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Se eu pudesse deixar algum presente a vocé, deixaria
aceso o sentimento de amar a vida dos seres humanos.
A consciéncia de aprender tudo o que foi ensinado pelo
tempo afora. Lembraria os erros que foram cometidos
para que ndo mais se repetissem. A capacidade de
escolher novos rumos. Deixaria para vocé, se pudesse,
o respeito aquilo que é indispensavel. Além do péo, o
trabalho. Além do trabalho, a agdo. E, quando tudo mais
faltasse, um segredo: o de buscar no interior de si mesmo
a resposta e a forca para encontrar a saida. Mahatma
Gandhi
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Apresentagio

O compromisso da Educacéo é com a formag&o humana,
com o desenvolvimento integral com base em valores
humanos, com a aquisi¢éo e socializagdo do conheci-
mento, preparando 0 ser para assumir sua missao de
vida com consciéncia (SAMPAIO, 2010, p. 18).

Este livro parte da inquietacio que uniu duas profissionais
da Educacido apaixonadas pela educagio infantil. Uma professora
de bebés e criancas bem pequenas, na rede municipal de ensino de
Flotian6polis (SC) e pesquisadora, e a outra, professora/pesquisadora/
orientadora no ambito do ensino superior e pds-graduacio. Em
ambas, a inquietacdo tinha como mote a Formacgiao Continuada

voltada ao(a) Professor(a) de Educagao Infantil.

Esse encontro culminou em uma investigacio desenvolvida
no ambito de doutoramento em Educacio na Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, a partir de uma pesquisa
qualitativa de abordagem hermenéutica que teve como objetivo
compreender como as a¢bes de Formacio Continuada ofertadas ao
Professor de Creche pela Secretaria Municipal de Educagio de
Florianépolis, no periodo 2013-2015, instigam uma formacio na
perspectiva de uma Educacdo para a Inteireza — que constitui-se
numa proposta que implica e propde desenvolver as dimensdes
constitutivas do Ser por meio de um movimento transdisciplinar,
que busca compreender a complementaridade e a sinergia que
envolve e circula por entre essas dimensdes (social, emocional,
espiritual e racional) no seu processo de Formacio Continuada.

Neste livro, consideramos relevante apresentar algumas
caracteristicas da cidade de Florianépolis, um recorte do historico
da Educacio Infantil e da Formacao Continuada ofertada aos seus
professores da/na Secretaria Municipal de Educacao (SME), desde a

sua criacdo, atenta as politicas nacionais vigentes.
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https://docs.google.com/document/d/14FCCVs6vGF87Uvvjn_mXkgOXNGp2XOtY/edit#heading=h.3dy6vkm
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Apresentamos o estado do conhecimento deste estudo, fruto
da pesquisa junto aos Bancos de Teses e Dissertagdes da CAPES e
da Secretaria Municipal de Educa¢io de Florianopolis, assim como
junto as bases de dados dos Portais da ANPED ¢ ANPEDSUL, o
que, a nosso vet, ratifica a necessidade deste estudo e o ineditismo

da tese por nds defendida.

A pesquisa revelou a partit de quais concepg¢des foram
pensadas, planejadas e implementadas as acGes de formaciao que
compuseram o estudo, assim como, por meio de quais a¢oes e com
que proposito a formacio continuada foi ofertada no periodo em
questio, bem como aponta o reconhecimento, por parte dos
gestores entrevistados, da importancia de a Secretaria Municipal de
Educacio de Florianépolis viabilizar a Formagao Continuada na

perspectiva de uma Educacao para a Inteireza.

Apresentamos consideragoes acerca das contribuicbes dos
achados retomando o pesquisado. Essas considera¢des intencionam
oferecer subsidios que estimulem a SME a investir em estudos que
a possibilitem planejar ¢ implementar acoes de Formagio Continuada
com o proposito de viabilizar ao Professor de Creche da RME uma

formagio na perspectiva de uma Educag¢io para a Inteireza.

Este livro vem reafirmar a necessidade de investir em estudos
nessa perspectiva, pois ¢ evidente o quanto ¢ imprescindivel
conhecer a si para auxiliar o outro (o bebé, a crianga) nesse processo, e
que a necessidade dos Professores de Creche e da Educacio Infantil
como um todo, para além de cursos, conteidos e metodologias, ¢ a
de se perceber/ conhecer, assim como identificar/ reconhecer seus
sentimentos, emogoes, enfim, o que implica ser professor(a) de bebés,
de criancas bem pequenas abarca o reconhecimento das peculiaridades
e singularidades de cada crian¢a, mas exige do professor vinculo,
contato, afeto o que demanda investir em autoformagao. Mas como

fazer isso?
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O que nos inquieta: a formag3o continuada de
professores e professoras da Educagio Infantil

A formagéo ndo se constroi por acumulagéo de cursos,
de conhecimento ou de técnicas, mas assim através de
um trabalho de reflexibilidade critica sobre préticas e de
(re)construcéo permanente de uma identidade pessoal. A
formacgdo vai e vem, avanga e recua, construindo-se
num processo de relagBes ao saber e ao conhecimento

(NOVOA, 1994, p. 3).
O dialogo entre duas professoras, uma da Educac¢io Basica
e outra da Educagido Superior, parte da premissa inicial de que ser
professor na escola infantil é uma opgao. Diferente das demais
licenciaturas, que muitas vezes tornam a docéncia uma outra possibi-
lidade, especialmente quando nio identificam boas oportunidades
de trabalho no bacharelado (MALINOSKI, 2019), o pedagogo tem
no campo educacional sua mais conhecida pratica, atuando em
espacos formais e nao formais, “na promogao da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em
diversos niveis e modalidades do processo educativo” (BRASIL, 2006).

Desta forma, tomamos como ponto de convergéncia que a
profissdo de professor, assim como sua carreira, se da por meio de
uma constru¢do dindmica que ocorre ao longo da vida (VIEIRA,
2021), nao podendo ser reduzida a uma escolha que acontece ao
final do Ensino Médio, pois “as experiéncias vividas sio marcos
fundamentais para que seja possivel a constru¢ao de um projeto de
vida e de carreira” (p. 15).

Um projeto de vida vai se desenhando ao longo dos anos,
desde a infancia, por meio de diferentes aspectos que vio trilhando a
histéria de vida de cada individuo, entre eles as experiéncias, as
oportunidades (ou a falta delas), os afetos e os desejos. Segundo
Silva (2016, p. 11), “a construcdo da identidade ¢ influenciada por

fatores intrapessoais (caracteristicas inatas e aspectos da personalidade),
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fatores interpessoais (identificacbes com outras pessoas) e fatores

culturais (valores sociais a que a pessoa esta exposta)”.

Destarte, uma profissao por escolha, como a de ser professor
de criangas pequenas, se relaciona as identidades da pessoa que opta
pela carreira docente na Educagio Infantil, o que se faz por meio
da formacio em Pedagogia. Sobre a constru¢io da identidade
pessoal, esta se relaciona com uma identidade social e uma seara de
identidades. Desde a primeira infancia, por meio dos sentimentos
de pertenca e de ndo pertenca, através dos modelos e das relacGes
familiares, em processos de sucessivas socializa¢Oes, articulada com
a apropriacio subjetiva que o individuo constrdi por meio de
grupos sociais (SILVA, 2016).

