapeamento de teses e dissertaces
publicadas nos ultimos anos sobre o assunto. Na perspectiva de Morosini e Nascimento (2015),
0 processo de Estado do Conhecimento consiste em: bibliografia anotada, bibliografia
sistematizada e bibliografia categorizada®. Na bibliografia anotada, ocorre um processo de
leitura dos resumos onde séo extraidas algumas informagdes pertinentes, como ano, autor, titulo,
palavras-chave e resumo, ou seja, primeiramente, passa por um processo chamado leitura
flutuante (MOROSINI; SANTOS; BITTENCOURT, 2021, p. 62).

A partir disso, em seguida, é necessario fazer o levantamento das informac6es mais
especificas e mais direcionadas ao objeto de estudo, acarretando a subdivisdo da tabela em
varios itens, esta etapa se define como bibliografia sistematizada.

Para finalizar, na bibliografia categorizada, os documentos sdo organizados em
categorias de analise. Consiste em um processo mais aprofundado do contetudo das producdes,
a partir disso, serdo organizados em blocos de aproximacdes tematicas, ou seja, em categorias.

A partir da constatacdo sobre as producdes cientificas dos ultimos anos, percebeu-se
como 0s pesquisadores estdo abordando o campo de pesquisa em termos tedricos e
metodoldgicos e que 0 conhecimento esta em constante construcdo. Sendo assim, novos olhares
e abordagens, em determinado tempo e espaco, podem provocar diferentes inquietaces
(Morosini; Santos; Bittencourt, 2021).

As etapas do Estado do Conhecimento foram realizadas com muita atencgdo, seguindo
0s passos das referéncias bibliograficas, como também, a escolha de uma plataforma que

contenha uma vasta gama de pesquisas realizadas pela academia. A Biblioteca Digital de Teses

3Vide apéndice A.
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e Dissertagfes (BDTD) foi a plataforma escolhida para o levantamento das pesquisas. Esta
plataforma possui um sistema de busca avancada a qual possibilita uma maior sele¢do entre
temas, idiomas, autores, tipos de documento e periodo de publicacao, facilitando o encontro dos
trabalhados relacionados ao assunto.

Através de um mapeamento de teses e dissertaces publicadas nos ltimos 10 anos, entre
os anos de 2012 e 2022 (o recorte temporal se justifica pela pouca quantidade de producoes ao
se delimitar 5 anos), com foco no campo “busca avangada”. As palavras-chave que foram
utilizadas sdo: “formacao continuada de professores “no campo de busca “assunto”, “educagao
infantil” no campo de busca “assunto” e “pratica pedagodgica” no campo de busca “Resumo
Portugués” no idioma portugués, e como delimitacdo as teses e dissertacdes.

Em vista disso, para melhor organizacao dos resultados foi utilizado o quadro elaborado
pelas autoras Morosini, Santos e Bittencourt (2021, p. 62) para sistematizar quantitativamente

as producdes obtidas com os descritores apresentados anteriormente.

Quadro 2 — Pesquisa por Descritores-Campo Busca Avancada*

TERMO PESQUISADO CAMPO ANO TiTULOS
PESQUISADO ENCONTRADOS
Formacdo Continuada de Professores Assunto 2012-2022 24
Educacéo Infantil Assunto
Préatica Pedagogica Resumo Portugués

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Morosini; Santos; Bittencourt (2021).
Em seguida, os titulos encontrados foram submetidos a uma organizacéo em trés etapas:
a bibliografia anotada, a bibliografia sistematizada e a bibliografia categorizada® (MOROSINI;
NASCIMENTO, 2015).
Conforme quadro abaixo se percebe que, dentre as 24 pesquisas encontradas, em 2015
ocorreu 0 maior numero de publicacdes sobre o assunto: 5 publicacdes, seguido do ano de 2020

com 4 publicacGes. Observa-se que o espago temporal pesquisado (2012-2022) esta constituido,

40 levantamento destas publicagdes ocorreu no dia 07 de junho de 2022. Podendo, assim, ocorrer variacoes
nas informagdes se a pesquisa for realizada em outro periodo.

5> Os exemplos dos quadros de organizagdo e detalhes mais especificos sobre este processo podem ser encontrados
no capitulo 5 desta dissertacéo.
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em cada ano, de pelo menos 1 publicacdo, exemplo disso sdo os anos de 2012, 2014, 2018 e
2021 com 1 publicacdo cada. O ano de 2022 também aparece neste grupo, no entanto,
considerou-se o espaco temporal até 0 momento da consulta, 0 més de junho de 2022, podendo

haver mais pesquisas no decorrer do ano.

Graéfico 1 - Publicagdes por ano sobre formacéo continuada de
professores.

2020 . "

2018

2016

2014

2012

Fonte: Elaborado pela autora.

Apls este primeiro levantamento das publicacbes na area, e para dar sequéncia,
observou-se com maior énfase as especificidades de cada publicacdo com base em seus resumos.
Nesta analise percebeu-se que algumas discutiam o processo de formacdo continuada de
professores em si (ASSIS, 2020; CHAVES, 2015; BISSACO, 2012; NASCIMENTO, 2017;
VIEIRA, 2021; CRESPI, 2020; BRUM, 2020; VIEIRA, 2013; SANTOS, 2017; MARCO,
2019; GODOI, 2015; MENDES, 2022; PINTO, 2016; MIGUEL, 2015; OLIVEIRA, 2019). As
demais pesquisas foram eliminadas do quadro de andlise pois tratavam a formacao continuada
apos a sua conclusdo (FRANZE, 2019; STEINLE, 2018), abordavam a formacio continuada
através de outros atores educacionais, como coordenadores pedagdgicos e gestores ou na
construcdo do PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da escola (MACHADO, 2015; DUARTE,
2013; SILVA, 2020), fugiam da etapa da educacdo basica abordada, focando a formacéo
continuada nos anos iniciais do Ensino Fundamental (MAURENTE, 2015; DOLWITSCH,
2014) e destacavam outras tematicas e deixavam a formacdo continuada em segundo plano
(OLIVEIRA, 2016; LEAL, 2017).

Desta forma, das 24 publicag¢6es encontradas em um primeiro momento, mantiveram-se
14 apds a andlise mais aprofundada. Sendo assim, esses 14 documentos passaram por outra

analise mais criteriosa de seus resumos. Desta analise surgiram algumas categorias, tais como:
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uso de recursos pré-estabelecidos para formacao continuada, formacéao continuada para reflexdo
das préticas pedagdgicas e formagdo continuada como proposta de metodologia do pesquisador.

Dentre as 14 pesquisas, observou-se que 11 delas sdo pesquisas em nivel de mestrado e
3 sdo em nivel de doutorado. Um fator de destaque versa em torno dos locais originarios das
pesquisas, pois, das 14 pesquisas, 12 delas sdo oriundas de universidades publicas, federais e
estaduais. Este fator aponta para a importancia das instituicdes publicas de ensino em relagdo a
pesquisa sobre a formacao de professores, no sentido da preocupacdo da formacao profissional
dos professores enquanto cientistas da educacao. O gréafico a sequir demonstra essa disparidade

entre publico e privado e as universidades das quais originaram-se as pesquisas.

Grifico 2 - Universidades que se originaram as pesquisas.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Dentre as 14 pesquisas, observou-se algumas caracteristicas semelhantes quando se trata
da formacdo continuada de professores. A primeira delas versa em torno do uso de algum
recurso ou material fisico utilizado na formacéo continuada e a relacdo que esses teriam com a
pratica pedagdgica dos professores da Educacao Infantil. Sendo assim, fazem a andlise dos
limites e influéncias destes com base na percepcdo das professoras da Educacdo Infantil, como
também, ha o levantamento dos conhecimentos prévios dos professores sobre o determinado
material abordado e, verificacdo, ap6s a oferta de encontros de formacéo docente continuada,
se houve alteracBes nos conhecimentos prévios dos professores. Em contrapartida, outras
pesquisas colocaram a escrita dos professores como recurso que se transformaram em um
instrumento de avaliacdo investigativa do proprio percurso da formacdo, visando a busca da
compreensdo de como esses elementos podem ser transformados em instrumentos de acdo e

reformulacdo das préaticas. O gréfico abaixo demonstra o exposto.
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Gréfico 3 Uso de materiais fisicos e recursos na formacao continuada de
professores

M Recurs I Material Fisico

Font : Elaborado pela autora.

Da mesma forma, no decorrer da analise, se evidenciou uma prevaléncia em relacdo as
praticas pedagdgicas dos professores, as quais trazem a formacéao continuada como provocadora
de transformacdes na pratica pedagdégica. Mesmo as pesquisas que se debrucam em uma
tematica especifica, ou entdo em materiais fisicos que despertam para o dialogo, trazem como
objetivo ultimo, a reflexdo dos professores sobre suas praticas pedagdgicas, como

exemplificado no gréafico abaixo.

Graéfico 4- Formagao continuada como reflexdo das praticas
pedagdgicas.

29 %

Formagdo continuada como reflex&o das préaticas pedagogicas.
Formagdo continuada que ndo faz a reflexdo sobre as préaticas pedagogicas.

Fonte:Elaborado pela autora.
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Considerando a formagéo continuada de professores propulsora para a reflexdo das
praticas pedagdgicas, evidenciou-se que dentre as pesquisas analisadas, nem a metade dos
pesquisadores utilizou a formagdo continuada como metodologia. Essa pequena porcentagem
demonstra 0 qudo empobrecido estd em quantidade de pesquisas que traz em evidéncia o
percurso de reflexdo dos professores, muito mais significativo que o resultado final. Com mais

clareza, podemos visualizar no gréafico abaixo.

Graéfico 5- Formacao continuada como proposta metodoldgica
do pesquisador.
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Fonte: Elaborado pela autora.

A partir dessa analise apresentada sobre as pesquisas que vém sendo produzidas em
torno da formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil, com destaque
principalmente a esta, como subsidio para a reflexdo das praticas pedagdgicas, apresenta-se a

seguir os caminhos metodoldgicos que sdo utilizados nesta pesquisa.

4. CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa em questdo tem como problematica central: Como as mini-historias podem
contribuir para a formacao continuada dos professores na Educacéo Infantil?, e como objetivo
geral Compreender como as mini-historias podem contribuir para a formacao continuada dos
professores na Educacgéo Infantil.

Ao longo dos anos e da evolugdo humana, o ser humano esteve em constante busca da
compreensdo da realidade. Desde a era do “homo sapiens”, o ser humano se desafiava a
descobrir formas que lhe auxiliasse na sobrevivéncia. As primeiras descobertas foram ensinadas

as geracdes como um conhecimento cultural, ou de senso comum (MINAYO, 1994). A
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descoberta do fogo, por exemplo, foi uma das descobertas em que auxiliou a sobrevivéncia do
ser humano e facilitou outros processos advindos dessa descoberta, como o0 cozimento do seu
alimento, por exemplo.

Muitas das descobertas do ser humano foram construidas através do senso comum, ou
seja, de conhecimentos existentes e perpassados de geracdo em geragdo. Com o passar do tempo,
0 ser humano se configurou como ser social, e percebeu que necessitava buscar alternativas
para facilitar a sua sobrevivéncia. Pesquisar tornou-se uma ferramenta para encontrar essas
alternativas. Ao compreender, por exemplo, quais rea¢es quimicas produziam o fogo, o ser
humano pode fazer novas descobertas, como o fogao a gas, por exemplo. Ou seja, a pesquisa
tornou-se uma aliada do ser humano para resolver, ou refletir, sobre acontecimentos de sua vida
(MINAYO, 1994).

Em vista disso, Ludke e André (1986, p. 1) destacam que para realizar uma pesquisa é
necessario “promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre
determinado assunto € o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”. Para que a pesquisa
seja realizada, primeiramente, necessita ser feito um estudo prévio do problema, que desperte o
interesse do pesquisador, limitando-se a buscar aquele saber naquele dado momento, se
comprometendo a construi-lo.

Outro aspecto importante para as autoras é que a pesquisa traz consigo os valores e
crencas do pesquisador. Como dito anteriormente, o conhecimento cultural do pesquisador
influencia na reflexdo do seu trabalho de pesquisa, suas concepgdes, crencas e valores irdo
nortear possiveis caminhos durante a pesquisa, claro esta que o envolvimento com a pesquisa
sera muito maior quando o pesquisador esta habituado com aquele campo pesquisado, a pratica

atua como facilitador na interpretacéo e reflexdo durante a pesquisa.

Assim, a sua visdo do mundo, ponto de partida, os fundamentos para a compreensao
e explicacdo desse mundo irdo influenciar a maneira como ele propde em suas
pesquisas ou, em outras palavras, 0s pressupostos que orientam seu pensamento vao

também nortear sua abordagem de pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 3).
Contudo, ao pesquisar sobre a fatores ligados a sociedade, como a educacdo, muitos
fatores ndo sdo evidentes nem séo faceis de encontrar. Em vista disso, Demo (1995) salienta
que, para a pesquisa buscar esses fatores que ndo estdo nitidos a primeira vista, é necessario que

ela se aproprie de métodos cientificos. Esses métodos se constituem como “estudo dos caminhos,

dos instrumentos usados para se fazer ciéncia” (DEMO, 1995, p. 11). Na perspectiva de Minayo
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(1994, p.16) o método ¢ “o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade”.

De forma suscinta, a pesquisa € configurada como qualitativa e em pesquisa-acao, busca
suporte na pesquisa bibliografica, na pesquisa documental, no estado de conhecimento, na

pesquisa de campo, na andlise dos dados e enfim, na proposicao de um produto final.

4.1 Pesquisa Qualitativa

A pesquisa se configura como qualitativa pois, evidencia o cotidiano como ferramenta
imprescindivel de coleta de dados, e 0 pesquisador, como um sujeito em constante aprendizado
neste processo. Diferentemente de outras formas de pesquisa, aqui, 0 processo da construcao da
pesquisa tem um grau de importancia muito maior que o resultado final, visto que pressupde no
processo uma forma de reflexdo significativa. Diante destas consideraces, € perceptivel que o
conhecimento que os sujeitos da pesquisa trazem consigo tem atencdo especial nesta abordagem
de pesquisa. Em suma, o sujeito, em sua integralidade, é considerado durante o processo de
investigacéo.

Essa forma de pesquisa tem a sua preocupagdo em processos que nao podem ser
quantificados: “significados, motivos, aspiracoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espago mais profundo das relacfes dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis” (MINAYO, 1994, p. 21-22).

O processo de formacao continuada se configura sob um carater subjetivo e reflexivo.
Nesse Viés € que a analise qualitativa transcorre pois, ao se utilizar da pesquisa qualitativa, o
intuito foi compreender a relacdo entre o processo de construcdo e reflexdo das mini-historias
e como pode contribuir para uma formacao continuada mais reflexiva. Neste sentido, para o
processo de conhecimento, o fator primordial ndo é a quantidade de formacdes continuadas
proporcionadas aos professores, mas sim, como elas vém contribuindo para a acdo docente dos
professores na Educacdo Infantil.

Nesse sentido, a pesquisa além de qualitativa, se desenha como “pesquisa-acio”

(THIOLLENT, 1988). No que se refere a essa estratégia de pesquisar,

A pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma acdo ou com a resolugdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou
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do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT,
1988, p.14).

Portanto, para a pesquisa-acao é necessaria uma acdo por parte de todos os sujeitos da
pesquisa, e esta acdo tem de ser caracterizada como problematica, no sentido de ser uma
investigacao elaborada e conduzida por todos os participes (idem, 1988). Sem duvida, para que
a pesquisa tenha continuidade, é necessaria uma relagcdo conjunta durante a investigacao, por
isso carece estar pautada em relagdes coletivas, ou seja, “[...] a pesquisa-acdo exige uma
estrutura de relagcdo entre pesquisadores e pessoas da situacdo investigada que seja de tipo
participativo (ibidem, p.15). A pesquisa-acdo se configura como qualitativa pois, aborda o
processo de conhecimento através das reflexdes dos participantes da pesquisa e da propria
pesquisadora, enquanto membro ativo e cooperativo durante todo o processo.

A pesquisa, para que se desenvolva e consiga chegar aos seus resultados, € necessario,
também, um embasamento tedrico sustentavel em todo o caminho. da pesquisa. A seguir, serdo

apresentados o0s autores que embasam esta pesquisa.

4.2 Pesquisa Bibliografica

A pesquisa bibliografica € um dos percursos da pesquisa a qual se constroi marcos
teodricos sobre o tema de pesquisa, ou seja, onde ocorre a relacdo entre a teoria e a pratica. Sob
esse foco, a pesquisa bibliografica se alicerca em alguns esforgos: precisa ser “disciplinada,
critica e ampla”. Sendo assim, no que se refere ao termo disciplinada, o destaque vai para a
forma “‘sistematica” de tratar a referéncia tedrica. Ja a critica se baseia na reflexao entre a teoria
e 0 objeto de investigacdo, como dito anteriormente, e a ampla porque tem que fazer um
panorama geral do que vem sendo estudado na atualidade sobre o tema de pesquisa (MINAYO,
1994, p. 32-33).