A escolha da identidade profissional, quando é possivel, se
faz por meio de identificagdes que ocorrem num contexto histdrico
e social. Na identidade docente, nao raro, um dos modelos identitarios

sdo professores que participaram da infincia deste novo professor.

Ser professor, entdo, é assumir funcdes para além de praticas
pedagbgicas, ainda que sempre marcado por elas. O professor ¢é
uma referéncia ao aluno e esta experiéncia marca o estudante de tal
forma que participa do seu processo identitario. No caso da
identidade profissional, ela “nao se constitui exclusivamente no ambito
individual, mas resulta de processos de negociagio e didlogo com
outros elementos significativos, subjetivos e praticos, em que as
representagbes acerca de si e dos outros sdo elementos fundamentais”
(VIEIRA, 2021, p. 20).

Segundo Névoa (1992a) essa escolha implica rentncia, pelo
menos por um determinado petiodo, representado, para aqueles
que assim a fazem na sequéncia do Ensino Médio, pela transi¢io
para a vida adulta. Ou seja, uma escolha profissional carrega consigo
outras escolhas e, ainda que nada impeca que esta ndo seja em

definitivo, imprime tragos da vida e da personalidade do estudante.
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O que se quer ressaltar é a importancia da formagao inicial,
aquela que ocorre na graduagio — ou, no caso de professores, as
vezes o start se da por meio do magistério, ainda na educagao basica.
Sobre a formagdo inicial de professores, o panorama nio ¢
animador, pois “hd um acimulo de impasses e problemas historicamente
construidos e acumulados” (GATTI, 2009a, p. 35). Concordamos
com a autora que ha caréncia de politicas educacionais mais coerentes
e integradas ao contexto brasileiro, assim como o cotidiano universitario e
o crescimento das graduacoes a distancia (EAD) sdo fatores que
vém impedindo uma formacio consistente de professores; e que,
por outro lado, cada vez menos observa-se incrementos que tornem
a profiss@o docente atrativa. Nao podemos ser tomados pela
ingenuidade de pensar que, por acaso, a procura pela profissao
docente vem sofrendo um retraimento no momento da escolha

profissional por jovens estudantes.

Nio ¢é nossa intencdo discutir as dificuldades da formacio
inicial de professores, ainda que reconhegamos essa pauta como
prioritaria; mas nosso enfoque ¢ o de refletir sobre o fato de que a
formacao inicial de um profissional, além da formagdo académica,
“requer uma permanente mobilizagdo dos saberes adquiridos em
situagbes de trabalho, que se constituitio em subsidios para
situagdes de formacio, e dessas para novas situagoes de trabalho”
(GATTI, 2009a, p. 39).

Sobre a formagio inicial do professor, acreditamos que nio
haja outro caminho que nio seja por meio da experiéncia para que
se constitua a professoralidade do professor (LACERDA; SANTOS,
2016). Segundo as autoras, a formagiao deve ser pensada como uma
experiéncia que implica deixar-se atravessar pelo inédito, o que se faz
através do curriculo integrador na graduacdo, ndo apenas
aproximando teoria e pratica, mas que avance na perspectiva de “uma

educacio voltada para uma expressiva capacidade de autonomia e de
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discernimento, reforcando a responsabilidade pessoal na realizacdo do

destino coletivo” (PEREIRA; LACERDA, 2010, p. 387). Deste

modo,
a formacao dos jovens estudantes de Pedagogia convoca-
nos a agdes comprometidas com o devir humano, com
a crenca de que educar é apostar na possibilidade de
alguém ser diferente do que vem sendo até entéo. Essa
perspectiva esta, visceralmente, envolvida e atravessada
pelo compromisso ético dos formadores. Se assim acredi-
tamos, é possivel pensar a formagéo como experiéncia
que implica deixar-se tocar pelo outro, atravessar-se pelo
novo, pela diferenga, constituindo outras formas de
transitar por territdrios subjetivos singulares. (LACERDA;
SANTOS, 2016, p. 09)

Ainda assim, a prética educativa serd um espago permeado

por contradi¢Ses e lutas e o cotidiano do professor sera um desafio.

O que nos inquietou e instigou a investir neste tema foi o
desejo de estudar os entendimentos sobre Formacio Continuada.
Tomamos o caso da Secretaria Municipal de Educacao de Floriandpolis
para identificar por meio de quais ag¢bes a SME investe na
Formacio Continuada do Professor de Creche e em quem esta o
foco dessa formagio, para compreender como essas a¢des intencionam
uma formacio na perspectiva de uma Educacao para Inteireza, pois
partimos do principio de que este professor, para trabalhar junto as
criangas tomando-as na sua integralidade, também necessita de uma
formacdo nessa perspectiva.

Implicadas nessa investiga¢do, ¢ imprescindivel apresentar o
resultado da busca junto ao Banco de Teses e DissertacSes da
Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES, nos Portais da Associacao Nacional de Pés-Graduacio e
Pesquisa em Educagio — ANPED e ANPEDSUL e no Banco de
Dados de Professores Formadores — Catalogo de Dissertacoes e

Teses da Secretaria Municipal de Educagdo de Florianépolis —
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BDPF-CDT/SME/FPOLIS!, pois essa pesquisa possibilitou-nos
desvelar contribuicdes de estudos anteriormente realizados acerca
da Formagdo Continuada ofertada a professores que atuam junto a
Educacio Infantil?, tanto a nivel local (junto a RME) como

nacional.

A partit do contato com os documentos coletados
(dissertacOes, teses e artigos) nos preditos bancos de dados e
portais, estruturamos o “estado do conhecimento’ organizando
entdo um panorama acerca da producio cientifica sobre Formacio
Continuada ofertada a Professores de Educacao Infantil publicada,
preferencialmente, nos ultimos cinco* anos. Os resultados das pesquisas
estdo apresentados em trés quadros, um para cada base de dados,
seguidos de relatos sucintos de como realizamos as buscas, o
petiodo em que foram realizadas, o foco e propdsito/ objetivo de

estudos das pesquisas localizadas. Iniciamos trazendo o resultado

I O Banco de Dados de Professores Formadores — Catalogo de Dissertagdes e
Teses da Secretaria Municipal de Educagio de Florianépolis — BDPF-
CDT/SME/FPOLIS encontra-se estruturado a partir de chamada publica, o
que significa que pode ndo contar com todas as teses e dissertacoes
desenvolvidas na RME e publicadas no perfodo indicado.

2 Falamos na Educagio Infantil por nio ter localizado, no perfodo pesquisado,
estudos direcionados especificamente a Formagio Continuada ofertada aos
Professores de Creche.

3 Estudo quantitativo/qualitativo, descritivo da trajetoria ¢ distribuicio da
producio cientifica sobre um determinado objeto, estabelecendo relagoes
contextuais, com um conjunto de outras varidveis como, por exemplo, data de
publicacio, temas e periddicos etc. (UNIVERSITAS, 2002).

4 Segundo Luna (2002), “se a literatura for abundante, com publicag¢des
regulares, ¢ possivel que o material dos quatro ou cinco anos seja suficiente
para compor um quadro de referéncia para o problema. Ha duas proposi¢oes
por tras dessa afirmagdo. Em primeiro lugar, a de que, como as publicacbes
sdo regulares, resultados mais antigos ja tenham sido incorporados a literatura
mais recente. Em segundo lugar, supde-se que os resultados mais antigos nio
incorporados representem possiveis ‘becos sem saida’, por isto abandonados”

(p. 93).
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da base de dados da CAPES, seguido dos portais da ANPED e
ANPEDSUL e, postetiormente, dos BDPF-CDT/SME/FPOLIS.

A Conttibuicio da

~ . Pontificia
Formagio Continuada para L
~ Universidade
os Professores da Educacio 1 .
. L Catolica de Sio 2011
Infantil da Instituicdo
Adventista do Parana: Paulo —
PUC/SP

Regional Norte.

Os Cursos de Pos-

Graduacio Lato Sensu em gncllvf;lsﬁade
Educacio Infantil na Bahia: Ge ; € 2012
politicas e praticas da U;és/_G o

universidade publica.

Ilustragdo 1 — Quadro Sintese Estado Conhecimento — CAPES
Elaborado pelas autoras.

O acesso ao referido banco de dados ocorreu entre os meses
de marco e junho de 2014. Da busca, a partit do desctitor

“Formagio Continuada”, emergiram 656 pesquisas na Area da

5 Cabe observar que, por sugestio da orientadora, a pesquisa junto a base de
dados da CAPES foi direcionada a trabalhos resultados de doutoramento.
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Educacao, desenvolvidas em Programas de Pés-Graduacio em
Educacao no Brasil. Acessamos a “busca avancada”, inserindo
também o descritor “Professor(a) de Educacao Infantil”, a partir
do qual nio encontramos registro algum. Optamos por refazé-la,
inserindo os descritores “Formacido Continuada” e “Educacio
Infantil” e, dessa vez, emergiram 14 pesquisas, das quais quatro

em cursos de doutoramento®.

Essas pesquisas tinham como foco e propdsito investigar: a)
as contribui¢des que a Formagao Continuada pode proporcionar
a Professores da Educagio Infantil, para compreender como o
processo de Formagio Continuada contribui para a vida pessoal e
profissional de Professores (BALBE, 2011); b) as Politicas
Nacionais de Formacido de Professores da Educacio Infantil,
para comparar as Politicas de Formagio Inicial e Continuada
ofertadas aos Professores da Educagio Infantil, no Brasil e na
Argentina (BREJO, 2012); ¢) cursos de Pés-Graduagio Lato
Sensu em Educacdo Infantil — as Politicas e Praticas de
Universidades Publicas, para analisar a natureza politica e a
funcdo social dos cursos de Pos-Graduacio Lato Sensu em Educagao
Infantil (OLIVEIRA, 2012); e d) a Formagdo Continuada como
meio especifico de aprimoramento em areas distintas do
conhecimento, para analisar os processos formativos de constituigio
e manuten¢io de um determinado grupo e para identificar a
producio, o reconhecimento e a ressignificacao dos conhecimentos
matematicos e metodolégicos (AZEVEDO, 2012).

Por meio dos mesmos descritores utilizados junto a pesquisa

na base de dados da CAPES, em janeiro de 2015, realizamos a busca
nos portais da ANPED e ANPEDSUL, nos eixos “Formagio de

6 Cabe esclarecer que a opgido por selecionar somente trabalhos referentes a
conclusio de doutoramento para compor o estado do conhecimento deste
estudo foi decisio conjunta com a orientadora.
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Professores” e “Educacio de Criancas de zero a seis anos”,
localizando nas publicagées dos ultimos cinco anos do portal
ANPED cinco artigos relacionados a Formacdo Continuada, dos
quais um focava a Educacio Infantil. J4 no portal da ANPEDSUL,
foram encontrados 47 artigos, porém, apenas trés referentes a
Formagido Continuada na Educagdo Infantil. A seguir, apresentamos

o0s autores, o titulo, ano e portal em que os artigos foram localizados:

Forma(;ao Continuada
na Educacio Infantil. ANPED 2010

Uma metodologia de
Formacao Continuada
para professores da
Educagio Infantil.

Ilustragdo 2 — Quadtro Sintese Estado Conhecimento — ANPED /ANPEDSUL
Elaborado pelas autoras

ANPEDSUL 2012

Os quatro artigos identificados apresentam como foco e
propésito dos referidos estudos investigar: a) os processos de
Formagio Continuada em interface com a configuragido do
trabalho na Educagdo Infantil, com o intuito de explorar a
Formagao Continuada na configuragio do trabalho na Educa¢io

Infantil considerando o lécus da oferta, os parceiros institucionais,
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os destinatarios e a caracterizacio das acoes (COCO, 2010); b) o
projeto de formagdo de um determinado centro de Educagio
Infantil, com o objetivo de conhecer e compreender suas possibi-
lidades e limitagdes enquanto atividade de Formacdo Continuada
(CHIARE; RAUSCH, 2012); ¢) uma metodologia de Formagao
Continuada para Professores da Educagido Infantil, com o
propésito de sensibilizar as professoras e possibilitar que elas se
percebam como pesquisadoras de suas praticas (MEDINA;
PORTILHO, 2012); e d) estratégias de Formagiao Continuada
para professores de Educagao Infantil atenta aos saberes do
movimento, para discutir a Formagio Continuada de professores
da Educagio Infantil e o uso de estratégias de formagio para a
mobilizacdo da pratica reflexiva NADOLNY, 2014).

No “Banco de Dados de Professores Formadores — Catalogo
de Dissertagdes e Teses da Secretaria Municipal de Educagio de
Flotian6polis/SC”, em novembro de 2014, identificamos seis
dissertagdes relacionadas a Formagio Continuada. Duas dessas
pesquisas tinham como foco a Formacao Continuada direcionada a

profissionais da Educacio Infantil. Sdo elas:

Grupos de Formacio: analise ~ Universidade
de um processo de formagao  Federal de
em servico sob a perspectiva Santa 2000
dos professores da Educagao  Catarina —

Infantil. UFSC

7 E preciso observar, também, que junto ao Banco de Dissertagdes ¢ Teses da
SME nio constam trabalhos de doutoramento concluidos sobre o tema em
questdo, por essa razio optamos por apresentar dissertagdes.
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expectativas das profissionais ~ Santa
da Rede Municipal de Ensino ~ Catarina —

de Flotianépolis. UFSC
Ilustragdo 3 — Quadro Sintese Estado Conhecimento — BDPF —
CDT/SME/FPOLIS

Elaborado pelas autoras

As duas dissertacoes identificadas resultam de pesquisas
desenvolvidas junto a SME, por servidoras desta Secretaria. O
estudo de Fernandes (2000) versa sobre Grupos de formagéo —
analise de um processo de formagao em servico sob a perspectiva
dos professores da Educagdo Infantil, com o propédsito de
compreender os sentidos e significados formulados pelos Professores
da Educagio Infantil da RME de Florianépolis acerca de sua
propria experiéncia nos Grupos de Formacio, nos anos de 1994,
1995 e 1996. Santos (2014)8, por sua vez, tem como foco a avaliagio
e as expectativas das profissionais da Educagdo Infantil na
RME de Florianépolis no que diz respeito a Formagao
Continuada, com objetivo de retomar a trajetéria dos processos
de formacdo das profissionais de Educa¢io Infantil da RME de
Florianépolis, a fim de identificar a contribuicdo da Formacao
Continuada na formulacdo de proposicdes pedagdgicas no cotidiano
da Educacio Infantil, investigar a articulagdo entre a formagao
oferecida pela SME e a formagio realizada na Instituicio e identificar

as expectativas das profissionais em relacdo a Formagao Continuada.