Na perspectiva de Alves-Mazzotti (2002, p. 26), ela discorre sobre a pesquisa
bibliografica como objetivo de iluminar o caminho do pesquisador durante a pesquisa. Em
virtude disso, esta necessita de dois aspectos basicos: contextualizar o problema dentro da area
de estudo e analisar o referencial tedrico. Para tanto, é necessaria uma busca avangada em
estudos sobre o tema de pesquisa, para se inteirar sobre 0 assunto e, mais adiante, poder
identificar quais séo as questdes mais relevantes para seu campo de pesquisa. “A identificagdo
das questdes relevantes da organicidade a revisdo, evitando a descricdo monotona de estudo por
estudo” (ALVES-MAZZOTTI, 2002, p. 30).
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Diante dessas consideracfes, durante a pesquisa alguns conceitos foram refletidos e
sistematizados através da analise bibliografica, que buscou marcos teéricos consistentes para a
investigacdo. Assim, seré apresentado, a seguir, um quadro que consta 0s principais conceitos
desta pesquisa e 0s respectivos autores, os quais contribuiram de forma significativa nesta

pesquisa.

Quadro 3 — Autores e Obras-Analise Bibliografica

Conceito Autor/Obra Ano
Inacabamento FREIRE 1980, 2021, 2020
Experiéncia DEWEY 1979
OLIVEIRA-FORMOSINHO, PASCAL 2019
Documentagéo RINALDI 2012
Pedag6gica e Mini- FOCHI 2015, 2016, 2017,
Historias 2019, 2019a
NOVOA 1997, 2002, 2009
e 2019
MARCELO GARCIA 1999, 2009
Formacéo Continuada De SCHON 1997
Professores FAVERO 2010, 2010 a,
2013, 2019
SARTORI 2013
BENINCA 2002

Fonte: Elaborado pela autora.

No decorrer da investigacdo, e com o desenvolvimento do processo de Estado de
Conhecimento, outros autores poderdo adentrar no campo tedrico da pesquisa por também
contribuirem com os conceitos explanados. Em seguida, sera abordada a pesquisa documental

e sua importancia para o decorrer da pesquisa.

4.3 Pesquisa Documental

A pesquisa documental refere-se a anélise de documentos que contenham informacéo
sobre o comportamento humano (PHILLIPS, 1974 apud LUDKE; ANDRE, 1986). A exemplo
disso, sdo considerados “desde leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,
diarios pessoais, autobiografia, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e

televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).
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Outro aspecto importante, como destaca Severino (2007, p.123), é que esses documentos
se constituem como “matéria-prima”, ja que ainda nao tiveram nenhuma forma de analise, e
servem de suporte para a analise e investigacdo do pesquisador. No desenvolver da pesquisa,
os documentos podem se constituir como subsidio para fundamentar as afirmacGes do

pesquisador. Nesses termos,

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacGes e declaragdes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte "natural” de informac&o. Nao s&o apenas uma fonte de informagéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacdes
sobre esse mesmo contexto (LUDKE; ANDRE,1986, p. 39).

Diante dessas constatacdes, a pesquisa documental desenvolveu-se através da analise
das normativas nacionais sobre formagdo continuada de professores. A seguir, esta o quadro
que sistematiza as normativas nacionais com seu respectivo ano de publicacdo, como também,

a analise destas.

Quadro 4 — Normativas Nacionais — Analise Documental

Politica Educacional Ano
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB) 1996
Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014
Base Nacional Comum da 2019 /2020
Formacéo de Professores da Educagdo Basica (BNC-formagéo e
BNC-formacéo continuada)

Fonte: Elaborado pela autora.

4.3.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira-LDB foi sancionada em 20 de
dezembro de 1996. Esta lei define e regulariza os principios da educacdo brasileira em
consonéncia com a Constituicdo Federal. Os pontos destacados nesta analise giram em torno
dos profissionais da educacdo e sua formacdo. No titulo VI inicia a abordagem sobre os
profissionais da educacéo, os quais sdo definidos como,

| - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacdo
infantil e nos ensinos fundamental e médio;
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Il - trabalhadores em educagdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo
em administragdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientagdo educacional, bem
como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

111 — trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagdgica ou afim ® (BRASIL, 1996, s/p).

Em consonéancia a isso, sobre a formacao destes profissionais, merece relevancia 0s
fundamentos que estao elencados nesta lei, que visam “atender as especificidades do exercicio
de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagéo
basica” (BRASIL, 1996, s/p). Esses fundamentos, expostos a seguir, se configuram como
pilares para a vida profissional, pois sdo experiéncias vivas em torno do contexto ao qual este
profissional esta inserido, desta forma, podemos destacar os seguintes,

| —a presenca de solida formacéo basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e
capacitacdo em servico;

111 — o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicdes de ensino
e em outras atividades” (BRASIL, 1996, s/p).

Independente da modalidade de ensino, os fundamentos que embasam a formacéo dos
profissionais da educacdo precisam estar em sintonia com 0 conhecimento técnico e a
aplicabilidade deste, ou seja, uma perfeita harmonia entre teoria e pratica. Sendo assim, em
regime de colaboracdo, Municipios, Estados, Distrito Federal e Unido sdo os responsaveis por
promover a formacao inicial, continuada e a capacitacdo dos profissionais do magistério. No
que se refere a formacéo continuada e a capacitacao dos profissionais do magistério estes podem
ocorrer com recursos e tecnologias de educacdo a distancia, diferentemente da formacéo inicial,
que tem como preferéncia o ensino presencial®.

Com o intuito de dar continuidade aos estudos dos profissionais que portam o diploma
de curso técnico ou superior, a LDB garante a formagdo continuada no proprio “local de
trabalho ou em instituicdes de educacdo bésica e superior, incluindo cursos de educagdo
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pds-graduacio”®
(BRASIL, 1996, s/p).

6Reda(;éo dada pela Lei n® 12.014, de 20009.
"Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009.

8 Incluido pela Lei n° 12.056, de 2009.

% Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013.
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Somando a isso, as instituicdes superiores de educacdo também precisam garantir
programas de educacgdo continuada que contemple os diversos niveis de ensino, e 0s sistemas
de ensino, por sua vez, incentivam os profissionais da educacdo a buscar um aperfeicoamento
profissional continuado através de licenciamentos peridédicos remunerados presentes nos

estatutos e planos de carreira do magistério pablico.

4.3.2 Plano Nacional de Educagao (PNE)

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2014-2024 é o plano que estad em vigéncia nos
dias de hoje. E um documento que estabelece “compromissos colaborativos entre os entes
federativos e diversas instituigdes pelo avanco da educacdo brasileira” (BRASIL, 2014, p. 11).
Dessa forma, as questdes publicas vigentes sdo motivadoras para a elaboracédo de estratégias
que visem uma melhoria na educacéo, de forma equitativa e democratica. Dentre as questdes
publicas vale destacar as desigualdades educacionais, ampliacdo do acesso a educacdo e a
escolaridade média da populacdo, a baixa qualidade do aprendizado, a valorizacdo dos
profissionais da educacéo, a gestdo democratica e o financiamento da educacao.

A partir disso, o objetivo principal do plano € a inducéo e articulacdo dos entes federados
na elaboracdo de politicas publicas capazes de melhorar o acesso e a qualidade da educacéo
nacional. Desse modo, depois de uma problematizacdo mais ampla das diretrizes, o plano se
organiza em 20 (vinte) metas e diversas estratégias que proporcionam um acompanhamento da
sua execucao.

Nesse cenario, o foco desta analise estd em torno das “Diretrizes para a valorizagao
dos(as) profissionais da educa¢dao” (BRASIL, 2014, p. 12) vinculadas as metas 15 a 18, e mais
especificamente na meta 16, por tratar com mais énfase sobre o processo de formacao
continuada dos professores.

A meta 16 salienta dois objetivos importantes, de um lado é a garantia, de até o Gltimo
ano de vigéncia deste plano, a formacdo em nivel de pds-graduacdo de 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacdo basica, e de outro, a garantia de formacdo continuada em
sua area de atuacdo para todos (as) os profissionais da educacdo bésica, tendo em vista as
necessidades, demandas e contextualizagbes dos sistemas de ensino. Essa meta se torna um
tanto audaciosa, visto que, em algumas regides brasileiras, segundo o Censo Escolar de 2017
(BRASIL, 2018), 22% (vinte e dois por cento) dos professores da educacgdo basica ndo possuem

o nivel superior. Quando se refere a pds-graduacdo lato sensu ou strictu sensu sdo citados
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apenas estados com altos indices (Espirito Santo e Parand). Por regido geografica, 0s
professores com pos-graduacgdo na regido Norte, por exemplo, somam em média 15% (quinze
por cento), conforme dados do Censo Escolar de 2017 (BRASIL, 2018).

Com relagdo aos estados que se destacam quanto a formacgdo continuada estdo Espirito
Santo, Parana e Santa Catarina, pois tem o maior nimero de municipios com elevado percentual
de docentes que realizaram cursos de formagéo continuada.

Diante dessas consideragcfes, adentrando mais especificamente sobre o conceito de
formac&o continuada, o plano estabelece a sua compreensédo sobre a mesma caracterizando-a
como uma “formagao permanente”, “um constante aperfeigoamento” (BRASIL, 2014, p. 282).
No entanto, para o Censo da Educacéo Bésica considerar um curso de formacao continuada ele

deve estar relacionado as seguintes areas:

(i) creche (0 a 3 anos); (ii) pré-escola (4 e 5 anos); (iii) anos iniciais do ensino
fundamental ; (iv) anos finais do ensino fundamental; (v) ensino médio; (vi) educacéo
de jovens e adultos (EJA); (vii) educacdo especial; (viii) educacdo indigena; (ix)
educacdo do campo; (X) educacdo ambiental; (xi) educacdo em direitos humanos; (xii)
género e diversidade sexual; (xiii) direitos da crianca e do adolescente; (Xiv) educacéo
para as relac@es étnico-raciais e histéria e cultura afro-brasileira e africana; e (xv)
outros (BRASIL, 2014, p. 282).

Em seguida, a abordagem gira em torno das areas especificas dos cursos de formacéo
continuada. No ano de 2013, “a maior incidéncia de classifica¢do da area de curso foi o item
‘outros’, representando 36,6% dos cursos realizados, o que demonstra ser ainda um desafio a
coleta mais apurada dessas informagdes” (BRASIL, 2014, p. 284). No que diz respeito as

demais areas, elas representam mais de 1% dos cursos realizados.

[...] pré-escola (13,9%); anos iniciais (13,3%); educagdo especial (10,6%); creche
(7,2%); anos finais (5,1%); ensino médio (3,8%); EJA (3,4%); educacdo do campo
(1,4%); educagdo ambiental (1,3%); e educacdo para as relagdes étnico-raciais e
historia e cultura afro-brasileira e africana (1,0%). Os cursos realizados nas areas de
educacdo indigena, educacdo do campo, educacdo ambiental, educacdo em direitos
humanos, género e diversidade sexual e direitos da crianca e do adolescente néo
alcancaram 1,0% (BRASIL, 2014, p. 284).

Sendo assim, mesmo com a obrigatoriedade de oferta de formagdo continuada
estabelecida com a LDB, ha estados que ndo conseguiram cumprir com a lei. Ja aqueles estados
que estdo implementando a¢bes com referéncia a formacdo continuada de seus professores,
percebeu-se 0 aumento no quantitativo de professores nos anos de 2008 a 2013, passando de

8,7% em 2008 para 30,6% em 2013. Quanto as areas especificas de formacdo continuada, a
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maior incidéncia esta na categoria “outras” (36,6%), seguido pela pré-escola (13,9%), anos

iniciais (13,3%) e educacao especial (10,6%).

4.3.3 Base Nacional Comum da Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica (BNC-
formagdo e BNC-formag&o continuada)*®

A resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagcdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacéo).
Em suma, segundo o documento, as aprendizagens que estdo previstas na BNCC-Educacéo
Basica precisam estar em consonancia com as competéncias profissionais dos professores, e
este € 0 objetivo principal do documento, articular as competéncias dos professores com o que
esta definido na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2019.

Desse modo, o art. 4° aborda sobre as competéncias especificas, as quais se referem a
trés dimensbes fundamentais: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento
profissional. Sendo assim, sera dado maior énfase nas competéncias especificas da dimenséo
do engajamento profissional, o qual mais se enquadra com o foco desta analise. No que se refere

as competéncias especificas elas podem ser assim discriminadas:

I -comprometer-se com o préprio desenvolvimento profissional;

Il -comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o
principio de que todos sdo capazes de aprender;

Il -participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcdo de valores
democréticos; e

IV -engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar 0 ambiente escolar (BRASIL, 2019, p. 2).

Para finalizar, o documento sistematiza as competéncias em forma de tabelas. A
primeira delas se refere as dez competéncias gerais docentes, as quais, dentre elas, a numero

seis é pertinente salientar:

valorizar a formacdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacdo na
sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeicoamento profissional e eficicia e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (BRASIL, 2019, p. 13).

10 Ainda em processo de implementagéo.
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Em seguida, as competéncias especificas sdo detalhadas em forma de habilidades, ou
seja, para cada competéncia especifica sdo definidas algumas habilidades. Sobre o
desenvolvimento profissional a competéncia | aborda sobre o comprometimento de cada
profissional frente a isso. As habilidades definidas para esta competéncia estdo descritas a

sequir.

3.1.1 Construir um planejamento profissional utilizando diferentes recursos, baseado
em autoavaliacdo, no qual se possa identificar os potenciais, 0s interesses, as
necessidades, as estratégias, as metas para alcangar seus prdprios objetivos e atingir
sua realizacdo como profissional da educacao.

3.1.2 Engajar-se em praticas e processos de desenvolvimento de competéncias
pessoais, interpessoais e intrapessoais necessarias para se autodesenvolver e propor
efetivamente o desenvolvimento de competéncias e educagdo integral dos estudantes.
3.1.3 Assumir a responsabilidade pelo seu autodesenvolvimento e pelo
aprimoramento da sua pratica, participando de atividades formativas, bem como
desenvolver outras atividades consideradas relevantes em diferentes modalidades,
presenciais ou com uso de recursos digitais.

3.1.4 Engajar-se em estudos e pesquisas de problemas da educacéo escolar, em todas
as suas etapas e modalidades, e na busca de solucGes que contribuam para melhorar
a qualidade das aprendizagens dos estudantes, atendendo as necessidades de seu
desenvolvimento integral.

3.1.5 Engajar-se profissional e coletivamente na construcdo de conhecimentos a
partir da pratica da docéncia, bem como na concepcéo, aplicagdo e avaliagdo de
estratégias para melhorar a dindmica da sala de aula, o ensino e a aprendizagem de
todos os estudantes (BRASIL, 2019, p. 19).

Por fim, no art. 29 das disposicdes transitorias e finais destaca que tanto as
competéncias gerais quanto as competéncias especificas, com suas respectivas habilidades,
deverdo ser revisadas pelo Conselho Nacional da Educacdo toda a vez que a Base Nacional
Comum Curricular for revisada.

No ano de 2020, mais precisamente no dia 27 de outubro, dispde através da resolugédo
CNE/CP n° 1 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacdo Continuada). Em vista de uma melhoria na
pratica pedagdgica, a formagdo continuada precisa ter como caracteristica o “foco no
conhecimento pedagdgico do contelddo; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho
colaborativo entre pares; duracdo prolongada da formacdo e coeréncia sistémica” (BRASIL,
2020, p. 5).

Como alternativa para sanar a fragmentacdo que ocorre entre os cursos de formagao

superior e a Educacdo Bésica, no art. 10 € proposto a criagdo de institutos/unidades integradas
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para a formagdo de professores, ou seja, no quadro docente dos cursos de formagao superior
sejam integrados professores experientes das redes escolares de ensino. J& no capitulo 1V, da
formacdo ao longo da vida, h4 o destaque para que as agdes sejam desenvolvidas com as

necessidades de cada contexto educacional de atuacéo dos professores.

A Formac8o Continuada em Servico deve oferecer aos docentes a oportunidade de
aprender, junto com seus colegas de trabalho, com suporte de um formador experiente
(mentoria ou tutoria), compartilhando aprendizagens ja desenvolvidas, atendendo ao
disposto no Paragrafo Unico do artigo 61 da LDB (BRASIL, 2020, p. 6).
A formacdo continuada ao longo da vida ou em servico, tem o intuito de priorizar a
troca de saberes entre os professores, no entanto, precisa estar articulada com programas e
cursos flexiveis que permitam a complementacdo, ou seja, partir das necessidades escolares

para agregar novas aprendizagens significativas através de instituicdes parceiras.

4.3.4 Da LDB (1996) a BNC-Formacéao Continuada (2020): aspectos relevantes acerca do
processo de formacgdo continuada dos professores

Com a Constituicdo Federal (1988) muitos direitos aos cidadaos foram assegurados. A
partir disso, e com referéncia ao campo educacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Brasileira-LDB (1996) foi um marco na educacédo, seguindo a Constituicao, passou a definir
0s principios e regulamentos sobre o funcionamento em todo o pais. Sendo assim, o
fundamento Il definido nesta lei, vem de acordo com o enfoque geral desta pesquisa, em que
os professores devem fazer “a associa¢do entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servigo”. A relacdo entre a teoria e a pratica e a capacitagao
em servico sao eixos fundamentais quando se fala em formacéao continuada.