8 A partir do estudo apresentado por Santos (2014), localizei dois estudos cujas
pesquisas também foram desenvolvidas junto a SME, mas que ndo constam
no BDPF-CDTSMEF/SC. Sio elas: “A observagio e o registro pedagdgico
na formagdo em servico: um estudo sobre as relagdes teérico-praticas com
professoras da Educagio Infantil”, de Bodnar (2006), e “Processos formativos
constituidos no interior das institui¢des de Educagio Infantil: das politicas de
formacido continuada a experiéncia dos professores”, de Zapelini (2007).
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Formagao continuada por meio de focos distintos:
algumas singularidades que se aproximam e se
complementam

Os estudos analisados aproximam-se ao conceber a Formagio
Continuada como um processo, com o intuito de buscar o
aperfeicoamento profissional, teérico e pratico, no préprio contexto
de trabalho. Tais pesquisas estio ora mais centradas no professor,
em sua vida e pratica (profissional reflexivo), ora em cursos de areas
especificas, desenvolvendo experiéncias de aprendizagem por meio
das quais os profissionais aperfeicoam seus conhecimentos e
competéncias, a sua propria formagio profissional. Evidenciam
também que a Formagao Continuada tem as suas singularidades e
que pode:

— Ser compreendida tanto como um processo pessoal,
permanente, continuo e inconcluso, como coletivo e profis-
sional, por envolver multiplas etapas e instancias formativas.

— Ser permeada por mecanismos ideologicos e politicos.

— Envolver tanto “agdes mobilizadas pelos sistemas de ensino
quanto as buscadas pelo movimento dos sujeitos” (COCO,
2012, p. 5).

— “Possibilitar aos profissionais a reflexdao e a (re)construgao
continuas e permanentes de suas concepgles e praticas
educativas” (NADOLNY, 2014, p. 3).

— Ser pensada como “uma proposta de interven¢do no
proprio ambiente escolar” (MEDINA; PORTILHO, 2012,
p. 2), que atenda as suas necessidades reais e didrias
(AZEVEDO, 2012).

— Analisar o discurso oficial presente nas Politicas Nacionais de
Educagio e apontar que, no que tange as politicas de
formacdo, essas intentam contribuir para que o0 acesso 2

Educacao Infantil seja compreendido como essencial sob
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o ponto de vista educacional, tanto por parte do poder
publico como da sociedade em geral, podendo orientar e
reorientar a dire¢do e o sentido das ag¢des politicas que
valorizam e se pautam na qualidade da formacio dos
professores desse nivel de ensino (BREJO, 2012).

— Dar voz aos profissionais que atuam na Educacio Infantil
(FERNANDES, 2000; SANTOS, 2014). Cabe ressaltat,
ainda, que os estudos de Fernandes e de Santos se comple-
mentam. Um busca compreender os sentidos e significados
constituidos e formulados pelos professores da Educagio
Infantil dessa RME acerca de sua prépria formagio na
experiéncia de Formacdo em Servico (FERNANDES,
2000). O outro propde retomar a trajetoria dos processos
de formagdo das profissionais de Educacio Infantil da
RME de Florian6polis, identificando as expectativas dessas
profissionais em relagio a Formagdo Continuada, assim
como a contribuicio dessa formacdo na formulacio de
proposicoes pedagdgicas no cotidiano da Educagio Infantil
e a articulagdo entre a formacdo oferecida pela SME ¢ a
formagio realizada na instituicio (SANTOS, 2014).

E preciso considerar que os estudos que compdem este
“estado de conhecimento” revelam que, mesmo partindo de pesquisas
com focos distintos e referencial teérico diverso, a Formacio
Continuada traz em si a ideia de processo, percurso e trajetéria, num
constante fazer-se, oportunizando reflexdes sobre vida e pratica do
docente, politicas de forma¢do como guias de caminhos a serem
trilhados. Todas as pesquisas concluem que essa Formacio Continuada
possibilita desenvolver estudos em areas de conhecimento distintas e

especificas.
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Cabe destacar que uma significativa relacio de autores’
subsidiou, por meio de suas concepc¢des acerca da Formagio
Continuada, o desenvolvimento dos estudos que compdem este
estado do conhecimento. Ademais, entendemos importante destacar e
agregar a este estado do conhecimento informagdes a respeito de
uma pesquisa realizada!® pela Fundacio Carlos Chagas (2011, p.
7)1, por essa ter buscado identificar “como se configuram as ag¢oes
de Formagio Continuada de professores em diferentes estados e
municipios brasileiros, as modalidades por meio das quais elas sao
implementadas e os processos de monitoramento e avaliagio
empregados”.

A referida pesquisa publicada em forma de relatério, em
junho de 2011, sob o titulo “Formagio Continuada de Professores:
uma andlise das modalidades e das praticas em estados e municipios
brasileiros”!2, aponta que uma leitura mais atenta da bibliografia
disponivel na ocasido sobre Formacdo Continuada de docentes
“mostra que os estudos encontrados podem ser reunidos em dois
grandes grupos. O primeiro deles centra a atengdo no sujeito
professor” (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011, p. 15). Além

disso, o estudo aponta que

9 Alarcio (1996, 2001, 2005); Amaral ez al. (1996); Andalé (1995); Barbieri
(1995); Barroso, (2004); Brzezinski (1996); Candau (1997, 1997b); Charlot
(2005); Day (1999); Fiorentini (1998); Freire (1996, 2000); Fusari (2009);
Garcia (1995); Gomes (2009); Imbernén (2004, 2010); Kramer (1989, 2005,
20006); Lanes (2009); Libaneo (2001); Lima (2005); Marcelo (1999); Marin
(1995); Névoa (1992, 1995, 1998, 1999, 2002); Oliveira-Formosinho (2009);
Passos e Colaboradores (2006); Pimenta e Ghedin, (2002); Placo e Silva (2009);
Schoén (1992); Tardif (2006); Zapelini (2007); e Zeichner (1993, 1997).

10 Por encomenda da Funda¢io Victor Civita.

11 Sob a assessoria geral de Bernardete A. Gatti e coordenacio de Claudia Leme
Ferreira Davis, Marina Muniz Rossa Nunes e Patricia Cristina Albieri de Almeida.