A0 mesmo tempo, a garantia de programas de educacdo continuada previsto na LDB é
um avanco muito grande para os profissionais da educacao, visto que também prevé a garantia
de licenciamentos periodicos remunerados nos planos de carreira. O PNE de 2001, o qual ndo
estd mais em vigor, também estabelecia essa garantia, e acrescentava sistemas de ingresso,
promocao e afastamentos periddicos para os estudos. A busca constante pelo conhecimento em
parceria com as institui¢ces superiores de ensino deve estar vinculada com a prética na escola,
pois, sem essa articulacdo entre a teoria e a pratica, tampouco hd uma reflexdo sobre o fazer

pedagdgico.
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Outro aspecto importante que vigorou a partir do PNE de 2001 foi uma politica global
do magistério estabelecendo pressupostos de valoriza¢do para os profissionais da educacao,
dentre estes, alguns voltados a formag&o continuada. Essa politica so foi possivel gragas a uma
visdo ampla das instituicdes superiores de ensino que perceberam a grande dicotomia entre a
teoria, vista na formacao inicial, e a pratica que encontravam nas escolas posteriormente. Com
esta politica, um marco importante também sdo as perspectivas de crescimento profissional e
a continuidade no processo de formacdo, com vista a assegurar que os bons profissionais
permanegcam na rede de ensino, que possam cada vez mais aperfeigoar seus conhecimentos e
articula-los em sua préatica pedagogica.

Em seguida, o PNE de 2014, plano que esta em vigor atualmente, traz consigo vinte
metas a serem alcangadas até o ano de 2024. Essas metas vém acompanhadas de indicadores
de acompanhamento, ou seja, como que determinada acdo esta se desenrolando a fim de
alcancar o objetivo almejado. Quando o assunto é a formacao continuada, concomitante com
0 PNE de 2001, este garante a formacdo continuada na area de atuacdo, com vistas as
necessidades do contexto escolar.

Com relacdo ao indicador para a meta 16, meta destinada a formacao continuada, ele
busca compreender a proporcao de professores que realizaram cursos de formacao continuada
entre 0s anos de 2008 a 2013. Em todo o pais, houve uma elevacao significativa no numero de
professores que realizaram cursos de formacdo continuada, com destaque para a regido Sul,
onde os cursos sdo realizados com maior frequéncia. Quanto as areas mais procuradas pelos
professores estd 0 campo “outros”, e em seguida a pré-escola, anos iniciais e educacao especial.
A categoria “outros” deixa um elemento vago nesta estimativa, pois a diferenga entre ele e a
segunda area mais procurada é grande, 36,6% para 13,9%. Dessa forma, pode-se criar uma
hipdtese: a grande procura por cursos mais especificos voltados a sua pratica pedagdgica, tais
como, planejamento, avaliacdo, entre outros.

Com base em toda essa analise sobre a formacéo continuada, desde a LDB até o PNE
de 2014, percebe-se uma evolucdo gradativa sobre o processo de formacdo continuada dos
professores, mais voltadas para o fazer pedagdgico, ou seja, para a reflexdo da préatica voltada
ao contexto escolar. J& com a BNC-formagdo e BNC-formagdo continuada houve algumas
mudangas de paradigmas, primeiramente, o fato de estabelecer que os professores precisam ter
competéncias profissionais e habilidades, e estas, estar em consonancia com o documento
orientador da Educacéo Basica, a BNCC. Com base nisso, todos os professores do pais deverao

ter as mesmas competéncias e habilidades para com o aprendizado dos seus alunos, indo ao
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contrario as definigBes das leis anteriores, em que se destacava o0 contexto escolar de cada
instituicdo. Segundo Rodrigues, Pereirae Mohr (2021, p.20) a ideia do texto da BNC-formagéo,

[..] é a de fazer com que os professores desenvolvam competéncias para que
possibilitem o desenvolvimento de competéncias por parte dos estudantes, a fim de que
cada um atinja o seu desenvolvimento maximo possivel [...] no sentido de que se 0s
futuros professores precisam expor seus futuros estudantes a experiéncias de
aprendizagens significativas e, para isso, eles mesmos devem vivenciar tais processos,
desde o inicio de sua formagéo.

Nesse sentido, os cursos de formacdo de professores estardo voltados a
instrumentalizacdo de técnicas, e estas, estar em consonancia ao disposto na BNCC, conforme
Rodrigues, Pereira e Mohr (2021, p.14) isso levara “as universidades pablicas a implementar
cursos de formacao inicial alinhados a BNCC, em uma logica instrumental e privatista”.

Quanto a aprendizagem, é proposto na BNC-formacéo que esta seja a principal funcao
do professor, 0 processo que ocorre entre 0 ensino e a aprendizagem nédo esta mais em evidéncia,
0 que esta em destaque sdo os resultados da aprendizagem. Ao se basear no que diz a
Constituicdo de 1988 sobre a educacdo, percebe-se que a BNC-formacéo fere um dos principios
centrais da educagdo presente no artigo 205, “[...] o pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania [...]” (BRASIL, 1988). Para Rodrigues, Pereira e Mohr
(2021, p.20) essa visao “[...] reduz-se educacdo a uma suposta aprendizagem que ocorreria de
forma automatica e compulséria como consequéncia de um suposto ensino com férmula
inequivoca de competéncia e adequagao”.

A BNC-formacao visa a preparacdo do professor para a aprendizagem dos alunos. No
entanto, deixou-se de lado o contexto do aluno, suas questdes psicossociais ndo estdo sendo
consideradas como aspecto relevante, mas sim, o foco esta em torno da qualidade do professor,
“ou seja, 0s professores ndo sdo um dos fatores mais relevantes, eles sdo o fator mais importante,
0 que traz, em si, grande responsabilizacdo para os professores a respeito de resultados de
aprendizagem obtidos pelos alunos” (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021, p. 22). Prova
disso, é o art. 4° que aborda a busca de conhecimento do professor, pois 0 uso dos verbos
“comprometer-se” e “engajar-se”, por exemplo, ddo a ideia de “obriga¢do”, de uma
responsabilidade quanto ao seu preparo para estar em sala de aula com os alunos, assumindo
uma carga muito pesada engquanto Unico responsavel pelo sucesso da aprendizagem dos alunos.

O professor precisa ser comprometido e engajado na construgdo da sua formacéo
profissional, formacéo esta, que versa sobre a implementacdo da BNCC da Educacdo Basica.
Segundo Rodrigues, Pereira e Mohr (2021, p. 30)
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[...] é a primeira vez que a formag@o de professores no Brasil passa a ser pautada ndo
em principios, mas em competéncias e habilidades bastante especificas que buscam
implementar a BNCC da Educacgdo Basica. Apesar de reconhecermos que mudangas
na formagédo de professores no Brasil sdo necessarias, o tipo de formacao que temos
construido junto a professores, pesquisadores, entidades e associacGes que lutam por
uma formac&o democratica e inclusiva ndo cabe naquilo que é proposto na BNC-
Formacéo.

Sobre a BNC-formacéo continuada, ao se referir a responsabilidade sobre a formacéo
continuada dos professores, 0 documento a delega para as escolas, redes escolares ou sistemas
de ensino em parceria com instituicdes de ensino superior, com a ideia de uma formacdo ao
longo da vida, a partir de algumas caracteristicas comuns: conhecimento pedagogico do
conteudo, uso de metodologias ativas de aprendizagem, trabalho em colaboracéo entre pares,
duracdo prolongada da formacéo e coeréncia sistémica. A formacdo continuada é proposta
através de cursos de pos-graduacao lato e stricto sensu (especializagdo, mestrado e doutorado),
cursos de atualizacdo e aperfeicoamento profissional, estes podendo ser de diferentes formas:
presenciais, a distancia, semipresenciais, hibrido ou outras estratégias nao presenciais.

Diante do exposto, percebe-se, de forma clara, que o intuito é uma padronizacdo do
curriculo a partir da BNCC da Educacao Basica, através da BNC-formacdo e BNC-formacéo
continuada. Em suma, o foco esta nos resultados, sem perspectiva de pensar uma formacao de
forma ampla, que considere as varias facetas do ensinar e aprender, a diversidade cultural das
escolas, e principalmente, um desenvolvimento profissional que valorize e leve em conta
realmente as davidas e anseios dos professores. O objetivo da formacdo continuada desta
pesquisa é ir no caminho inverso, pois buscou-se priorizar o protagonismo dos professores
envolvidos com encontros formativos em que a reflexdo da pratica fosse o eixo norteador. Em

seguida, sera exposto, de forma detalhada, a analise dos dados obtidos ao longo da pesquisa.

5. 0 DIALOGO DESCRITIVO E REFLEXIVO COM OS ACHADOS DA PESQUISA

Os encontros formativos que ocorreram durante a pesquisa suscitaram nos participantes
reflexdes impares em torno da pratica pedagogica. Diante disso, através dos instrumentos de
coleta de dados (questionarios, diario de campo e mini-histérias) pode-se reunir o maximo de
informacdes possiveis para a reflexdo e inferéncia dos encontros que ocorreram entre julho e

dezembro de 2022. A seguir, na analise dos dados coletados, pode-se compreender os caminhos
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que esta pesquisa trilhou e como chegou-se aos resultados obtidos. Adiante, com o0 apoio dos
instrumentos da coleta de dados, foi realizado a analise dos dados propriamente dita, esta,
dividida em duas secOes: primeiramente, a abordagem foi em relacdo as possibilidades da

producdo das mini-histérias e, em seguida, sobre os limites na producdo das mini-historias.

5.1 O Desenvolver da Analise dos Dados, o Contexto Pesquisado e o Produto Final

Para a analise dos dados coletados durante a pesquisa utilizou-se a “Analise de Contetido”
de Laurence Bardin (2016). Nesse viés, a autora aborda a analise de conteido como “analise de
comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das
mensagens” (BARDIN, 2016, p. 44).

Em vista disso, a analise de contetido se iniciou através da pré-analise. E um momento
de “sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do
desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise” (idem, p. 125). Em seguida,
vem a fase da codificacdo. Nesta fase, ocorre “uma transformacéo [...] dos dados brutos do
texto, [...] permite atingir uma representacdo do conteddo ou da sua expressdo; suscetivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices [...]”
(ibidem, p.125). Seguindo a mesma logica, é uma transformacéao dos dados coletados durante a
pesquisa que busca facilitar a descri¢do do contetdo.

Depois dos dados coletados sofrerem a transformacéo para se configurarem em dados
“palpaveis”, a etapa seguinte foi a categorizacdo. Desse modo, na categorizacao, ocorre a
“classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por
reagrupamento, seguindo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”
(BARDIN, 2016, p. 147). Em outras palavras, é fazer uma investigacdo e perceber o que ha em
comum nos dados da pesquisa, agrupando-os em categorias. “O que vai permitir o seu
agrupamento € a parte comum existente entre eles” (BARDIN, 2016, p. 148).

Para finalizar, a etapa da inferéncia é o momento pelo qual ha a reflexdo sobre os fatos,
a inducdo a partir dos dados de pesquisa (BARDIN, 2016). Com base nas informacdes
coletadas, se faz uma reflex&o articulada aos referenciais tedricos e enfim, se considera uma
possivel conclusdo e proposi¢des acerca do tema de pesquisa.

A analise de conteudo ocorreu de forma indissociavel, se complementando em cada fase,

principalmente quando sistematizados na fase de categorizacéo. No que se refere a pesquisa, 0s
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dados foram construidos a partir da aplicacdo de questionarios, entregue aos professores da
etapa da Educagdo Infantil de uma instituicdo privada do municipio de Erechim/RS. Em
sequéncia, foi feita a analise das mini-histérias produzidas em um trabalho ativo de formacéo
continuada, dos questionarios pds formacédo continuada e do diario de campo da pesquisadora.
Em vista disso, delimitou-se alguns objetivos especificos, tais como: (1)Analisar as orientagdes
presentes em documentos oficiais nacionais sobre a formagao continuada dos professores para
a educacdo basica; (2)Conhecer a producdo cientifica sobre formacdo continuada na educacéo
infantil e relacionar com as mini-historias; (3)Construir uma proposta formativa com
professores da educacdo infantil tendo como elemento a producdo de mini-historias e
(4)Analisar possibilidades e limites da producdo de mini-historias como estratégia para a
reflex@o sobre a prépria pratica docente. Sendo assim, realizou-se uma pesquisa de campo com
os professores de uma entidade privada de Educacdo Infantil do municipio de Erechim/RS.
Portanto, entende-se por pesquisa de campo “[...] uma possibilidade de conseguirmos nio s6
uma aproximacdo com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas também de criar um
conhecimento, partindo da realidade presente no campo” (MINAYO, 1994, p. 51).

Partindo do pressuposto de que a realidade do campo de pesquisa tem extrema
importancia para a investigacao, € valido destacar que o trabalho de campo tem que estar
diretamente relacionado com o interesse do pesquisador, em outras palavras, “[...] deve estar
ligado a uma vontade e a uma identificagdo com o tema a ser estudado, permitindo uma melhor
realizagdo da pesquisa proposta” (idem, p. 52). Para tanto, juntamente com o interesse do
pesquisador, € preciso conhecer de que forma o tema esta imerso na sociedade e as definicdes
ja existentes.

Sendo assim, visando atingir o primeiro objetivo especifico, foi realizada uma pesquisa
documental com os principais documentos oficiais nacionais sobre a formacédo continuada dos
professores para a educacao basica, sendo eles: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Brasileira — LDB (1996), Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014) e Base Nacional Comum
da Formacdo de Professores da Educacdo Béasica — BNC-Formacdo e BNC-Formacdo
Continuada (2019/2020). Em sequéncia, para atingir o segundo objetivo especifico, a analise
tedrica presente nos primeiros capitulos desta Dissertacdo, possibilitou a compreensdo mais
apurada sobre a formagdo continuada e como as mini-historias podem contribuir de forma
significativa neste processo. No que diz respeito aos dois ultimos objetivos especificos, sé foi

possivel atingir com os instrumentos de construgdo de dados desta pesquisa: 0s questionarios e
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o diario de campo. Nos meses de julho a dezembro de 2022, a coleta dos dados foi realizada e
contou com a participacdo dos professores de Educacédo Infantil das escolas participantes da
pesquisa.

5.1.1 De quem estamos falando?

Por se caracterizar como uma pesquisa qualitativa onde ha interacdo entre pesquisador
e sujeitos pesquisados, e que em muitas situacfes sdo utilizadas metodologias em que possa
invadir a privacidade dos sujeitos da pesquisa, € que, segundo Ludke e André (1986, p. 50), é
proposto um “pedido de consentimento para a realizagdo da pesquisa”. Neste caso, foi utilizado
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que foi entregue aos professores que
participaram da pesquisa. Consistiu em um acordo de anonimato, o qual os participantes
puderam se sentir mais a vontade em suas respostas, tornando a construcdo dos dados mais
verdadeira possivel. Esta pesquisa, antes mesma de ser iniciada, foi submetida a Plataforma
Brasil para a aprovacéo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)!.

A pesquisa foi aprovada pelo CEP no dia 22 de junho de 2022, parecer de aprovagédo
5.481.780 e Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica (CAAE) nlmero
58775722.4.0000.5564. A participacao na pesquisa poderia causar riscos ou desconfortos, pois
consistiu em uma autorreflexdo em torno de acdes vinculadas as praticas pedagogicas com as
criancas, visto que, a memoria de alguma situacao que ocorreu durante as praticas pedagogicas
com as criangas pode causar alguma emocao. Por isso, 0 processo se deu de forma cautelosa
para que ndo ocorresse momentos que pudessem aflorar esses riscos. O participante também
tinha o direito de ndo responder algo caso ndo se sentisse a vontade. Se observado algum sinal
de desconforto psicologico da sua participacdo na pesquisa, o protocolo é orienta-lo (a) e
encaminhéa-lo(a) para os profissionais especializados na area. Neste sentido, todo esse processo
é de extrema importancia pois, € um percurso que possibilita reflexes e avangos no processo
do conhecimento. Para minimizar esses riscos ou desconfortos, os encontros se deram em grupo,
potencializando a troca de experiéncias entre os professores. Caso 0S riscos ocorressem, 0
protocolo € avisar o servico/local de coleta de dados, neste caso, a direcdo da instituicéo

pesquisada.

11 hitps://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf
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Devido a importancia de o pesquisador conhecer a realidade pesquisada, optou-se por
realizar a pesquisa em uma instituicdo a qual ja havia familiaridade. A instituicdo que se
realizou a pesquisa situava-se'? no municipio de Erechim, no estado do Rio Grande do Sul, 0s
sujeitos da pesquisa eram professores em gue, na sua maioria, estavam cursando licenciatura
em pedagogia e que estavam ha pouco tempo na escola. Desde o inicio, constatou-se que ndo
tinham o contato com formas de documentacdo das aprendizagens das criangas, no entanto, ja
produziam seus registros como forma de devolucéo para as familias.

A cidade de Erechim®® é uma cidade do norte do Rio Grande do Sul, é a segunda cidade
mais populosa do norte do estado com aproximadamente 105.705 habitantes, segundo Censo
(2022). O planejamento da cidade foi inspirado em conceitos urbanos de Washington (1791) e
Paris (1850), dentre seus primeiros habitantes estdo imigrantes poloneses, negros, israelitas,
alemées e italianos. Se considerarmos aspectos contemporaneos do municipio percebe-se um
aumento de imigrantes latinos e africanos, que vém em busca de melhores condi¢des de vida

na cidade de Erechim.

Figura 5 - Localizacdo do Municipio de Erechim-RS e Vista Aérea do Centro da Cidade.

(<]

Fonte: Erechim — Wikipédia (2023). Fonte: Erechim - Site da Prefeitura (2023).

Selecionou-se como campo de investigacdo as escolas de Educacdo Infantil Creche
Méezinha do Céu e Escola de Educacdo Infantil Tia Gelsumina, que tinham como entidade

mantenedora a ASSAMI** - Associacdo de Amparo a Maternidade e Infancia. Esta, consistia

situava, pois a entidade finalizou as atividades no inicio do ano de 2023.

13Dados disponiveis no site da prefeitura do
municipio:https://www.pmerechim.rs.gov.br/pagina/141/apresentacao

14 As informagBes aqui descritas sdo baseadas no Regimento Interno de 2017 e no Projeto Politico
Pedagdgico 2020/2021.
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como uma Organizacdo da Sociedade Civil, de carater socioeducativo, sem fins lucrativos e
com certificacdo filantrdpica, que se situava na rua Machado de Assis, 1290 — Bairro Linho.

Figura 6 — Imagens de alguns espacos da instituicao.

Fonte: Acervo pessoal da autora.

Com relacdo as familias das criangas que estavam matriculadas nas escolas, parte delas
encontravam-se em situacdo de vulnerabilidade social, sendo assim, a institui¢do tinha apoio de
outros segmentos parceiros, tais como, Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS),
Conselho Tutelar e Unidade Bésica de Saude — (UBS) do bairro. Com relacdo ao seu fazer
pedagdgico, a instituicdo centrava seu olhar na crianca, que € um ser social e prioritario, visava
a construcdo do homem integral e acreditava que é na primeira infancia que estdo vivas as
potencialidades humanas, e por isso, sua proposta educativa versava por a¢des que promoviam
a educacdo e a cidadania, do berco a sala de aula. E, por finalidade, objetivava o pleno
desenvolvimento da crianga, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2020/2021)

Nesse viés, tinha como objetivos: proporcionar atendimento a estudantes de zero a cinco
anos, onze meses e vinte e nove dias de idade, atravées da oferta da educacao infantil, em niveis

de creche e pré-escola; elaborar, resgatar e hierarquizar valores junto ao estudante, prioridade
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da acdo, respeitadas a sua individualidade e a sua historia; oferecer medidas preventivas em
relacdo a vulnerabilidade pessoais e sociais as quais 0s estudantes estejam expostos; facilitar a
relacdo estudante — comunidade, viabilizada por programa adequado aos diversos niveis de
aprendizagem e faixas etarias correspondentes. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2020/2021)

Quanto a organizacgdo curricular, havia o destaque aos planos de estudos, os quais eram
elaborados pela coordenacdo pedagdgica com participacdo da equipe docente; o plano de
atividades que era a organizacao do fazer educativo que podia se desdobrar em projetos, planos
de trabalho e outros planos decorrentes; plano de trabalho do professor que contemplava o
Projeto Politico Pedagogico (PPP), tinha como base 0s eixos tematicos e objetivava as
competéncias propostas e regime escolar que era o horario de atendimento das escolas.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2020/2021)

A metodologia de ensino girava em torno das necessidades basicas da crianca atraves do
ludico, desenvolvida por projetos, eixos tematicos e planos complementares. Dois objetivos
eram destacados na metodologia de ensino: -estimular a observacdo, o pensamento reflexivo, a
experimentacdo e os processos de identificar, comparar, classificar e ordenar, em situac6es
concretas e em interacdo com o meio; - facilitar a constru¢cdo do conhecimento, através da
descoberta, atendendo as necessidades, interesses e possibilidades da crianga e oportunizando
Ihe autonomia progressiva, criatividade e senso critico. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2020/2021)

A acdo docente era organizada através da documentacdo pedagdgica. Dessa forma, ela
carecia ser utilizada e realizada em todo o percurso escolar da crianca no intuito de visualizar o
processo e estratégias de aprendizagem da crianca, como também possibilitava que a pratica
pedagdgica e as experiéncias fossem revisitadas, reavaliadas e repensadas. Durante o percurso
da documentacdo pedagégica, alguns passos eram destacados, tais como, a observacdo, o
registro, a interpretacdo e a reflexdo. Na institui¢do participante, a documentacdo pedagogica
era composta pelo planejamento, pelos projetos, pelo registro dos percursos coletivos de
aprendizagem e pela trajetéria individual de cada crianca. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2020/2021)

No que se refere a formagdo continuada dos professores, a instituicdo participante
entendia que quem mais precisava aprender é aguele que ensinava, entao a proposta se baseava

na escuta de todos os membros da equipe das escolas, compreendendo necessidades e
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dificuldades como também a experiéncia com convidados externos. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2020/2021)

O primeiro contato com o lécus da pesquisa foi em julho de 2022 onde se realizou o
convite aos professores, pois a participagdo destes na pesquisa se deu de forma espontanea. Ao
todo, dezesseis professores regentes estavam atuando com as criangas na Educacéo Infantil nas
duas escolas, portanto, o convite foi feito a este grupo de professores. No entanto, os professores
auxiliares que estavam junto a estes professores em sala de aula também manifestaram interesse
em participar, depois deste primeiro contato com as escolas. Averiguado o critério de exclusdo,
estes também receberam o convite para a participacdo mediante assinatura declarando ciéncia
e concordancia de sua participacio e preenchendo do questionario 1*°, o qual, o objetivo inicial
foi descobrir quais as inquietaces advindas dos professores, partindo dos seus interesses em
relacdo ao tema da pesquisa.

Em seguida, ocorreu a formagdo continuada ativa'® com esses professores, em que
consistiu, de inicio, em um didlogo sobre as mini-histdrias e sua composicdo: fotografia e
narrativa, e como cada parte compde a mini-historia. Posteriormente, os professores foram
desafiados a fazerem registros fotograficos de momentos do cotidiano das criangas que Ihes
chamassem a atencdo e um pequeno relato sobre o momento (espaco, tempo, materiais,
professores, criancas, idade das criangas, entre outros). Para se chegar ao momento em que eles
produzissem seus préprios registros fotograficos, primeiramente, refletiu-se sobre a fotografia
nas mini-histérias. Em seguida, a partir dos registros, discutiu-se e levantou-se pontos
relevantes sobre a rotina e o fazer pedagdgico da escola. Durante o processo e no fim de cada
encontro, dialogou-se sobre como estava sendo a proposta de cada encontro, como cada um
estava se sentindo, e colocacBes relevantes que devessem ser observadas. Ocorreram sete
encontros de formacédo continuada presenciais com os participantes da pesquisa, entre 0s meses
de julho a dezembro de 2022. Por fim, o questionario 27 foi entregue aos professores, a fim de
avaliar os encontros formativos em que participaram.

Nessa direcdo, ao longo dos encontros formativos observou-se que alguns professores
ndo estavam participando de todos os encontros, havendo disparidade em relacdo aos outros

professores. Dessa forma, optou-se por considerar, nesta analise de dados, sete professoras!®

15Vide apéndice B.

16Vide apéndice F.

1"Vide apéndice C.

8Usarei o termo “professoras’ na andlise de dados, pois as participantes desta etapa da pesquisa séo todas do sexo
feminino. Ao me referir ao grupo todo continuarei utilizando ‘professores’.
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que participaram de, pelo menos, cinco encontros, totalizando 85% de participagdo nos
encontros de formagao continuada. Mesmo que, no inicio de todos os encontros retomava-se a
discussdo do encontro anterior, este ndo dava conta de fazer um didlogo mais reflexivo em
comparagao ao que se vivenciou anteriormente, desta forma foi considerado as professoras que

tiveram uma maior continuidade nos encontros.

5.1.2 Construgdo dos Dados

Ap0ds definido o campo de pesquisa e os participantes desta investigacéo, foi definido 0s
instrumentos para a construcdo dos dados, os quais se desenvolveram em momentos distintos,
mas mantiveram uma relacdo entre si. Nesta pesquisa, foram utilizados dois questionarios, o
diario de campo e as mini-historias produzidas.

No que se refere ao uso de questionarios na pesquisa-acao, Thiollent (1988, p. 65)
salienta que “[...] quando a populacao ¢ ampla e o objetivo da descricdo e da analise da
informac¢ao ¢ bem definido ¢ detalhado, o questionario geralmente é indispensavel”. Sendo
assim, 0s questionarios serviram para que pudesse compreender quais as inquietacfes com
referéncia ao tema, e ao fim, um ‘feedback” de como foi o processo para os professores. Ja
sobre o diario de campo, este esta permeado com todas as minhas percepc¢des sobre o ambiente,
didlogos entre os participantes e acdes que foram relatados a fim de refletir, ao longo do
processo, sobre como 0s encontros estavam ocorrendo. Sobre o diario de campo, “[...] podemos
colocar nossas percepcdes, angustias, questionamentos e informagfes que ndo sdo obtidas
através da utilizacdo de outras técnicas” (MINAYO, 1994, p. 63). Este dirio serviu como um
apoio para observacgdes que foram surgindo ao longo das discussdes. Os instrumentos utilizados
durante a pesquisa possibilitaram a construcdo de dados consistentes com a realidade, pois
oportunizaram um contato mais proximo com os professores e consequentemente um alcance
maior de informacoes.

A coleta de dados, bem como a formacédo continuada, foi realizada pela pesquisadora
principal, sendo que essa e sua orientadora tém acesso aos dados da pesquisa. Os dados
coletados estdo armazenados fisicamente na residéncia da pesquisadora principal e ap6s cinco
anos serdo destruidos. A conservacdo dos dados digitais gerados estd no computador pessoal,
com senha e apenas a equipe de pesquisa tem acesso. A pesquisa publicar-se-4 em forma de
Dissertacdo de Mestrado e ficard disponivel no repositério da UFFS. Uma copia digital da

Dissertacdo seré enviada aos professores que fizeram parte da pesquisa. Os resultados também
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poderdo ser publicados em Anais de eventos académico-cientificos e/ou artigos em periddicos

e/ou capitulos de livros, sem a identificacdo dos participantes do estudo.

5.1.3 Produto Final

A pesquisa foi construida no periodo de dois anos e esta vinculada ao Programa de Pos-
Graduacdo Profissional em Educagdo/Mestrado Profissional da Universidade Federal da
Fronteira Sul/Campus Erechim. No que se refere ao Mestrado Profissional, Sartori e Pereira
(2019, p. 29) salientam que tem como caracteristica predominante o campo do trabalho e dos
fatores sociais cotidianos. Diante disso, esta pesquisa tem como campo a educacdo, e esta

configurada com aplicabilidade na solugdo de um determinado problema.

No caso especifico dos Mestrados Profissionais, o foco esta na pesquisa aplicada, esta
entendida como a investigacdo que se orienta com base na epistemologia teérico-
pratica com aplicabilidade imediata na solucdo de situacdes-problema nos espacos
educativos escolares e nao escolares (SARTORI; PEREIRA, 2019, P. 26).

Como dito, € de fundamental importancia a pesquisa no Mestrado Profissional partir da
realidade profissional do pesquisador, no entanto, é necessario vincular todo o aprendizado da
teoria para ressignificar esse cotidiano, enfim, apds constatar o problema precisamos voltar ao
campo de pesquisa e propor possiveis solugdes para tal. “Assim, tanto o diagndstico como a
intervencédo fundamentam o que entendemos por produto no ambito do MPE da UFFS Campus
Erechim” (SARTORI; PEREIRA, 2019, p.31).

O produto no Mestrado Profissional configura-se como resultado da pesquisa aplicada,
a qual consiste na “constru¢ao do conhecimento cientifico em relagao direta a demandas sociais”
(SARTORI; PEREIRA, 2019, p.28). Em suma, ao constatar o problema no campo de pesquisa,
0 pesquisador vai refletir, construir aporte tedrico-metodoldgico e voltar ao campo de pesquisa
com possiveis solucdes.

Diante das consideracfes anteriores sobre o produto no Mestrado Profissional, a
pesquisa-a¢do, a0 mesmo tempo que possui um carater participativo e coletivo, ela se afirma
como uma estratégia de aplicabilidade, ou seja, “uma pesquisa social de finalidade pratica”
(THIOLLENT, 1988, p. 26). Com referéncia ao produto final desta pesquisa, e, constituindo-
se como uma pesquisa-agdo (THIOLLENT, 1988), o produto final foi a formagdo continuada
que ocorreu ao longo do processo. Como mencionado anteriormente, a instituicdo pesquisada

finalizou as atividades no inicio de 2023, desta forma para difundir o estudo sera produzido um
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artigo que trata do produto, trazendo o objetivo da proposta de formacao realizada com as mini-

historias, indicando as consideracdes sobre a intervencao efetivada.

5.2 O Olhar das Professoras: as possibilidades na producéo das mini-historias

A producéo das mini-historias sdo, segundo Fochi (2019, p. 18), “como reconhecimento
do adulto ao modo como as criancas aprendem, pode ser Util na construgdo de um novo
imaginario sobre 0os meninos e meninas e, por isso, produzir um efeito diferente no modo como
os adultos se relacionam com as criangas”. Sendo assim, quando o professor se propde a
registrar a aprendizagem das criangas através das mini-historias, ele proprio esta aprendendo
como as criangas aprendem, ele esta descobrindo as relagbes que ocorrem durante 0 processo
de aprendizagem das criancas na Educacao Infantil e passa a se relacionar melhor com o seu
fazer e com a crianga.

Iniciando a andlise dos dados e buscando compreender o objetivo especifico que
destacou sobre as possibilidades de se produzir uma mini-historia, estabeleceu-se o foco no
questionario 2, na pergunta 1, onde diz: “Das experiéncias docentes que vocé vivenciou, vocé
acredita que as mini-aistérias podem ser trabalhadas na Educagdo Infantil? Justifique”. Um
esboco das expressfes mais utilizadas ao se referir sobre as possibilidades da producdo das
mini-historias pode ser observada na nuvem a seguir. Esta nuvem foi elaborada com destaque

as expressdes com maior incidéncia:

Figura 7 - Nuvem de expressoes referente as possibilidades da produgéo das mini-histérias.

refletir a pratica

observar o cotidiano

Fonte: Elaborado pela autora.
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Em um primeiro contato com a nuvem de expressdes é possivel perceber que, apesar
de se utilizarem de termos distintos, o foco central est4 na préatica pedagdgica. Segundo Fochi
(2019, p. 23) “escrever sobre o seu cotidiano e sobre as aprendizagens das criangas tem nos
ajudado a construir um acervo reflexivo fundamental para compreendermos a natureza do
conhecimento praxiologico das escolas”. Quando observadas as expressdes, nota-se que estas,
além de estarem vinculadas a préatica pedagdgica, também possuem uma continuidade entre si.

Diante disso, a estratégia da Documentacdo Pedagdgica (2019a) utilizada como apoio
para a formacdo em contexto (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998) descreve muito bem como
acontece essa relacdo. Desse modo, na formacgéo em contexto, inicia-se observando o cotidiano
e documentando, ou seja, produzindo registros ou observaveis (FOCHI, 2019) que possibilitam
uma posterior reflexdo sobre o mesmo. “E a partir do exercicio de rever os observaveis que se
elege algo episoddico para narrar, como uma mini-historia” (FOCHI, 2019, p. 35). Olhando estes
registros com calma também pode-se perceber o processo de interagdo das criangas, como
aprendem, como se organizam as brincadeiras e pensar como dar continuidade a esses processos.
A imagem a seguir, retrata a relacdo entre as expressdes mencionadas pelas professoras com

referéncia as possibilidades da producéo das mini-historias.

Figura 8 - Relacéo entre as expressdes mencionadas pelas professoras.

REGISTROS

S/ \
\ PRATICA /

CONTINUIDADE «—— DOCUMENTACAO

Fonte: Elaborado pela autora.

Ademais, a relagdo mencionada acima também se assemelha & uma formacéo

continuada baseada no conceito da reflexdo na a¢do (SCHON, 1997). Segundo o autor, neste
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processo existem momentos importantes a serem destacados, o primeiro deles acontece depois
da observacao e dos registros, pois o professor se da conta do processo de aprender do aluno e
se surpreende com tal. Depois desta surpresa, em um segundo momento, ele reflete sobre o fato
e como terceiro momento, ele reformula, agrega algo novo a fim de dar continuidade ao
processo vivido pelo aluno, e assim o ciclo se inicia novamente.

Diante disso, na sequéncia sera apresentada a nuvem de expressdes em forma de
categorias de analise, a fim de compreender se as possibilidades da producdo de mini-historias

contribuem para a reflexdo da pratica docente.

5.2.1 Observagao: “O que ndo se vé, ndo existe”

A observacdo do cotidiano foi uma das possibilidades relatadas pelas professoras
durante a producdo das mini-historias. A frase que inicia esta se¢do, segundo Fochi (2019), €
umas das mais famosas frases de Loris Malaguzzi em sua abordagem de Reggio Emilia. Nessa
abordagem e com relacdo a observacéo do cotidiano das criancgas, € conveniente apropriar-nos
da “pedagogia da escuta” como referéncia, pois observar ¢ também escutar. Nesta, de acordo
com Rinaldi (2012, p. 43), envolve bem mais do que observar com os olhos, ela “representa
ouvir o pensamento — ideias e teorias, questdes e respostas de criancas e adultos; significa tratar
0 pensamento de forma séria e respeitosa; significa esforcar-se para extrair sentido daquilo que
é dito, sem nogdes preconcebidas sobre o que € certo e apropriado”. O relato de uma das
professoras no Gltimo encontro expds de forma clara como foi, para ela, a producdo das mini-
histérias: “com a mini-historia eu aprendi que o olhar ndo precisa ser feito com os olhos, 0
olhar pode ser a maneira com que eu escuto, o olhar pode ser a maneira com que eu faco, o
olhar também sim, é como que eu olho pra minha sala, pros meus alunos, pros meus espacos
[...]” (DIARIO DE CAMPO, PROFESSORA 3)*°.