12 Disponivel em: http://www.institutounibanco.otrg.br/wp-content/uploads/
2013/07/0s_caminhos_da_formacao_pedagogica.pdf. Acesso em: 20 out. 2015.
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varios tipos de suposicdo embasam essa vertente, entre
elas as seguintes: (i) uma maior qualificagdo dos docentes
em termos éticos e politicos levara os professores a
aquilatar melhor sua importancia social, seu papel e as
expectativas nele colocadas, levando-o, assim, a conferir
um novo sentido a sua profissdo; (ii) a formacéo inicial
dos docentes é aligeirada e precaria, de modo que é central
ajuda-los a superar os entraves e as dificuldades que
encontram no exercicio profissional, relativos a falta de
conhecimentos cientificos essenciais, de habilidades para
0 adequado manejo da sala de aula e, ainda, de uma visdo
objetiva sobre temas que se manifestam constante-mente
no dia a dia escolar, como violéncia, uso abusivo de
drogas, gravidez e/ou paternidade na adolescéncia etc.; (iii)
os ciclos de vida profissional precisam ser considerados em
uma visdo ampla, holistica, de formacéo continuada, na
qual se consideram a experiéncia no magistério, as
perspectivas que marcam as varias faixas etarias, seus
interesses e suas necessidades. (FUNDACAO CARLOS
CHAGAS, 2011, p. 15)

E o segundo grupo, “[..] diferentemente, ndo mira o
desenvolvimento do professor individualmente, e sim aquele das
equipes pedagbgicas'3 das escolas” (FUNDACAO CARLOS
CHAGAS, 2011, p. 15) e divide-se em dois subgrupos:

(i) aqueles que entendem ser o coordenador pedagdgico
(CP) o principal responsavel pelas a¢des de Formacéo
Continuada na escola; e (ii) aqueles que buscam fortalecer
e legitimar a escola como um lécus de Formagéo Continua e
permanente, possibilitando o estabelecimento, nela, de uma

comunidade colaborativa de aprendizagem. (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 2011, p. 15)

Finalizam a analise do estudo acerca das Modalidades e das
Praticas de Formacao Continuada de Professores afirmando que os
referidos grupos “[...] ndo sdo, de maneira nenhuma, excludentes”
(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011, p. 15).

Com base nas contribui¢es das pesquisas e estudos aqui

analisados/apresentados, vimos reiterada a necessidade da realizacao

13 Direcio, coordenagio, corpo docente (p. 15).
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deste estudo. Assim, organizamos o fio condutor que, por meio do
caminho metodolégico (que exponho no capitulo a seguir),
orientou-me a tragar e a estruturar esta investigacao, que apresentara a

empiria e a teoria de forma tramada no capitulo de analise.
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De onde falamos: um recorte histoérico da
Secretaria Municipal de Educagao de
Florianopolis (SC)

Toda grande caminhada comega com um simples
passo. (Buda)

Acreditamos que localizar espaco e tempo, por meio de um
recorte histérico da realidade do estudo, oportunizard uma
aproximagao a esse universo, oferecendo subsidios que possibilitem
observar como vem se constituindo a trajetéria da Educacio
Infantil no municipio de Florianépolis, assim como a Formacio

Continuada ofertada aos seus profissionais nesse espago.

O estudo foi desenvolvido na Secretaria Municipal de
Educacio de Florianépolis, capital do estado de Santa Catarina. O
municipio possui caracteristicas peculiares, por ser constituido por
uma parte insular (97,23%), com uma costa de 172 km, que
contorna 54 km de comprimento e 18 km de largura, e uma parte
continental (2,77%), somando uma area total de 436,5 km?
(FLORIANOPOLIS, 2016), conforme ilustra o mapa a seguir:

BRASIL /

\ “ia e f

7

Florianépolis

Ilustragdo 4 — Mapa — Florianopolis/SC/Brasil Criagdo: Jodo Batista
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O marco da histéria da Educagao Infantil em Florianépolis'4 se
deu no ano de 19765, quando foi criado na rede publica municipal
o “Programa de Educagdo Pré-Escolar” pelo Departamento de
Educacao, Saude e Assisténcia Social, para atender a criangas de
zero a seis anos. Na época, em consonancia com as politicas
nacionais vigentes, o Programa, de cunho compensatério e de
caractetistica higienista/assistencial, tinha como objetivo a implanta¢io
de unidades-piloto para atender criancas do interior da ilha e do
continente, visando a suprir as suas caréncias alimentares, afetivas
e cognitivas. Dessa forma, as duas primeiras Unidades Educativas
do municipio foram inauguradas.

Até dezembro de 1985, o numero de Unidades Educativas
foi ampliado para vinte e cinco. Além disso, com o desmembramento
da Secretaria de Educacio, Saude e Desenvolvimento Social e com
a desvinculacdo da Secretaria Municipal de Educagio — SME em
relagdo a Secretaria de Saude e Desenvolvimento Social'®, por meio
da Lei n° 2.350, publicada no dia 27 do referido més e ano, a
segunda passou a ter um carater educativo, baseado na teoria

plagetiana.

14 Este recorte histérico foi organizado a partir de informag¢des que constam em
documentos elaborados/produzidos pela proptia SME, de forma especial, no
material alusivo as comemora¢oes dos 30 anos de existéncia da Educacio
Infantil no municipio; no relatério Florianépolis — Oito anos melhorando a
vida da nossa gente (1997 a 2004); no Relatério Gestao 2005-2012; no
Relatério de Atividades da Geréncia de Formacio Permanente — GEPE Gestao
2009-2012 e em relatérios de pesquisas de mestrado desenvolvidas junto a SME. A
gama de informacdes apresentada a seguir observa ordem cronolégica, o que
possibilita ter uma nogdo de como foi e vem se constituindo, na Rede Municipal de
Florianépolis, a Educagio Infantil e a Formagiao Continuada ofertada aos seus
profissionais.

15 Periodo em que, a nivel nacional, foi ctiado, pela Legido Brasileira de Assisténcia —
LDB, o “Projeto Casulo”, com o propésito de ofertar apoio técnico aos
professores.

16 Disponivel em: http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?cms
=secretariat+de+educacao&menu=1. Acesso em: 21 jul. 2016.
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Em 19806, a Divisao de Educacio Pré-Escolar — DEPE da
Secretaria Municipal de Educagdo — SME sistematizou uma proposta
politica pedagdgica com o intuito de orientar os profissionais da
Rede Municipal de Ensino — RME no desenvolvimento de suas
func¢des. Na oportunidade, foi constituida uma equipe de coordena-
dores responsaveis pela formacio dos profissionais e essa formacio,
conforme consta nos registros, deu-se por meio de encontros e de
acompanhamentos. Importante registrar também que, a nivel
nacional, a partir da promulgacdo da Constituicio Federal de 1988,
ocorreu um grande avango na legislagio em relacio a Educagio
Infantil, quando em seu artigo 208, inciso 1V, prescreve: “|...] o
dever do Estado com a educacio sera efetivado mediante a garantia
de: [...] atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a
seis anos de idade” (BRASIL, 1996, s.p.).