Quando se fala em cotidiano, e aqui mais especificamente em observar o cotidiano, a
formacdo continuada vinculada ao cotidiano estd comprometida com o processo de
conhecimento do professor, pois considera a pratica da sala de aula. “Um trabalho sério e
comprometido de formacdo continuada é aquele capaz de ajudar o professor a produzir o seu
préprio conhecimento, levando em consideracdo o seu contexto de acdo, ou seja, a escola e a

sala de aula” (FAVERO, 2010, p. 57). Sendo assim, a professora 4, ao ser instigada a responder

Em virtude de seu anonimato, as professoras sdo referenciadas através da numeragdo 1 a 7.
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sobre a produgdo das mini-histdrias, respondeu o seguinte: “/...] um meio de observarmos
melhor e com mais detalhes o cotidiano [...] " (QUESTIONARIO 2). Em seguida, a professora
2 também trouxe a sua contribuicdo sobre a observacdo quando relata o que mais Ihe chamou a
atencdo na producdo das mini-historias: “conseguir perceber a crianga [...]”
(QUESTIONARIO 2). Ademais, a professora 1 também destaca o que ficou de significativo na
producdo das mini-historias: “/...] a mini-histéria foi acontecendo de maneira livre,
espontinea e improvisada” (QUESTIONARIO 2). Em suma, fica expresso que o processo de
producéo das mini-histdrias conseguiu agucar o olhar das professoras para sua préatica cotidiana,
para a percepc¢do dos detalhes no processo de aprendizagem das criancas, e assim, a produgéo
ficou mais “livre e espontdnea”. Com relacdo a expressao “improvisada”, é preciso considerar
que as professoras tiveram o primeiro contato com a producédo das mini-histdrias apenas nesses
encontros formativos, e que o processo de intencionalidade na producdo destas, apesar de
refletido nos encontros, ainda € um conceito a ser explorado nas escolas.

Segundo Fochi (2019, p. 38) “uma das principais caracteristicas da escrita das mini-
historias é valer-se da observacédo das acdes e interagdes das criangas ao longo da jornada diaria”.
Ao ser incentivada na escrita das mini-historias, e com a producdo da mini-historia E?°%, a
professora 3 relatou como esta mini-historia surgiu no seu processo de observacao: “eu estava
observando 0s espacos por qué queria troca-los, e comecei a fotografar para ver em quais
espacos as criancas mais interagiam, quando parei para olhar as fotos vi que esta crianca
estava na maioria das fotos, ent&o resolvi escrever essa mini-histéria sobre ela” (DIARIO DE
CAMPOQO). Com base nisso, pode-se observar que esta professora utilizou o seu processo de
observacdo a fim de interpretar as acfes das criancas. Nas palavras de Rinaldi (2012, p. 110)
“[...] ndo basta apenas observar, embora a observacao possa ser refinada e perceptiva. Como
sabemos que observar significa interpretar, precisamos deixar tracos de nossa observacao -

tracos suscetiveis de interpretacdo”.

5.2.2 Registros: “Tragos suscetiveis de interpretagdo”

O registro de experiéncias foi uma das possibilidades relatadas pelas professoras na

producdo das mini-historias. Com base em Oliveira-Formosinho (2029, p. 52) “quando o

20As mini-histdrias aqui descritas so referenciadas da letra A a F.
21 No apéndice E estdo todas as mini-historias desenvolvidas pelas professoras analisadas.
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professor ¢ um ‘colecionador’ de artefatos culturais das criangas, pode facilmente iniciar
conversas, comunicaces, didlogos em torno desses artefatos e das experiéncias que 0s criaram
[...]”. O processo de registrar ou criar observaveis que, segundo Fochi (2019), sdo registros
feitos através de observacgdes do cotidiano, € muito importante para o processo de formacao do
professor, ja que, “o registro escrito, tanto de vivéncias pessoais como das praticas profissionais,
é essencial para que cada um adquira uma maior consciéncia do seu trabalho e da sua identidade
como professor” (NOVOA, 2009). Por registros, entende-se todo material concreto oriundo da
observacdo do cotidiano das criancas, ou seja, fotografias impressas, arquivos de videos,
anotacdes do professor e producdes das criancas (FOCHI, 2019).

Os encontros de formacgdo continuada iniciaram-se ap0s as professoras participantes
responderem o questionario 1, o qual objetivava diagnosticar as percepcdes destas em relacdo
as mini-historias: quais suas expectativas para os encontros, 0 que gostaria de dialogar e se ja
utilizavam algumas formas de documentacdo. A tabela a seguir sistematiza o primeiro

levantamento de dados.

Quadro 5- Sistematizacdo dos dados do Questionario 1.

Expectativas Elementos para o dialogo Como documenta o

cotidiano

*QOrganizacdo e produgdo das *Mini-historias no diaa dia da | *Planejamento semanal;
mini-histérias e quando escola;
acontecem; *Anedotario;

*Papel do professor;
*Agregar conhecimento para o *Fotos;
documentar do dia a dia; *Elementos (fotos e texto);
*Videos;
*Organizacéo de rotinas parater | *Todas as criancas devem ter

tempo de reflexdo e organizagao; mini-historia;

*0 que é uma mini-histéria; | *O olhar para a crianca e a escuta;

*Conhecer novas formas, *Formas de registros;
conceitos e experiéncias para
melhorar o trabalho pedagdgico; *Elementos para uma

documentacao;
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*Reflexdo sobre praticas

desenvolvidas;

Fonte: Elaborado pela autora.

Através deste primeiro levantamento, o que se pode inferir nesta analise é a preocupacgéo
das professoras sobre a producdo das mini-historias, pois expressdes como “organizagido”,
“produgdo”, “conhecer”, “o que €¢” e “agregar” remete ao fato de entender mais sobre elas e
passar a utiliza-las no seu dia-a-dia. Todo esse relato de levantamento de dados do questionéario
1 se fez necessario devido ao fato de, a partir disso, instigar as professoras nos encontros de
formacé&o continuada a iniciarem 0s seus primeiros registros para a producao das mini-histérias.
“E provoquei para o proximo encontro trazerem um relato de uma observag¢do do seu grupo
de criancas e fotografias desse momento, e afirmei que por fazer parte deste processo também
trarei um relato para dialogar com eles” (DIARIO DE CAMPO).

A0 mesmo tempo, provocou-se as professoras a iniciarem 0 seu processo de registro

das criancas através de uma dindmica, que possibilitou uma reflexdo sobre os registros.

“[...] propus a elas a divisdo por grupos e a andlise de algumas fotos que compunham
uma mini-historia sem a narrativa, usei as fotos primeiramente para que refletissemos
sobre o seu papel na mini-histdria. Dialogamos sobre o que cada grupo percebeu na
analise das fotos, visto que no préximo encontro receberédo a narrativa destas fotos
para poderem refletir e ver a relagcdo dela com as fotos [...] puderam comparar com
a narrativa correspondente e perceberam que separadamente, narrativa e fotos tem

uma leitura diferente, mas quando juntos, texto e fotos se complementam no final.”
(DIARIO DE CAMPO).

A producdo de registros, em outras palavras, € “algo que se pode analisar posteriormente
ao momento em que ocorreu, que pode ser sujeitado a diferentes olhares para ganhar camadas
de compreensdo. E a partir do exercicio de rever os observaveis que se elege algo episodico
para narrar, como uma mini-historia” (FOCHI, 2019). A partir disso, a professora 3 ao relatar
seu processo de producdo da mini-historia E, salienta que: “/...J e ao ver as fotos percebi essa
crianca em varias delas, assim fiz a mini-histéria” (DIARIO DE CAMPO). Significativa essa
relacdo para a professora, pois, ao olhar para seus registros, pode encontrar “uma chave de
leitura, ou seja, um fio narrativo que ajude na construcdo do texto” (FOCHI, 2019, p. 25). A

professora 4 relata o registro como algo de mais significativo no processo da formacéo
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continuada, pois conseguiu melhorar “/...] a observa¢do quanto aos registros (escrito,
fotografico, audio, video) [...]” (QUESTIONARIO 2). Como também a professora 5 relatou,
ao ser indagada sobre o que mais lhe chamou a atencdo na producdo das mini-historias, “/...J
a producdo de registros” (QUESTIONARIO 2). Dessa forma, Fochi (2019, p.25) também
salienta que € preciso uma atencdo especial para essa etapa, visto que, € a partir de uma
observagdo e escuta atenta que a produgdo de registros se torna fértil, entdo, “fique atento ao
modo como vocé fotografa ou filma, ao contedo das suas anotacdes e as producdes das
criangas”.

Em vista disso, quanto aos registros, compreendeu-se que estes, desde o inicio, estavam
como destaque nas inquietacbes de todos os professores participantes, e que durante 0s
encontros também foram colocados em evidéncia. Essa davida foi frequente, pois & com esse
acervo de material produzido que se originara a mini-historia, ou seja, 0s registros s&o como
uma base para a producdo que vira posteriormente. Em outras palavras, se produz registros
“para poder refletir, problematizar e ter elementos para construir uma narrativa a respeito do

cotidiano e das aprendizagens das criancas” (FOCHI, 2019, p. 25).

5.2.3 Reflexdo: “Exercicio de querer ver”

O exercicio de refletir foi uma das possibilidades relatadas pelas professoras sobre a
producdo das mini-historias. Segundo Fochi (2019, p.25), esse processo de reflexdo ocorre no
momento em que o professor revisita os registros e faz um “exercicio de querer ver o que ha
nesse conjunto de observaveis”. Em um dos encontros, logo apds 0 didlogo sobre a produgéo
de registros, uma das professoras?? encaminhou um registro de uma proposta desenvolvida com
as criangas para que fosse exposto para o grande grupo, ao final do encontro relatou: “Agora,
depois dessa conversa que tivemos hoje, percebi que falta muita coisa neste registro, e que
posso abordar mais sobre o olhar da crianga, o seu sentimento com a atividade” (DIARIO DE
CAMPO). Relevante foi, para esta professora, o desprender-se de algumas amarras que alguns
professores ainda possuem sobre o julgamento alheio, e com esta atitude compreende-se que

ela se sentiu a vontade em dialogar no grande grupo.

22Devido a motivos pessoais, essa professora participou apenas dos trés primeiros encontros.
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Ademais, a professora 3 também destacou o valor das mini-historias para a reflexéo no
ambiente escolar como um todo: “/...J as mini-historias proporcionar momentos de reflexdo
sobre espacos de sala, atitudes entre alunos, maneiras de brincar diferentes”
(QUESTIONARIO 2). Desse modo, ha o destaque para dois pontos: primeiramente, no
paréagrafo anterior, para a analise do fazer pedagdgico no coletivo de professores e, em seguida,
para o despertar do professor para o protagonismo da crian¢a. Sendo assim, Novoa (2002, p.28)
corrobora a afirmagdo quando destaca que o trabalho pedagogico “[...] ndo ¢ uma pratica
‘individualizada’, mas sim um processo de escuta, de observacdo e de andlise, que se
desenvolve no seio de grupo e de equipes de trabalho [...]”. Portanto, “[...] o dilema do
conhecimento passa também por uma relacdo pedagogica que tem como finalidade despertar
uma ‘nova palavra’, a do educando [...]” (NOVOA, 2002, p. 28). Seguindo a mesma ldgica,
Favero e Tonieto (2010, s/p), sobre o trabalho docente, abordam ser necessaria uma “reflexao
na e sobre a pratica” pois possibilita ao professor rever sua propria atuagao.

No processo de producdo da mini-histéria A, a professora 3 relatou sobre o refletir
também durante a producdo dos registros, na medida em que possibilitou uma maior
compreensdo sobre as propostas desenvolvidas com as criangas, “[...] durante o horario de
parque fiquei observando eles brincar e registrando, isso me fez refletir sobre as pistas que as
criancas estavam me dando de possiveis brincadeiras que podemos fazer com elas” (DIARIO
DE CAMPO). Seguindo a mesma ldgica, Fochi (2019, p. 19) aborda sobre o processo de
reflexdo como um momento importante para o ser professor, ou seja, “[...] esse exercicio de
olhar para um material que ja existe, buscando extrair sentidos, € uma experiéncia impar de
autoformacao para o professor [...]”.

Ao longo dos encontros esta mesma professora, quando o grupo foi instigado a expor a
sua experiéncia na producdo das mini-histdrias, destacou sobre a mini-historia A: “/...] eu ndo
tive como deixar de escrever, e sim, ali eu escrevi um pouco do meu sentimento com a situacao
[...] é uma palavra intocdvel falar sobre morte com as criangas, é quase um mito” (DIARIO
DE CAMPO). Por fim, também deixou relatado sua experiéncia impar em resposta ao

questionario 2:

Durante a producéo da mini-histéria ‘Cemitério no Parque’ quando conclui ela me
emocionou, pois consegui pdr o sentimento que realmente senti no momento em que
as fotos foram registradas, e isso me chamou muito a atencdo, pelo fato de que
realmente ndo foi s6 a produgdo em si, mas o todo que a envolve.
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Ao descrever 0 seu processo ao longo da escrita desta mini-histéria, a professora A,
quando diz “o todo que a envolve” remete a uma formacgdo continuada que além de agregar
conhecimento para o seu desenvolvimento profissional e intelectual também desenvolve o

aspecto emocional e social, uma vez que, segundo Marcelo Garcia (1999, p. 30),

E necesséario adotar uma perspectiva que saliente a importancia da indagagéo e o
desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos proprios
professores. [...] Para isso, a formacao de professores deve promover o contexto para
o desenvolvimento intelectual, social e emocional dos professores.

Outro aspecto importante foi a producdo das mini-historias no coletivo de professores.
No diario de campo evidencia-se claramente a troca constante de saberes entre os participantes:
“mesmo cada um produzindo as suas documentagoes, o didlogo foi frequente durante as
producbes. Ocorreram troca de ideias e uma ajuda mdtua durante todo o processo, entre 0s
professores e entre mim e os professores.” Nesse sentido, Fontana e Favero (2013, p. 8)

destacam que,

[...] quando se defende a ideia de que o professor deve ser um profissional reflexivo,
ndo se esta revelando nenhum conteldo para a reflexdo ou propondo qual deve ser o
campo de reflexdo e seus limites. Entende-se que o potencial de reflexdo é algo
proprio de cada um, e ndo ha modelo a ser seguido. [...] Porém, esse trabalho nio
pode ser realizado apenas pelo professor, mas em equipe |[...].

Nesse viés, percebe-se que o processo de reflexdo ocorreu em todos 0s momentos
vivenciados pelos professores no decorrer dos encontros de formacdo continuada. Desde o
inicio, na producdo dos registros, até 0 momento de escrever a mini-historia. Este processo de
escrita das mini-histérias s6 foi produtivo, também, pelo fato dos professores se disporem a tal
acdo, através da observacao e registro do momento, pois se estes nao estivessem atentos, muitos

detalhes para a prépria reflexdo teriam se perdido.

5.2.4 Documentacdo: “Aventure-se a escrever”

A expressdo ‘documentacdo pedagdgica’ foi uma das possibilidades elencadas pelos
professores sobre a produgdo das mini-historias, mais precisamente e com referéncia a Fochi
(2019), o destaque foi em relagdo a documentacéo das mini-historias. Exemplificando, segue
trecho do questionario 2 de algumas professoras quando indagadas sobre as mini-historias

serem trabalhadas na Educagdo Infantil: “Sim. Porque serve como uma documenta¢do
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pedagogica [...]” (professora 5), “Sim, pois podem ser apresentadas as familias como
documentagdo pedagogica [...]” (professora 2) e “Com certeza, pois com as mini-histérias a
documentagdo pedagdgica ficaria mais leve [...] " (professora 3).

Desta forma, anteriormente, no capitulo que trata sobre a documentacdo pedagdgica,
foi realizada a diferenciacdo entre documentar, documentacéo e documentagio pedagdgica®.
Em suma, documentacdo é o produto, neste caso, as mini-historias e a documentacao
pedagogica sdo estratégias que transformam toda uma escola, as relagdes e o processo educativo.
Na perspectiva de Fochi (2019, p. 14) “compreender essa diferenciagdo ¢ fundamental para ndo
reduzirmos o conceito de Documentacdo Pedagogica a uma simples técnica de registrar ou
compilar informagdes”. Essa confusdao com relagdo aos termos documentacao e documentagao
pedagdgica é algo comum, pois segundo Fochi (2019), no Brasil o conceito de documentacéo
pedagdgica ainda esta vinculado a documentos e o ato de registrar.

Diante disso, segundo o relato das professoras, a documentacao pedagogica é entendida,
por elas, como uma forma de mostrar os momentos vivenciados pelas criancas na escola, as
mini-historias, portanto, o termo utilizado nesta secdo sera documentacdo. A partir do 4°

encontro, iniciou-se a escrita das mini-histérias tal como evidencia o diario de campo:

Nos grupos, comegaram a exercitar a escrita das mini-historias de alguns registros
propostos por mim e também alguns ja se desafiaram e comegaram a trazer os seus
registros para trabalhar em grupo, pediram para que eu olhasse e dialogasse sobre
0s registros com eles, percebi neste dia que o0 grupo se sentiu mais a vontade comigo
a conversar sobre suas propostas com as criangas e como poderiam documentar.