Depois, em 1990, ano em que foi promulgado o Estatuto
da Crianca e do Adolescente — ECA'7, por meio da Lei n® 8.069, de
13 de julho, também foram lancadas “novas diretrizes politico-
pedagogicas para a Educacao Infantil”!® que foram indicadas por
meio do documento “Estrutura Administrativa e Pedagégica”. E,

com base no Programa “Menino quem foi teu Mestre”??, criado

17 Concebido como “6rgio permanente e autdnomo, nio jurisdicional, encarregado
pela sociedade de zelar pelo cumprimento dos direitos da crianga e do
adolescente”, como especifica o Art. 131 da referida Lei.

18 Atenta a Constitui¢io Federal de 1988, quando preconiza que a educagio em
ambientes coletivos deve ser compreendida como uma questio de direitos das
criangas e o atendimento em creches e pré-escolas, um dever do Estado.

19 Composto por dois cadernos e uma série com vinte programas com ensaios a
respeito da Educagio Infantil, contendo depoimentos de pais e de educadores que
valorizam o trabalho do professor e que auxiliam a conhecer e compreender
melhor a crianga. Material cujo enfoque metodolégico abordado questionava
o construtivismo e apontava que a construcio do conhecimento requer mais
que a simples manipulacio e exploragio do objeto. Também indicava o modelo
sociointeracionista, por conceber a aprendizagem da crianga como processo
de interagdo e mediagio com aquele que ¢ mais experiente, como resultado
das relagdes que estabelece.
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pelo Ministério da Educacido e Cultura — MEC em parceria com a
Fundagio Roberto Marinho, essas otientacOes passaram a ser estudadas
pelos diretores das Unidades Educativas da RME em reunides,

grupos de estudos, semindrios, cursos de formagao e atualizagio.

Com o intuito de oportunizar a todos os profissionais da
RME a participagio no processo de repensar e de reestruturar o
curriculo, foi instituido, em 1994, o Movimento de Reotientacio
Curricular — MRC, baseado na Pedagogia Historico-Critica. Segundo
apontam os estudos de Fernandes (2000), foram organizados, pela
SME, seis grupos de formacdo (por regides?: norte, leste, centro,
sul I, sul II e continente) e para os professores da Educagio Infantil,
por representacao (cada Unidade Educativa elegeu um representante),
para participar do Grupo de Formacio, cujos temas trabalhados
foram:

Histdria e funcdo da Educacdo Infantil; tendéncias
pedagdgicas; concepcdes de curriculo; teorias e concep-
cOes de aprendizagem; relacdes de poder que envolvem
a sociedade e seus reflexos na educagéo; pensamento e
linguagem; concepgOes de crianga; organizagdo do
espago da sala de aula; papel do professor pré-escolar;
teoria sociocultural; influéncia da cultura na construcéo
do conhecimento; relatos da histéria profissional dos
professores participantes dos grupos; planejamento;
desenvolvimento e aprendizado; politica da educagéo
infantil (MEC) e as principais ideias de Vygotsky.
(FERNANDES, 2000, p. 52)

Em 1994, ocotreu a 1* elei¢io para diretores das Unidades
de Educacio Infantil. Nesse mesmo periodo, as Creches e os
Nucleos de Educagio Infantil — NEIs passaram a ser considerados
espacos socioeducativos, de carater coletivo, tendo como atribui¢oes
inerentes o cuidar e o educar. Essas responsabilidades eram diferentes,

mas também complementares as da familia, concebendo a crianca

20 Para facilitar o intercimbio entre os profissionais de Creches e Nucleos de
Desenvolvimento Infantil — NEIs
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como sujeito singular, ativo, ctiativo e capaz. Os principios da
Educacio Infantil na RME, na ocasido, baseavam-se nos pressupostos
da pedagogia da infincia; na crianca como sujeito social de
direitos; no desenvolvimento das multiplas dimensdes humanas; e
na coparticipagao da instituicao familia.

A nivel nacional, em 1995, foi lancada a 1* Edicio dos
“Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas”?!. Fernandes (2000) destaca que, nesse
ano e em 1996, ocorreu uma reorganizacio na constituicio dos
Grupos de Formagio estruturados em 1994, haja vista a ampliacio
do nuimero desses grupos, ressaltando que, apesar dessa
reorganizacio, “manteve-se um nucleo fixo de participantes em
cada grupo, em torno do qual outros professores participaram
temporariamente” (FERNANDES, 2000, p. 31). E os temas
trabalhados nos grupos em 1995 foram:

Curriculo para a pré-escola; papel da agressividade na
aprendizagem; considera¢cdes da SME sobre 0 MRC;
rotina; organizagdo do tempo/espaco/materiais; diferenca
entre rotinas das creches e dos Nucleos de Educagdo
Infantil — NElIs; concepgdes de infancia, desenvolvimento
da crianga de 0 a 6 anos; o papel do jogo na educagdo
das criangas; a brincadeira na Educacdo Infantil;
concepcdo e funcdo da Educagdo Infantil; concepgdes
de desenvolvimento humano; o papel do professor da
Educagdo Infantil, papel do diretor; carater da instituicdo

publica da Educacdo Infantil; interagdo entre creches e
Nucleos de Educacdo Infantil — NEIS, histérico da

21 Consta na segunda edi¢do, que esta disponivel on-line, a seguinte observagao:
“sua primeira versio foi preparada no contexto de um projeto de assessoria e
formagao de profissionais de creche de Belo Horizonte, financiado por Vitae.
Posteriormente foi discutido no 1° Simpésio Nacional de Educagio Infantil,
em Brasilia. A partir do final de 1994, contou com o apoio do Ministério de
Educagio e do Desporto, que organizou um encontro de especialistas, em Sao
Paulo, para discutir a segunda versdo do documento. Outros grupos e pessoas
também colaboraram com criticas e sugestdes durante todo o periodo de
elaboragio do texto”. Disponivel em: http://portal.mec. gov.br/dmdocuments/
direitosfundamentais.pdf. Acesso em: 24 jul. 2016.
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Educacdo Infantil da RME; educacdo nutricional;
relacBes pessoais e profissionais intra e interescola,
politica educacional; cuidados e preven¢do com 0 uso
da voz; linguagem; o sociointeracionismo; MRC e suas
acOes e critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criangas (MEC)
(FERNANDES, 2000, p. 54).

E preciso considerar que em 1996 “foram retomados muitos
dos temas ja trabalhados nos grupos durante os anos anteriores.
[..] iniciaram seus encontros discutindo o Documento Preliminar
da Educacio Infantil” (FERNANDES, 2000, p. 67), o que, segundo a
autora, parece ter direcionado a opgio pelos seguintes temas:

Rotina; organizagao do tempo/espago/materiais; historia
e ciéncias da educagdo infantil; importancia da brincadeira;
caracteristicas das criangas do bercério e a mediagdo do
professor; fungdo do professor da Educagdo Infantil;
instrumentos metodoldgicos do professor: observagéo,
registro e reflexdo; desenvolvimento infantil; projetos e
temas; possibilidades de planejamento; adaptacdo;
linguagem escrita; a hora do sono na creche e Nucleos
de Educacéo Infantil — NEI; metodologia de grupo de

estudo e alfabetizacdo na pré-escola. (FERNANDES,
2000, p. 62)

Cabe destacar, ainda em 1996, a promulgacio da Lei n°
9.394, Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional — LDB, em
20 de dezembro do referido ano, que incorpora a Educacio Infantil
a primeira etapa da Educagdo Basica. Tal lei reconheceu, naquela
ocasido, como professores todos os profissionais que atuavam
diretamente com as criangas, independentemente de sua formacio,
mas também determinava que, até o final de 2006, todos os professores
deveriam estar habilitados, fosse em nfvel superior, médio ou por

formacao em servico.