Sobre o processo de documentacdo, ou seja, escrita das mini-histérias durante a
formacéo continuada, da se relevancia por ser realizada em grupo, no coletivo de professores e
ndo individualizada, pois, de acordo com Novoa (2002, p. 39) “a troca de experiéncias e a
partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor € chamado
a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”. E a formacdo
continuada realizada de forma individualizada, segundo Consaltér, Favero e Tonieto (2019, p.

10) versa,

[...] em torno dos professores individuais podem ser uteis para a aquisi¢do de
conhecimentos e de técnicas, porém, favorecem o isolamento, a

23Vide Figura 2.
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individualidade e reforcam uma imagem de professores como transmissores
de um saber produzido na exterioridade da profissdo docente.

Em seguida, outro ponto que merece destaque € um apontamento ao longo de um
encontro que perpassou, também, sobre a documentacdo, porém, mais especificamente sobre
outras formas de documentacao além das mini-historias. Segundo o diario de campo: “ao final
deste encontro uma professora questionou sobre outras formas de documentacdo, entédo
combinamos que no proximo encontro iniciaremos conversando sobre isso”. Corroborando a
isso, Fontana e Favero (2013) defendem a ideia que para ser um professor reflexivo, ndo existe
receita pronta ou algo a ser endeusado, pois 0 processo de reflex@o € proprio de cada pessoa,
cada ser humano possui o seu método, segundo Freire (2021, p. 39) “[...] o importante € que a
reflexdo seja um instrumento dinamizador entre teoria e pratica”. Diante dessas consideragdes,
um excerto do diario de campo é consideravel: “iniciamos o encontro conversando sobre os
exemplos de mini-histérias que dialogamos durante os encontros e que o0 objetivo disso foi
conhecer como sdo elaboradas em diferentes contextos para que assim eles proprios possam
criar a sua maneira de produzir as mini-Aistorias”.

Em suma, evidencia-se a importancia de dialogar sobre documentacgéo e documentacéo
pedagdgica, visto que, ainda ndo ha um claro entendimento sobre seus conceitos, como também,

a importancia do exercicio de reflexdo ser uma pratica realizada no coletivo de professores.

5.2.5 Continuidade: “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica”

A prerrogativa sobre a continuidade das propostas foi citada pelas professoras quando
indagadas sobre as possibilidades de produzir as mini-historias. Sendo assim, inicio essa se¢ao
com a citacdo de Freire (2021, p. 39), pois remete a continuidade das propostas pedagogicas
desenvolvidas nas escolas. Nos encontros de formacéo continuada o intuito foi produzir as mini-
historias e a partir delas refletir a pratica e pensar em formas de dar continuidade, seja nas
propostas, na relacdo entre os pares ou no ambiente da escola. Diante do exposto, alguns trechos
do questionério 2 fazem mencao a isso, tais como, “conseguir perceber a crianga e o que ainda
precisava ser feito, apos a mini-historia concluida” (PROFESSORA 2), “/[...] uma forma do
professor dar continuidade em seu trabalho” (PROFESSORA 5) e “/...] assim melhor
planejarmos as proximas a¢oes” (PROFESSORA 4).
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Nesse cenario, evidencia-se que estas professoras parecem ter conseguido “tornar sua
pratica, seu fazer, objeto de estudo e investiga¢dao”, segundo Favero e Tonieto (2010, p.64),
podemos chamar de esse conceito como pratico-reflexivo. Este professor torna seu fazer
pedagodgico objeto de investigacdo para a producdo de conhecimento, pois sabe articular a
pratica com os saberes ja sistematizados através de um “processo de reflexdo sobre o fazer e no
fazer” (FAVERO; TONIETO, 2010, p. 64).

Seguindo a mesma logica, o ultimo encontro da formacao continuada foi destinado ao
didlogo e problematizacdo das mini-historias produzidas ao longo desse percurso de formacéo,
visto que, “/...J o tema abordado foi problematizado durante o encontro, como uma forma de
dar continuidade a proposta ou para repensar o tema exposto na mini-istéria”’ (DIARIO DE
CAMPO). Aborda-se a producdo das professoras ao longo dos encontros formativos como
mini-historias, porém, estas sao esbocos e/ou tentativas de producéo, devido ao pouco contato
das professoras com as mini-histdérias. Com referéncia a escrita destas producdes, nota-se alguns
descuidos quanto a escrita de algumas palavras e na formatacdo das mesmas. Cabe considerar
que estas professoras ndo tinham o habito de escrever sobre seu fazer pedagogico e este foi um
primeiro passo para a construcdo do que Fochi (2019) chama de “identidades escritoras”.

A sequir, serdo expostas um esboco de suas mini-historias 2 produzidas pelas
professoras e, em seguida, o processo de reflexdo oriundo da analise e dialogo do grupo de
formacéo continuada, no entanto, estas também estdo em anexo no final desta dissertacéo a fim

de referéncia em outros momentos ao longo da Dissertacéo.

24 Devido ao anonimato, os nomes das criancas foram trocados por nome de flores.
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Figura 9 - Mini-historia A
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Delfino Profe 3 Profe 3

Delfino

Delfino

Professora 3

Fonte: Acervo pessoal.

Na mini-historia A, sobre a continuidade, a professora 3, que produziu a mini-historia,
chegou na seguinte constatagdo: “[...] para os professores repensar, tipo assim, a gente sabe
que o parque é um lugar que eles correm e pulam, mas além disso, 0 que é o parque, ele também
é um lugar que eles podem expor seus sentimentos, expor as suas emogoes, expor alguma coisa
gue aconteceu em casa que a gente ndo consegue conversar dentro da sala de aula, tu pega
eles la sentadinhos num cantinho, o que aconteceu? Vamos conversar? Ali eles se soltam, além
do parque ser um momento de extravasar, pode ser um momento também do sentimental
(DIARIO DE CAMPO).

Através da observacdo atenta desta professora, ela pdde repensar sobre um espaco da
escola disponivel as criangas, o parque. Sendo assim, no corpo do texto da mini-historia a
professora faz algumas reflexdes, buscando perpassar em suas palavras a importancia da relacao
entre professora e crianga durante 0 momento de parque, a qual, muitas vezes, ndo acontece em
sala de aula devido a outras tarefas que o professor desenvolve. E perceptivel também a
iniciativa da professora em querer escutar 0s anseios e angustias das criancas, para buscar
compreendé-las e se surpreende com o que pode aprender escutando as criancas, deixando claro

quando relata “/...] e mais uma vez sou aprendiz de um pequeno grande aluno” (MINI-
HISTORIA A).
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Sobre o0s espacos de brincadeiras das criancas também disserta a professora da mini-

historia B.

Figura 10 - Mini-histéria B

Em uma manha3, onde a vontade do brincar, ja
cedo era percebida nos movimentos de cada
crianga...

Geranio €' Jacinto deram inicio
a construgao de uma casa, esta
que se ouvia pela voz de
Geranio , que precisava de um
banheiro.

Lirio |, sempre atento e
prestativo, demonstrando apreco em
querer participar junto dos colegas,
com uma placa em maos, lhes

orientou: !
-Ali, naquele cantinho, na minha cada
sempre é o banheiro!

Quantas possibilidades encontramos no brincar?
Materiais ndao estruturados em minha casa posso _ Criangas:
f ' Lirio, Geranio e
transformar! Taciats
Professora2

Fonte: Acervo pessoal.

Nesta mini-historia a reflexdo do grupo foi em torno da relacdo entre pares, ou seja,
nesse caso, entre as criancas. Conforme o diario de campo: “/...J] a importincia de eles
aceitarem a ideia do outro, dividir espacos na sala entre todas as criancas e que as criangas
também precisam de momentos para brincarem sozinhas [...] . A observacdo do brincar das
criancas traz muitas pistas aos professores sobre caminhos para a continuidade das brincadeiras,
neste caso, mais especificamente, sobre uma brincadeira de construcdo. As possibilidades que
esta brincadeira proporcionou as criancas, com referéncia a reflexdo do grupo, sdo: o
estabelecimento de acordos durante o desenrolar da brincadeira, as ideias individuais e a divisdo
do espaco entre as criancas, portanto, sdo acordos importantes para que a brincadeira ocorra de
forma agradavel para todos. A brincadeira individual também foi destacada pelo grupo, visto
que, existem momentos em que as criangas precisam de um espaco sé delas, de um tempo para
criar sua propria brincadeira e criar suas estratégias sozinha.

A brincadeira de construgdo também esta presente na mini-historia C.
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Figura 11 - Mini-histdria C

Entre risos e brincadeiras, ougo sons de criangas a
me chamar...
-Profe! Profe 2 ! Vem aqui!

Létus arciso : Oleandro
-Profe! Olha -Eu fizum -Profe! Este
minha carro! dinossauro
fazenda! vai te pegar!
HiHiHi!

E hoje! Oque voceé vai criar?!
Fonte: Acervo pessoal.

Esta mini-historia, como a anterior, também se refere a relacdo entre pares, no entanto,
na relacdo entre crianca e adultos, como uma escola ativa que participa das brincadeiras junto
com as criancas, e também, em como a professora pode dar continuidade a proposta
oportunizando outros materiais, entdo, “/...J ofertar outros materiais pequenos |[...] todas as
pessoas da escola podem brincar com as criancas (DIARIO DE CAMPO). O olhar atento da
professora sobre o brincar das criangas, nesta mini-historia, proporcionou ao grupo uma
reflexdo sobre a continuidade da brincadeira, em ofertar outros materiais para o0 processo de
investigacao, e também o fato de a professora escrever “/...] E hoje! O que vocé vai criar?!”
instiga e convida para a brincadeira.

A relacdo brincante entre as criancas também foi exposta na mini-historia D.

Figura 12 - Mini-historia D
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\'em aqui que cu te mostro.

A t—o:ograi‘ia esteve presente em muitas situagdes de brincadeiras das criangas
Considerando isso, pensei em situacdes aprendizagens onde eles pudessem ampliar os conhecimentos
sobre de maneira mais concreta possivel.

Nesta proposta os recebi com o ambiente organizado e planejei um roteiro de como daria
continuidade 2 proposta porém. 20 adentrarmos a sala esse roteiro foi modificado e deu espago 2
construcdes coletivas. YP& percebendo que os colegas nio estavam familiarizados com as mdiquinas
forogrificas e mostravam certo receio de manusear, tomou a frente dizendo:

- vem agui gue eu te mostro como ﬁm\:iona

Essa sua desenvoltura mostrando seus conhecimentos e intimidade com as maiquinas mais novas
foram construtivas de tal maneira que ele conseguiu atrair um grupo significativo, Nessa exposicio aos
colegas ele explorou as maquinas forogrificas, expressou seus conhecimentos, brincou junto aos colegas
de tirar foro deles. deixou eles tirarem foros suas e faz os famosos "self" aproveitando as fantasias do
efpaco existente na sala.

Asbrincadeiras realizadas ao longo desta proposta trouxeram aprendizagens significativas que

"\, reafirmig a certeza de que brincando tambem se aprende.

] - \ ¥ )
1‘\ . ALUNO: Ypé

PROFESSORA:7

Fonte: Acervo pessoal.

Nesta nos foi oportunizado pensar sobre o papel do professor nas brincadeiras das
criancas, visto que, segundo o diario de campo: “/...J] como o professor se sente quando a
crianga ensina outra crian¢a?” A0 refletirmos sobre esta mini-histéria, podemos dialogar
sobre o papel do professor perante as brincadeiras das criangas, pois, esta professora, ao
observar a brincadeira, constatou uma troca de conhecimento entre as criancas. Essa situacdo
s0 foi possivel devido ao fato de a professora possibilitar um ambiente organizado que
suscitasse todo esse processo. Sendo assim, essa organizacdo deu espaco para que O
conhecimento prévio das criancas pudesse ser compartilhado, e a professora, a partir da
organizacdo do ambiente, tornou-se uma propositora do processo de conhecimento. Sobre as

relacdes entre as criancgas, a mini-histéria E também possibilita uma reflexao.

Figura 13 - Mini-historia E
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2o 7 Frésia
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Em uma dessas observacoes questionei oque ela estava fazendo e
prontamente me respondeu:
"Varias Selfie, uma dessas vai ficar boa"

Na mini-histéria E, depois de lida e refletida, a constatacdo que o grande grupo chegou,
na questao da continuidade foi “/...J aumentar o espago da brincadeira com outros materiais,
criar um espaco de fotografia, suscitar uma proposta em que as proprias criangas possam
fotografar e fazer um mural com essas fotografias” (DIARIO DE CAMPO). Com base na
colocacgdo do grupo sobre esta mini-histéria confirmou-se que a partir da observacao, registro
e documentacao podemos pensar novas oportunidades para a continuacdo da aprendizagem. Ao
iniciar a mini-historia, a professora ja deixou claro que dispde os materiais na intencdo de
observar a relacdo que acontece entre as criancas e, neste caso, conseguiu observar com mais
clareza o processo de investigagdo desta crianca.

Ademais, a mini-historia F também relata um processo de conhecimento oriundo de

vivéncias de estagio.

Figura 14 - Mini-historia F
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Despedida de um estagio
especial

Nossas tardes de estégio com a
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boneca "Abayomi" e criamos ela,
ouvimos a histéria da "Mde Preta”
e também a brincadeira de origem
africana "Terra e Mar".

A despedida foi marcada com um
sentimento de saudade e quero
mais... um misto de emopdes, amor
e respeito, com a sensagdo de
dever cumprido e de coragdes

apertados ! | Professora 1

Fonte: Acervo pessoal.

Esta mini-historia, quando em reflex@o no grupo de formacéo continuada, suscitou um
didlogo em relacdo a cultura africana, no entanto, se alongou quando se destacou que, além da
cultura africana, outras culturas também devem ser experienciadas pelas criancas. Conforme o
diario de campo: “/...] levar historias e objetos da cultura africana para que as criangas
brinquem, ndo somente no dia da consciéncia negra. Todas as culturas devem ser trabalhadas,
enfim, tratar sobre o respeito pelo outro”. Assim, esse momento de dialogo em torno desta
mini-historia fez com que o grupo refletisse sobre a diversidade cultural e como este assunto é
tratado com as criancas.

Para finalizar, esse momento de reflexdo vivenciado pelo grupo, depois da escrita das
mini-historias, viabilizou pensarmos sobre a continuidade em dois focos: das propostas e da
observacdo. Nas mini-histérias C e E, os destaques do grupo versou em torno da continuidade
das propostas e nas mini-historias A, B, D e F sobre a reflexdo com um determinado foco, ou
seja, 0 parque, uma brincadeira, a relagdo entre pares e a diversidade cultural. Sendo assim, esta
formacdo continuada que teve como disparador a producdo das mini-histérias oportunizou ao
grupo momentos de reflexdo sobre a pratica com o proposito da aprendizagem das criancas se
tornar mais significativa. Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 23) “[...] a forma¢do de

professores procura desenvolver nos docentes um estilo de ensino proprio e assumido
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reflectidamente, de modo a produzir nos alunos uma aprendizagem significativa.” Na
perspectiva de Favero e Tonieto (2010, s/p) “[...] a reflexdo na e sobre a préatica possibilita que
o educador reveja sua propria atuacao.”

Neste sentido, foi possivel compreender como as mini-historias podem contribuir para
a formacgao continuada destas professoras, no sentido de proporcionar momentos de “reflexao
na e sobre a pratica” com o protagonismo das professoras ao longo do processo, pois com a
utilizacdo dos instrumentos de coleta de dados foi possivel compreender anseios, davidas,

curiosidades e angustias destas, 0s quais motivaram a producdo dos encontros formativos.

5.3 O Olhar das Professoras: os limites na producéo das mini-historias

Seguindo a mesma logica e dando sequéncia a analise dos dados, busca-se compreender
0 objetivo especifico que destacou sobre os limites na producdo das mini-historias,
estabelecendo o foco no questionario 2 na pergunta 2 onde diz: “Que dificuldades vocé se
deparou ao trabalhar com mini-historias na Educagdo Infantil?”. Um esboco das expressoes
mais utilizadas ao se referir sobre os limites na producéo das mini-histérias pode ser observada
na nuvem de expressdes a seguir. Esta nuvem foi elaborada com destaque as expressdes com

maior incidéncia:

Figura 15 - Nuvem de expressdes referente aos limites na produgdo das mini-historias.

tempo para ohservar
estrutura

Fonte: Elaborado pela

autora.

Ao adentrar mais profundamente no significado desta nuvem pode-se evidenciar

algumas relagdes entre as expressoes. Nitidamente, a maior parte das expressoes se refere a



101

observacao, tais como, “observar”, “tempo para observar” ¢ “Olhar apurado para as fotos”.
Em seguida, também é perceptivel um questionamento das professoras frente a estrutura da
mini-historia, e nesta se destaca a “escrita” como eixo principal. Em suma, resultando da

analise desta nuvem, os esquemas abaixo resumem a relagdo acima descrita.

Figura 16 - Esquema referente a observacao.

tempo para observar olhar apurado para as fotos

Fonte: Elaborado pela autora.

Figura 17 - Esquema referente a estrutura da mini-historia.

estrutura S

Fonte: Elaborado pela autora.

Neste cenario, configurou-se duas grandes categorias com relacdo aos limites na
producdo das mini-historias: uma com relacdo a observacao e outra sobre a estrutura da mini-

historia.