A partir da LDB, no que tange ao aspecto legal, muitas foram
as conquistas da Educacdo Infantil, como a exigéncia de

profissionais com formacao especifica para atuar nas creches e pré-
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escolas e a garantia, para esses profissionais, do ingresso por meio
de concurso publico, plano de catreira, Formagio Continuada,
progressdo na carreira, piso salarial, condi¢oes adequadas de trabalho,

entre outros direitos.

Contudo, o ano de 1997 significou uma forte cisao em relagio
a proposta de Formacao Continuada da gestio anterior (1993-1996),
pois “inicia tendo como tnica proposta de Formagio Continuada a
consultoria para diretores, [...| e algumas participaces nas formagoes
promovidas pelo Departamento de Ensino que inclufa os demais
profissionais” (ZAPELINI, 2007, p. 39).

Em 1998, a Formacio Continuada foi ofertada a professores,
supervisores, auxiliares de sala e diretores das unidades educativas,
por meio de cursos e de encontros. Os encontros foram pautados
pelos seguintes temas:

O momento historico e surgimento da Educacéo Infantil;
Educacédo Infantil: Cuidar e Educar; Desenvolvimento
infantil; Estimulagdo e a crianca portadora de necessi-
dades especiais; As areas do conhecimento e o objeto de
ensino, elementos tedricos, metodoldgicos e a avaliagao;
A alfabetizagdo na Educacdo Infantil, uma necessidade
social; Representacdo e compreensdo dos simbolos; O

trabalho com o texto, tipologia textual e reestruturacdo
do texto. (FLORIANOPOLIS, 1998, p. 03)

Os cursos abordaram os temas: “Fundamentos te6ricos da
educacdo; A Educacio Pré-Escolar; O curriculo da educacio Pré-
Escolar; Especificidades dos conteidos da Pré-Escola; e o Planejamento
na Educacio Pré-Escolar” (FLORTANOPOLIS, 1998). No mesmo
petiodo, a nivel nacional, foram elaborados e publicados os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagio Infantl —
RCNEI com o intuito de criar uma base nacional comum para os
curticulos em todo o pafs, um conjunto de referenciais de otientagio
pedagdgica, nao se constituindo como base obrigatéria a agao docente
(BRASIL, 1998). E, em Florian6polis, ocorreu uma palestra sobre
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o tema “Reflexdes sobre o curriculo da Educac¢do Infantil” para os

diretores das unidades educativas da RME.

Em 1999, a Formacio Continuada teve como objetivo a
Reorganizacio Didatica, ocasido em que “refletiram sobre os fazeres
da Educacao Infantil acerca de seus principios: a crianca de direitos,
a relacdo creche e familia e as mdltiplas dimensdes humanas”
(FLORIANOPOLIS, 1999, p. 11). Essa formagio deu-se por meio
de um seminario que discutiu a “Reorganizacdo Didatica”; uma
mesa redonda que abordou os “Principios Pedagdgicos da Educagao
Infantil”; e trés grupos de discussdo que trataram dos temas: “A
Educagio Infantil”, “O Papel do Especialista” e a “Educagio Fisica
Infantil” (FLORTANOPOLIS, 1999).

Atenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Infantil — DCNEI?, instituidas pelo MEC em 1999, a RME, em
2000, elaborou o documento otientador “Principios para a Educagao
Infantil”, tendo como principios norteadores: a) crianca como
sujeito social de direitos; b) o trabalho realizado com as criangas
deve considera-la em suas multiplas dimensdes; ¢) maior participagio
das familias na educaco infantil; d) pedagogia para a infancia, que
amplia a visdo da infincia para além dos seis anos.

Importante ressaltar que nesse periodo igualmente foram
publicados, a nivel nacional, a Resolugio CEB n° 2, de 19 de abril
de 1999, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacio de Docentes da Educacido Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal; a Lei
n. 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que aprova o Plano Nacional
de Educacio — PNE23; em 2004, o documento Politica Nacional de

22 Resolu¢ao CEB n° 1, de 7 de abril de 1999. Diirio Oficial da Uniao, Brasilia,
13 de abril de 1999. Secio 1, p. 18. Disponivel em: http://portal.mec.gov.bt/
cne/arquivos/pdf/ CEB0199.pdf. Acesso em: 30 ago. 2016.

2 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf_legislacao/tecnico/
legisla_tecnico_leil0172.pdf. Acesso em: 25 jul. 2016.
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Educagio Infantil: pelo direito da crianca de zero a seis anos a
educacio?; e, a nivel municipal, em 2002, a Resolucio n° 01 do
Conselho Municipal de Florianépolis — CME, que estabelecia
normas para a Educacdo Infantil em todo o municipio de
Florianépolis em instituicbes publicas, particulares, comunitarias,
confessionais ou filantrépicas.

Segundo consta no relatério “Floriandpolis — Oito anos
melhorando a vida da nossa gente (1997-2004)”, a RME teve, nesse
periodo, como um de seus projetos a Formacido em Servico de
todos os profissionais que trabalhavam direta ou indiretamente com
as criancas de zero a seis anos, com o intuito de consolidar “uma
praxis educativa de qualidade condizente com a promocio integral
das criancas” (FLORIANOPOLIS, 2004, p. 166). O referido
documento aponta ainda que,

com a construgdo gradativa da identidade dos profissionais,
bem como com a configuragdo dos novos espagos da
Educagdo Infantil, a Formagdo em Servigo significa um
momento singular e deve respeitar as especificidades que a
educacdo e o cuidado as criancas exigem. Assim, a Rede
pretende avancar em seu mister no sentido de conquistar
novas metas, com um maior nimero de profissionais
envolvidos nas formagdes, a fim de que estes possam
refletir constantemente sobre a pratica pedagégica. A
Formacdo em Servico acontece de forma centralizada —
promovida pela Diviséo de Educacdo Infantil da Secretaria
Municipal de Educagdo e descentralizada — concebida
pelas proprias institui¢des educativas, de acordo com as

necessidades e interesses demonstrados pelos profissionais.
(FLORIANOPOLIS, 2004, p. 166)

Os Principios da Formagio em Servico dos profissionais da
Educagao Infantil da RME, na ocasido, pautavam-se: no eixo

expresso no binémio educar/cuidar; na crianga enquanto sujeito

24 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pol_inf_eduinf.pdf.
Acesso em: 25 jul. 2016.
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integral® de direito e deveres; nos acontecimentos em diferentes
momentos e envolvimento de profissionais das diversas fungdes. A

condi¢do fundamental era a reflexdo da pratica pedagogica.