5.3.1 Observar: escuta sensivel e rotinas escolares

A expressdo observagdo mais uma vez é exposta pelas professoras nesta formagéao
continuada, ora como possibilidade, ora como limite, portanto, evidenciou-se seu papel de
extrema importancia no processo de producdo das mini-historias. A professora 1 exple sua
preocupacdo em torno da observacédo, “/...J a dificuldade mais encontrada foi acompanhar as

criangas com um olhar mais focado na hora adequada e propicia para tirar as fotos para
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posterior montagem da mini-Aistéria” (QUESTIONARIO 2). A partir deste relato, a expressio
“olhar mais focado” remete a uma preocupacao em querer observar as criangas de uma forma
que transpareca, para si mesma, a aprendizagem destes. Dessa maneira, 0 processo de observar
as criancas esta alicercado a uma relacdo educativa baseada na escuta, visto que, segundo
Hoyuelos (2007, apud Fochi, 2019, p. 31),

Escutar é, na realidade, uma arte para entender a cultura infantil: sua forma de pensar,
fazer, perguntar, teorizar. Escutar significa estar atento, com todos os sentidos, para
reconhecer todas as linguagens da infancia e sua relacdo com o mundo. A escuta
possibilita 0 assombro, a maravilha do inesperado e do imprevisto.

Sendo assim, a escuta € parte essencial pois orienta o professor a aprender a observar
as criangas, visto que, “¢ a partir do exercicio de uma escuta atenta que vamos organizando a
jornada educativa e criando contextos de aprendizagens significativas” (FOCHI, 2019, p. 31),
ou seja, ¢ olhar para o cotidiano como “algo que dé o que pensar” (idem). Por outro lado, este
percurso de conseguir enxergar nas brincadeiras das criangas aprendizagens significativas €
algo que demanda certo tempo, como relata a professora 2 em relacdo as dificuldades na
producdo das mini-historias “/...] conseguir observar as criancas, sem interferir [...]"”
(QUESTIONARIO 2). Nesse contexto, uma importante consideragdo ¢ sobre a naturalizac&o,
historicamente, da préatica educativa com as crian¢as na Educacédo Infantil. Esta naturalizagédo
da pratica educativa remete a salas de aula na Educagdo Infantil com mesas e cadeiras
enfileiradas, desenhos entregues para serem pintados e um ensino tradicional vinculado a letras
e numeros, sem contexto e significado para as criancas. Entdo, é um longo caminho a ser
trilhado pelos professores que, ao longo de sua carreira, vivenciaram esses momentos, seja
vendo outros professores, seja sendo esse professor.

A mudanca de paradigma, de uma préatica que gira em torno do professor como
detentor do conhecimento para uma pratica educativa que esta vinculada a “[...] uma relagdo
compartilhada, das aprendizagens das criangas e¢ dos adultos” (FOCHI, 2019, p. 35),
principalmente para os professores, € um processo lento. Nesse sentido, cabe ao professor,
também, a abertura para novos conhecimentos, novas formas de conceber a pratica educativa,
“[...] para olhar com outros olhos a crianga inserida no grupo, no espaco e nas suas relagdes”
(FOCHI, 2019, p. 73). Sob esse foco, Novoa (2002, p. 24) destaca sobre a transicdo que 0s

professores vém passando, ou seja, “[...] € a propria concep¢do de trabalho pedagogico, tal
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como se desenvolveu nas escolas durante o Ultimo século, que se encontra posta em causa.
Estamos perante uma transi¢cao fundamental nos processos identitarios dos professores”.

Com relacdo a observacdo, manifestou-se uma preocupagdo das professoras pela
questdo do tempo para observar. A professora 6 deixa nitido em sua resposta ao questionario
2 sobre o0 anseio em relacdo ao tempo para a observagéo, “acredito que apenas dificuldade de
tempo na rotina escolar para observar e produzir as mini-Aistoérias”. Corroborando a isto, a
professora 5 também faz o destaque sobre o tempo: “a minha maior dificuldade foi encontrar
um tempo para observar as criancas” (QUESTIONARIO 2). Diante disso, Novoa (2002)
infere sobre a organizacéo da escola, no sentido de repensar toda a dindmica que envolve o dia
a dia rotineiro de uma escola. Esta organizacao, a qual nos remete o autor, esta diretamente

ligada a ‘falta de tempo’ dos professores para observar as criangas.

Pensamos nos professores e na sua formacdo, nos curriculos e nos programas, nas
estratégias pedagogicas e nas metodologias, mas raramente nos temos interrogado
sobre a organizacdo do trabalho na escola: definicdo dos espagos e dos tempos
lectivos, agrupamento dos alunos e das disciplinas, modalidades de ligacdo a “vida
activa”, gestdo dos ciclos de aprendizagem, etc (NOVOA,2002, p. 25).

Sendo assim, € um trabalho em conjunto, escola e professores, na busca de uma
reorganizacdo na rotina escolar em vista de por no centro da relacdo educativa as criancgas e
suas aprendizagens, em outras palavras, “as escolas ndo podem mudar sem o empenhamento
dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacdo das instituicdes em que
trabalham” (NOVOA, 2002, p. 60).

A observacdo, fator pontuado pelas professoras como limite para a producdo das mini-
historias, tanto em relagdo ao ‘olhar apurado para as fotos’ quanto ao ‘tempo para observar’,
passa por um processo de escuta sensivel, ou seja, aprender a olhar as criancas e suas
descobertas, como também em uma reorganizacdo da rotina escolar, que possibilite ao
professor o tempo para observar as criangas em suas brincadeiras. Dessa forma, tanto para esse
olhar atento do professor quanto a falta de tempo para observar pode ser questdo de rever o
proprio planejamento. Este planejamento presa por atividades ou vivéncias? As criancas tem
tempo para brincar? Como esté estabelecido os tempos, espagos, materiais e brincadeiras na
escola? Por que falta tempo para observar? E necessaria uma reformulagdo nas instituicdes
escolares em vista de proporcionar mais tempo para as relagdes entre pares que perpassam todo

o fazer pedagdgico.
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5.3.2 A estrutura de uma mini-historia: o processo de escrita das professoras

Apontado como limite na produgdo das mini-histdrias, a estruturacdo e a escrita de uma
mini-historia sdo fatores importantes a se considerar. A professora 3 expde sua dificuldade em
relacdo a producao das mini-histérias “/...] com a estrutura dela e com a questdo da estética
visual” (QUESTIONARIO 2). Ademais, a professora 7 refere-se a escrita como fator de
dificuldade, “acredito que a minha maior dificuldade seja a questdo escrita. Sair da parte
académica e tentar dar uma poética” (QUESTIONARIO 2). Com referéncia a escrita das
mini-historias, Fochi (2019, p. 41) relata que o professor passa por um “processo de construgao
de uma identidade escritora”, o qual os professores mais experientes em escrever a narrativa
ou com um olhar mais apurado para as fotos incentivam outros professores a fazer o mesmo,
através do compartilhamento de suas experiéncias. Ainda segundo o autor, a escrita € um
processo lento e que caminha aos poucos, “escrever pode ser facil para alguns e dificil para
outros. Ainda mais quando viemos de uma educacdo que ndo nos ensinou a olhar critica e
construtivamente o que os outros escrevem e, nem sempre, aceitar o olhar do outro” (FOCHI,
2019, p. 74). Essa educacdo, da qual a maioria dos professores € oriunda, ndo presava pela
imaginacéo e criatividade. Todas as atividades que chegavam até aos alunos eram prontas e
tampouco abria espaco para que se refletisse ou problematizasse sobre. Ao referir-se as
producdes escritas, estas estavam embasadas em conceitos pré definidos, vinculadas ao ‘certo’
ou ‘errado’ sem uma explanagédo e reflexdao do ‘por qué’. Essa forma de abordar a producao
escrita fez com que muitos dos professores criasse uma barreira em relacéo a isso, com receio
da opressdo em relacdo a sua escrita e bloqueando o olhar de terceiros, por acreditar que sempre
sera de forma negativa.

Nesse cenario, o professor, a0 mesmo tempo que precisa desnaturalizar a educacao, o
qual passou anos imerso, também necessita estar num processo constante de formacéo de uma
identidade escritora, a fim de dar visibilidade através das mini-historias ao processo de
aprendizagens das criancas na Educacdo Infantil. Diante dessas consideracfes, Consalter,
Féavero e Tonieto (2019, p. 8) reafirmam o percurso de transformag¢do do ser professor, “[...]
na medida que os professores investigam e refletem sobre suas praticas, também transformam-
se”. E sobre essa transformacio que reafirmo a importancia de uma formagao continuada com
e para os professores que proporcione o aprendizado entre 0s pares, em seu contexto de trabalho

e que reflita sobre a sua propria pratica.
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6. CONCLUSAO

A escola, enquanto parte integrante de uma sociedade que vai se modificando ao longo
do tempo, também passa por mudancas significativas ao longo dos anos. Mudancas essas,
oriundas de toda uma organizacao social que passou por modifica¢fes historicas, e a escola,
que reproduz essa mesma sociedade, ndo pdde se esquivar de todas essas transformagdes.
Dessa forma, a Educacdo Infantil também surgiu de uma destas transformacdes que a sociedade
passou, Vvisto que, as mulheres passaram a ocupar seus papéis enquanto trabalhadoras na
sociedade e houve a necessidade de se criar espagos para gque as criangas ficassem enquanto
suas mées trabalhavam. Dessa forma, de uma visdo inicialmente assistencialista, focada apenas
no cuidar, a Educacao Infantil passou a receber as referéncias do Ensino Fundamental e passou
a ser vista como uma preparacdo para o ingresso nesta etapa de ensino.

Em vista disso, as praticas pedagogicas da Educacdo Infantil estavam sustentadas no
método tradicional de ensino, tradicional pois continham resquicios de como as escolas eram
organizadas inicialmente, onde o professor era o detentor de todo o conhecimento. Estas
praticas, presentes em muitas escolas até os dias de hoje, precisam ser reformuladas, visto que,
ao longo dos anos, a Educacdo Infantil conquistou seu espaco enquanto etapa inicial da
educacdo basica e que também precisa ser valorizada e refletida.

Sob esse foco, e como alternativa para a desnaturalizacdo de uma pratica pedagdgica
focada em modelos tradicionais de ensino é que a formacao continuada se situa. Sendo assim,
essa pesquisa se prop06s a auxiliar os professores a romper com as praticas tradicionais de
ensino através de uma reflexdo sobre a pratica. Esta reflexdo ocorre contextualizada com a
pratica, na medida que o professor consiga relacionar a teoria e a pratica de uma forma que
esta faca sentido em seu dia a dia na escola. Seguindo a mesma logica, as mini-historias, as
quais pode-se definir como relatos breves com fotografias que contam sobre as relacdes,
interacdes e aprendizagens das criancas na Educacdo Infantil, também podem possibilitar esta
mesma reflexdo. Desse modo, as mini-historias podem ser utilizadas como disparadoras para
uma reflexdo sobre a pratica, na medida que, tanto no processo de producéo, quanto depois de
pronta, elas suscitam o dialogo e a troca de saberes entre os professores.

Nesta direcdo, tracou-se como objetivo geral compreender como as mini-histérias
podem contribuir para a formagao continuada dos professores da Educacao Infantil. Inferia-se,
inicialmente, que as mini-historias poderiam contribuir de uma forma significativa no processo

de formag&o continuada dos professores. Todavia, ndo se sabia de que maneira essa relacéo se
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estabelecia. Ademais, ao averiguar as pesquisas académicas sobre 0 assunto percebeu-se que
poucas delas se utilizavam da formagéo continuada como metodologia de pesquisa como
também propunham como objetivo Ultimo, a reflexdo sobre a prética.

Nesses termos, a fim de alcancar o objetivo geral dessa pesquisa, outros objetivos de
carater especifico também foram definidos. Dessa forma foi necessario: analisar as orientaces
presentes em documentos oficiais nacionais sobre a formacéo continuada dos professores para
a educacdo basica; conhecer a producdo cientifica sobre formagdo continuada na educacgéo
infantil e relacionar com as mini-histdrias; construir uma proposta formativa com professores
da educacdo infantil tendo como elemento a producdo de mini-histérias e analisar
possibilidades e limites da producdo de mini-historias como estratégia para a reflexdo sobre a
propria préatica docente.

Assim, os objetivos interligados a realidade investigada foram alcancados por meio de
questionarios e diario de campo com os professores da Educacdo Infantil de uma instituicao
caracterizada como uma Organizacdo da Sociedade Civil, de carater socioeducativo, sem fins
lucrativos e com certificacdo filantropica do municipio de Erechim-RS, onde dezesseis
professores aceitaram participar da pesquisa. Nessa direcdo, ao longo dos encontros de
formacéo continuada, observou-se que alguns professores ndo estavam participando de todos
os encontros, havendo disparidade em relacdo a outros professores. Dessa forma, optou-se por
considerar, nesta analise de dados, sete professoras que participaram de, pelo menos, cinco
encontros, totalizando 85% (oitenta e cinco por cento) de participacdo nos encontros de
formacéo continuada. Mesmo que, no inicio de todos os encontros retomava-se a discussdo do
encontro anterior, este ndo dava conta de fazer um dialogo mais reflexivo em comparacdo ao
gue se vivenciava anteriormente, desta forma considerou-se as professoras que tiveram uma
maior continuidade nos encontros.

Os dados apresentados pelas professoras foram analisados em duas categorias,
respectivamente, uma com relacdo as possibilidades da producdo das mini-histérias e outra
sobre os limites em relacdo a producao das mini-historias.

Sobre a primeira categoria, as professoras apontaram como possibilidades na producéo
das mini-historias: observar o cotidiano, registro das experiéncias, refletir a pratica,
documentacéo pedagdgica e continuidade das propostas, sendo assim, pode-se inferir que
todos os conceitos apontados pelas professoras perpassavam pela pratica. Desse modo, cinco

subcategorias foram formadas: observacao, registros, reflexdo, documentagéo e continuidade.
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Em suma, os aspectos elencados pelas professoras possuem todos os elementos para a produgéo
das mini-historias como também aspectos ligados a “reflexdo na e sobre a pratica”. Outro fator
relevante foi o protagonismo das professoras durante a formacdo continuada, ja que, desde o
inicio, expuseram suas dividas sobre o0 assunto como também devolutivas ao longo e ao fim
dos encontros. O intuito era investigar como estavam se relacionando com as mini-historias e
como esta formagdo contribuiu no ser e estar professora. Diante do exposto, pode-se inferir
que todos os elementos citados acima sdo imprescindiveis no processo de formacédo continuada.

Na segunda categoria foram analisados os limites em relagéo a produgdo das mini-
historias. Os elementos referenciados foram: observar, olhar apurado para as fotos, tempo
para observar, estrutura e escrita. Dessa maneira, duas subcategorias foram elaboradas:
observacao e estrutura. Sobre a observacdo, percebeu-se que € necessario que as professoras
facam um exercicio continuo de buscar nas brincadeiras o processo de aprendizagem das
criancas, ou seja, desenvolver uma escuta sensivel. Interligado a isto, também é necessaria uma
mudanca de paradigma na escola para que se coloque ao centro do processo educativo as
criancas e suas aprendizagens, a fim dos professores terem mais tempo de observar as criancgas,
através de uma reflexdo sobre o planejamento pedagdgico. Com relagéo a estrutura das mini-
historias, mais propriamente a escrita, evidenciou-se que esta naturalizado, no ser professor de
hoje em dia, uma educacdo que pouco incentivava a criatividade e muito menos a escrita
espontanea, sendo assim, as professoras estdo imersas em um processo lento de formacao de
uma “identidade escritora” (FOCHI, 2019) iniciada na escola e através da produgdao da
documentacdo das criancas.

Esta analise permitiu alcancar o penultimo objetivo especifico desta pesquisa e o
respectivo Produto Final desta Dissertacdo: Construir uma proposta formativa com professores
da Educacdo Infantil tendo como elemento a producéo de mini-histdrias. A proposta formativa
foi organizada em forma de arquivo digital e encaminhada aos professores participantes, visto
que, podera servir de suporte para a continuidade dos estudos sobre as mini-historias e o
processo de reflexdo sobre estas, uma vez que possui referencial tedrico fecundo com relagédo
ao assunto. Em novas oportunidades, o arquivo poderd ser compartilhado com as demais
instituicOes de ensino da cidade.

Por fim, esta pesquisa permitiu concluir que o processo de formacgdo continuada
vivenciado nesta pesquisa que teve como disparador a producao das mini-historias possibilitou

as professoras participantes observar o cotidiano, registrar as experiéncias, refletir a pratica,
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documentar e dar continuidade nas propostas, ou seja, elementos potencializadores de uma
formacgéo continuada que preza pelo compartilhamento de experiéncias, pela reflexdo da
pratica e pelo constante aprender a aprender do professor.

Em suma, as mini-histérias, mesmo com as limita¢cGes apontadas pelas professoras,
podem se tornar, além de documentacdo dos percursos de aprendizagem das criangas,
potencializadora de reflexdo sobre o préprio planejamento bem como sobre o proprio exercicio
de reflexdo, visto que durante todo o processo de constituicdo das mini-histérias elas
proporcionaram momentos reflexivos sobre a prética e as aprendizagens das criancas e do
professor. Sendo assim, constitui um subsidio de grande relevancia para o processo de
formacédo continuada dos professores da Educacdo Infantil, pois impulsiona importantes
reflexdes sobre o cotidiano escolar e o constante aprender a ser professor.

Ser participante ativa, pesquisadora e articuladora deste processo de pesquisa sobre
formacéo continuada e mini-historias foi uma experiéncia desafiadora. Desde 0 inicio, o intuito
era desvincular a concepcdo de formacdo continuada de uma transmissdo de conteddo e
métodos de trabalho, para uma formacéo continuada que acolhesse as duvidas e anseios dos
professores, tornando-os ativos neste processo, como também, ser um momento de
compartilhamento de saberes e reflexdes sobre a pratica. Ser participante ativa da pesquisa
proporcionou estar mais perto do grupo de professores. Atraves do didlogo e das trocas de
experiéncias perceber que, por mais que estivesse articulando os encontros, consideravam

como uma professora de Educacao Infantil que também estava refletindo e aprendendo.
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APENDICES

Apéndice A — Amostra de tabelas do estado do conhecimento?®.

Bibliografia Anotada

Referéncia:

Assis, Silvania Lucia Chaves. O livro didatico como recurso formador docente na educacéo infantil.

[manuscrito] / Silvania Licia Chaves Assis — 2020.

143 f.; 30 cm.
N° | ANO |AUTOR| TITULO | PALAVRAS- RESUMO
CHAVE
1 [2020 |SilvanidO LivroLivro didatico. |O presente trabalho foi realizado na Linha de Pesquisa
Lucia |Didatico |Formagdo “Formagao de professores, teorias ¢ praticas ¢ praticas
Chaves |Como  [continuada de  |educativas” e encontrou apoio nos estudos e discussdes
Assis |Recurso [Professores. promovidos pelo Grupo de
Formador [Fducacdo Pesquisa em Educagdo Intercultural (GPEI) da
Docente infantil Universidade La Salle. Este estudo se debruca sobre a
Na analise dos limites e influéncia do uso do livro didatico
Educacdo como “modelo” de formago docente na educagdo
Infantil infantil. Pretende verificar, também, qual a concepgéo e

a contribuicdo do livro didatico para os docentes deste
nivel de ensino, buscando compreender o papel das
colecdes didaticas no trabalho cotidiano desses
profissionais. Para a realizacdo de nossos objetivos,
recorremos, como metodologia de pesquisa, a um
estudo de caso. A producgdo dos dados foi realizada
através de entrevistas qualitativas e semiestruturadas
com seis professoras, integrantes do corpo docente da
educacdo infantil de uma escola do municipio de Betim,
regido metropolitana de Belo Horizonte — Minas Gerais.
Essa instituigdo utiliza o livro didatico em suas
atividades docentes h4 mais de 30 anos. Os resultados
obtidos indicaram que, para esse grupo de professoras,
0 livro didatico é um instrumento de direcdo e
orientacdo das praticas docentes, melhorando a
compreensdo dos contelidos e conceitos a serem
estudados; afirmam que o manual do professor é uma
referéncia e suporte tedrico para o planejamento
pedagdgico, com propriedade de ser um material
unificador da agdo docente. O estudo também
demonstrou que o material didatico comumente néo é
objeto de critica, servindo como um material de apoio
para a agdo pedagogica. Por outro lado, as educadoras
afirmam utilizar outros recursos em seu planejamento, 0
que revela certa autonomia na relagdo com o que é
oferecido pelo livro didético.

% A andlise ocorreu com todas as 24 teses e dissertagdes encontradas.
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N° |JANO |AUTOR [TITULO [NIVEL  |OBJETIVOS METODOLOGIA RESULTADOS
1 {2020 Silvanial O Livro |mestrado | Este estudo se A producdo dos dados [Os resultados obtidos
Lucia |Didatico debruca sobre a  [foi realizada através  |indicaram que, para
Chaves [Como analise dos limites [de entrevistas esse grupo de
Assis |Recurso e influéncia do uso|dualitativas e professoras, o livro
Formador do livro didatico semiestruturadas com didatico é um
Docente como “modelo” def o professoras, instrumento de direcdo
. integrantes do corpo . .
Na ) formagao 9ocente docente da educacéo [° qr!entagao das
Educacdo na educagdo infantil de uma escola [Praticas docentes,
Infantil infantil. Pretende melhorando a

verificar, também,
qual a concepcéo e
a contribuicdo do
livro didatico para
os docentes deste
nivel de ensino,
buscando
compreender o
papel das colecdes
didaticas no
trabalho cotidiano
desses
profissionais.

do municipio de
Betim, regido
metropolitana de Belo
Horizonte — Minas
Gerais. Essa
instituicdo utiliza o
livro didatico em suas
atividades docentes ha
mais de 30 anos.

compreensdo dos
contetidos e conceitos a
serem estudados;
afirmam que o manual
do professor é uma
referéncia e suporte
tedrico para o
planejamento
pedagdgico, com
propriedade de ser um
material unificador da
acao docente. O estudo
também demonstrou
que o material didatico
comumente ndo é
objeto de critica,
servindo como um
material de apoio para a
acdo pedagdgica. Por
outro lado, as
educadoras afirmam
utilizar outros recursos
em seu planejamento, o
que revela certa
autonomia na relacéo
com o que é oferecido
pelo livro didatico.
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CATEGORIA - Uso de recursos para formagéo continuada

N° |JANO |AUTOR [TITULO |NIVEL  [OBJETIVOS  [METODOLOGIA RESULTADOS
1 (2020 |Silvania |O Livro |mestrado |Este estudo se |A producdo dos Os resultados obtidos
Lucia  [Didatico debruca sobre dados foi realizada |indicaram que, para esse
Chaves |Como a analise dos jatravés de grupo de professoras, o
Assis  |Recurso limites e entrevistas livro didatico é um
Formador |nfluenc_|a do qual_ltatlvas ¢ instrumento de direcédo e
Docente u_so/d_o livro semiestruturadas > i L
didatico como |com seis orientacdo das praticas
Na ) “modelo” de  |professoras, docentes, melhorando a
Educa_gao formacao integrantes do corpo [compreensdo dos
Infantil docente na  |docente da educacéo|contedidos e conceitos a
educagdo infantil de uma  learom estudados; afirmam
infantil. escola do municipio
Pretende de Betim, regido queo man,ual do
verificar, metropolitana de  [Professor € uma

também, qual a
concepgdo e a
contribuicdo
do livro
didatico para
o0s docentes
deste nivel de
ensino,
buscando
compreender 0
papel das
coleces
didéaticas no
trabalho
cotidiano
desses
profissionais.

Belo Horizonte —
Minas Gerais. Essa
nstituicdo utiliza o
livro didatico em
suas atividades
docentes ha mais de
30 anos.

referéncia e suporte
tedrico para o
planejamento pedagogico,
com propriedade de ser
um material unificador da
acao docente. O estudo
também demonstrou que
0 material didatico
comumente nao € objeto
de critica, servindo como
um material de apoio para|
a acdo pedagobgica. Por
outro lado, as educadoras
afirmam utilizar outros
recursos em seu
planejamento, o que
revela certa autonomia na
relacdo com o que é
oferecido pelo livro
didatico.
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Apéndice B —Roteiro do questionario 1 para os professores

UNIVERSIDADE
) FEDERAL DA

FRONTEIRA SUL

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL - UFFS
CAMPUS ERECHIM/RS
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

ROTEIRO - QUESTIONARIO 1

Este questiondrio faz parte de uma pesquisa de campo, cujo objetivo ¢ “compreender como as
mini-historias podem contribuir para a formacdo continuada dos professores na Educacédo
Infantil”.

Para tanto, solicito a sua colaboracéo e me coloco a disposicao para qualquer davida pelo e-
mail: fabicigo@hotmail.com e pelo telefone: (54) 99969-2880.

Desde ja, agradeco sua participacéo.

» Responda as seguintes questdes:

1. Que expectativas vocé tem em relacao a essa formacdo continuada?

2. Cite elementos-chave que vocé gostaria de dialogar nesses encontros de formacao
continuada:




118

3. Vocé utiliza alguma ferramenta para documentar o cotidiano das criancas na escola?
Se sim, qual (is)?
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Apéndice C — Roteiro do questionario 2 para os professores

UNIVERSIDADE
) FEDERAL DA

FRONTEIRA SUL

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL -UFFS
CAMPUS ERECHIM/RS
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

ROTEIRO - QUESTIONARIO 2

Este questiondrio faz parte de uma pesquisa de campo, cujo objetivo ¢ “compreender como as

mini-historias podem contribuir para a formacdo continuada dos professores na Educacéo
Infantil”.

Para tanto, solicito a sua colaboracdo e me coloco a disposicdo para qualquer davida pelo e-
mail: fabicigo@hotmail.com e pelo telefone: (54) 99969-2880.

Desde ja, agradeco sua participacéo.

» Responda as seguintes questdes:

1. Das experiéncias docentes que vocé vivenciou, vocé acredita que as mini-histérias
podem ser trabalhadas na Educacdo infantil? Justifique.

2. Que dificuldades vocé se deparou ao trabalhar com mini-historias na Educacéo Intantil?
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3. Vocé acredita que as mini-historias podem ser ferramentas para refletir sobre a
docéncia? Justifique

4. Relate uma situacao que mais Ihe chamou atencéo durante o trabalho com mini-historias.

5. Quais 0s pontos positivos vocé destaca do processo de formagdo continuada de
professores em que participou?
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6. E os negativos ou o que poderia ter sido desenvolvido de maneira diferente?
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Apéndice D — Roteiro para a escrita do diario de campo

UNIVERSIDADE
) FEDERAL DA
FRONTEIRA SUL

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL - UFFS
CAMPUS ERECHIM/RS
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA O DIARIO DE CAMPO%*

1. Anotaces descritivas:

»  Descricdo de comportamentos, acOes e atitudes tal como se oferecem a observacao;
»  Descri¢cdo do meio fisico;

»  Descricdo de atividades especificas;

»  Descricdo de dialogos.

2. Anotacdes reflexivas:

» Aspectos metodologicos: 0s aspectos positivos que elas apresentam, as falhas que
ressaltam no decorrer do estudo, a necessidade de corrigir algumas técnicas e de
levantar interrogativas sobre o uso de determinados instrumentos;

» Aspectos tedricos: os fendmenos confirmam parcial ou totalmente o apoio teorico, é
necessario aprofundar alguns aspectos da teoria, pode surgir um novo conjunto de ideias
que podem explicar as caracteristicas da situacdo que esta em analise;

» Pressupostos do pesquisador: se eles se estdo verificando ou se estdo equivocados.

% Roteiro de diario de campo produzido com base em TRIVINOS, 1987.
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Apéndice E — Mini-histdrias produzidas pelas professoras ao longo da formacéo
continuada

MINI-HISTORIA A

Delfino grita :" Profe3 , Profe3 vem ver ..
Delfino se abaixa e
aponta para o chao e
me diz:

"olha prof o cemitério,
tem dois, € onde minha

vo morra”

Com um olhar alegre em suas palavras,
sem sombra de pesar, em ter perdido
alguém que ama; em um desenho no
chéo do parque, Delfino me mostrou
que o Parque ndo € so o Parque € um

espago para demonstrar seus
sentimentos e emogdes, € mais uma vez
sou aprendiz de um pequeno grande

aluno ...

Professora 3 = 92022
(=== n=___ ]
Ent&o vou circular no paraue ...

Enquanto meus pés caminham, meus olhos atentos aos movimentos, minha
mente:se pergunta :

Quantas possibilidades essé espaco, que ja tem sua funcao definida fem a

nos oferecer, além do gasto de energia, da interagdo, de todo trabalho de

coordenagdo motora... E entdo fris me tira da reflex&o para me mostrar
o seu fofo desenho ...

fris  corre em minha
direcdo e me pede:
"Prof vocé gosta de
porco espinho?
Ele é bem fofo"
E assim vai puxandepela
minha mdo pafa mostrar
seu imaginario porco
espinho desenhado no

chdo.

E novamente sou surpreendida por um 'bolinho" de criangas com uma
conversa alta e entusiasmada
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MINI-HISTORIA B

Em uma manha, onde a vontade do brincar, ja
cedo era percebida nos movimentos de cada
crianca...

Geranio e’ Jacinto deram inicio
a construcao de uma casa, esta
que se ouvia pela voz de
‘Gerdnio , que precisava de um
banheiro.

Lirio |, sempre atento e
prestativo, demonstrando aprego em
querer participar junto dos colegas,
com uma placa em maos, lhes
orientou:

-Ali, naquele cantinho, na minha cada
sempre é o banheiro!

Quantas possibilidades encontramos no brincar?
Materiais ndo estruturados em minha casa posso (Criangas:
f ' Lirio, Geranio e
transformar! Taitate
Professora2

MINI-HISTORIA C

Entre risos e brincadeiras, ougo sons de criancas a
me chamar...
-Profe! Profe 2 ! Vem aqui!

Létus Narciso ) Oleandro
-Profe! Olha -Eu fiz um -Profe! Este
minha carro! dinossauro
fazenda! vai te pegar!
HiHiHi!

E hoje! Oque vocé vai criar?!
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MINI-HISTORIA D

Vem aqui que cu te mostro.

A forografia esteve presente em muitas situagdes de brincadeiras das criangas. ~
Considerando isso, pensei em situacdes aprendizagens onde eles pudessem ampliar os conhecimentos e
sobre de maneira mais concreta possivel.

Nesta proposta os recebi com o ambiente organizado e planejei um roteiro de como daria
continuidade 2 proposta porem. 2o adentrarmos a sala esse roteiro foi modificado e deu espago 2
construcdes coletivas. Ypé percebendo que os colegas nio estavam familiarizados com as maguinas
forogrificas e mostravam certo receio de manusear. tomou a frente dizendo:

- vem aqui que eu te mostro como funciona.
Essa sua desenvoltura mostrando seus conhecimentos e intimidade com as miquinas mais novas a

foram construtivas de tal maneira que ele conseguiu atrair um grupo significativo. Nessa exposicio a0s
colegas ele explorou as miquinas forogrificas, expressou seus conhecimentos, brincou junto aos colegas
de tirar foro deles. deixou eles tirarem foros suas e faz os famosos "self" aproveitando as fanrasias do

espaco existente na sala.
Asbrincadeiras realizadas a0 longo desta proposta trouxeram aprendizagens significativas que
w Tnig a certeza de que brincando também se aprende.
¥ (b
\ ) ALUNO: Ypé \
> |

PROFESSORA:7

///

MINI-HISTORIA E

Frésia
SELFIE Professora 3

Diversas possibilidades sdo criadas em sala, alguns brinquedos
sdo dispostos na intengdo de interagdo entre os alunos.

Frésia ;
normalmente Vez que outra
brinca em observo que a
1 Frésia
conjunto com os ML G
colegas, porém T 1. adora brincar
 bri ’ : ‘ : igEe. com
quando brinca . s h
com bonecas » a{)alre 0s
prefere fazé-la celu aresdno
sozinha. espaco da
comunicacgao!

Em uma dessas observagoes questionei oque ela estava fazendo e
prontamente me respondeu:
"Varias Selfie, uma dessas vai ficar boa"




MINI-HISTORIA F
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Despedida de um estagio
especial

Nossas tardes de estdgio com a
profccamaiaforu repletas de
experiéncias e sentimentos! Em
duas semanas, aprendewos,
sorrimos, criamos e
experienciamos, Aprendemos sobre a
boneca "Abayomi" e criamos ela,
ouvimos a histéria da "Mie Preta"
e tambée a brincadeira de origem
africana "Terra e Mar".

A despedida foi marcada cos um
sentimento de saudade e quero
mais... um misto de emogdes, amor
e respeito, com a sensagdo de
dever cumprido e de coragdes
apertados!! Professora




Apéndice F —

Cronograma dos Encontros Formativos

DURA-
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ENCONTRO DIA

ASSUNTO

CAO
1h30

1 10/09/2022

*EXposi¢do prévia da pesquisa a todos aos
*Leitura de uma mini-histdria para inspira-
*Dialogo sobre as respostas do questionario

*Defini¢des gerais sobre os encontros (apre-

professores;
¢ao;
1;
sentar a organizacdo prévia e definir junta-
mente aos professores 0s proximos encon-

tros);
*Momento de reflexdo sobre o encontro;

1h30

2 24/09/2022

*Leitura de uma mini-historia;
*0 Cotidiano na Educagdo Infantil (trechos
do livro Pedagogia do Cotidiano como su-
porte para o dialogo).
*Mini-historia: fotografia e narrativa (suporte
em mini-historias ja produzidas);
*Provocacdo: observar as brincadeiras das
criancas e registrar;
*Momento de reflexdo sobre o encontro;

1h30

3 08/10/2022

*Leitura de uma mini-historia;
*Diferentes mini-historias para o dialogo (es-
trutura);
*Provocacdo: sequéncia de fotografias para
observacao do brincar das criangas;
*Momento de reflexdo sobre o encontro;

1h30

4 22/10/2022

* Leitura de uma mini-historia;
*Narrativa e fotografia: funcdo na mini-histé-
ria;
*Dialogo sobre os elementos que compdem
uma mini-historia;
*Provocacdo: depois de observar as fotogra-
fias, € hora de observar o contexto em que as

fotografias foram tiradas;
*Momento de reflexdo sobre o encontro;

2h

5 19/11/2022

rial disposto pela pesquisadora;

gistros dos professores;

*Producdo das mini-historias a partir do mate-

*Producdo das mini-historias a partir dos re-

2h

6 03/12/2022

* Leitura de uma mini-histéria;

¢ao de uma mini-historia;

*Dialogo sobre as diferentes formas de produ-

rial disposto pela pesquisadora;

*Producdo das mini-historias a partir do mate-
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*Producgdo das mini-historias a partir dos re-
gistros dos professores;

17/12/2022

* Explanagdo das professoras sobre as mini-
historias produzidas;
*Dialogo e reflexdo sobre as mini-historias
produzidas;

4h