E, com o objetivo de compartilhar as sinteses das formagdes
desenvolvidas no referido periodo junto aos profissionais da
Educacao Infantil, foram publicados pelo entdo governo quatro
Cadernos: em 2000, os cadernos “Educacio Infantil uma Necessidade
Social” e “Sintese da Qualificacio da Educacio Infantil”’; em 2003, o
caderno “Subsidios para a Reorganizacio Didatica da Educacio
Basica Municipal”; e no ano seguinte, 2004, o caderno “Formagio

em Servico: Partilhando Saberes”.

Entre 1997 e 2004, ocorreu uma ampliagdo de 60% no
atendimento as criancas da Educacdo Infantil, “evoluindo de 57
(cinquenta e sete) para 69 (sessenta e nove) unidades educativas e de
4.820 (quatro mil oitocentos e vinte) para 7.717 (sete mil setecentos
e dezessete) matriculas” (FLORIANOPOLIS, 2004, p. 161). Consta
nos registros do relatério também como “uma singularidade a ser
ressaltada, motivo de orgulho [...] a formagio, ja concluida, do curso
supetior em Pedagogia oferecido pela Prefeitura de Floriandpolis a
todos os professores que atuam com criancas” (FLORIANOPOLIS,
2004, p. 167). O “Relatédrio de Gestao 2005-20127% aponta avangos
significativos para a Educacio de modo geral e, de forma especifica,

no municipio de Florianépolis.

A nivel nacional, nesse periodo, surgiram as seguintes

publica¢des: em 2005, dos Parametros Nacionais de Qualidade para

25 Grifo nosso.

26 “QOs 234 profissionais da Educag¢io Infantil Municipal tiveram a oportunidade
de certificagdo, pela conclusio, com éxito, das atividades programadas”
(FLORIANOPOLIS, 2004, p. 167).

27 Disponivel em: http://www.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/24_10_
2013_11.57.02.a031b7f0dbe3ef0447b70cdd93753b34.pdf. Acesso em: 30 jan.
2015.
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a Educacio Infantil; dos Parametros Basicos de Infraestrutura para
Instituicoes de Educacio Infantil;, ¢ do PROINFANTIL -
Programa de formacdo a distancia de Professores, oferecido em
nivel médio, modalidade normal, com habilitacio em Educacio
Infantil; em 2006, da Resolugaio CNE/CP n° 1, de 15 de maio, que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduaciao em Pedagogia, licenciatura; da Lei n® 11.274/2006, que
regulamenta o Ensino Fundamental de nove anos — altera a redagio
dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educac¢io Nacional,
dispondo sobre a duragdao de nove anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatéria a partir dos seis anos de idade; em 2007,
da Lei n° 11.494 de 20 de junho de 2007, que regulamenta o Fundo
de Manuten¢io e Desenvolvimento da Educacio Bisica e de
Valorizacio dos Profissionais da Educacio — FUNDEB; do
Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 2007, que institui o Plano de
Desenvolvimento da Educagio (PDE), dispondo sobre a
implementacio do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacio, pela Unido Federal, em regime de colabora¢io com
Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias
e da comunidade, mediante programas e acoes de assisténcia técnica e
financeira, visando 4 mobilizacio social pela melhoria da qualidade
da educacgio basica; em 2009, do Decreto n. 6.755%, de 29 de
janeiro, que institui a Politica Nacional de Formagio de
Profissionais do Magistério da Educagdo Basica; da Portaria
Normativa n° 9, de 30 de junho de 2009, que institui o Plano
Nacional de Formacio dos Professores da Educacio Basica no
ambito do Ministério da Educagio; da Emenda Constitucional —
EC n° 59, de 11 de novembro de 2009, que institui a obrigatoriedade

do ensino de quatro a dezessete anos; da Resolu¢do n° 5, de 17 de

28 Revogado pelo Decreto n® 8.752, de 2016.
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dezembro de 2009, que fixa as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil; e da Politica de Educagio Infantil no
Brasil: Relatério de avaliagio — outubro de 2009; em 2010, da
Resolugao n° 4, de 13 de julho de 2010, que define Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgio Basica.

E, a nivel municipal, destacamos a implantagdao do Sistema
Municipal de Ensino de Florianépolis, por meio da Lei n°
7.508/2007; a publica¢io da Lei Complementar n°. 348/2009%, que
trata da ampliacio da estrutura da Secretaria Municipal de
Educagio; a publicacio da Resolu¢io n® 01/2009, que fixa normas
para Educacio Infantil no 4mbito do Sistema Municipal de Ensino
do Municipio de Flotianépolis/SC; a aprovacio do Plano
Municipal de Educacio de Florian6polis/SC — Lei Complementar
n°. 379/2010, que define diretrizes ¢ metas em todos os niveis e
modalidades de ensino para todas as redes de ensino do Municipio
até o ano de 2019. O PME aponta, entre outras diretrizes, que “deve-
se garantir a qualidade das condi¢des de trabalho e programas de
Formacio Continuada” (FLORTANOPOLIS, 2010, p. 40).

Figura no aludido Relatério que o DEI®®3 promoveu e

incentivou

a elaboracéo, implementacdo e avaliacdo de propostas
pedagdgicas, tendo como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca de 0 a 6 anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, comple-
mentando a acfo da familia. (FLORIANOPOLIS, 2010,

p. 16)

E que, para o

29 Dispoe sobre o modelo de gestdo e a estrutura organizacional da administracido
publica municipal de Florianopolis.

30 Cabe observar que, ap6s a publicagdo da Lei Complementar n°. 348, de 27 de
janeiro de 2009, o Departamento de Educacio Infantil — DEIO passou a
Diretoria de Educaciao Infantil — DEI®.
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[...] atendimento da melhoria da qualidade e da demanda
reprimida, a Prefeitura investiu na construgéo, ampliagéo,
reforma e revitalizacdo de sua rede fisica, primando pelo
atendimento com qualidade (p. 23). [...] A visdo de ser
referéncia nacional excedeu as expectativas, e Floriané-
polis, além de ser a capital brasileira com maior indice
de desenvolvimento humano — IDH 0,875 (PNUD, 2000),
atende, de acordo com dados preliminares do censo de
2012, 99,9% das criangas de quatro e cinco anos, e 44,1%
das criangas de zero a trés anos, quando no Brasil, o
atendimento é, respectivamente, 80,8% e 18,8%. [...]
Na gestédo 2005-2012, Floriandpolis apresentou indice
acima da média nacional na pesquisa sobre qualidade da
Educacdo Infantil, realizada em seis capitais brasileiras:
Belém, Campo Grande, Florianopolis, Fortaleza, Rio de
Janeiro e Teresina (p. 16). [...] A qualidade da Educacéo
Infantil constituiu-se em passaporte para novos investi-
mentos, e a Prefeitura de Floriandpolis foi procurada
pelo BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento,
para desenvolver um projeto de ampliacdo de vagas na
Educacgdo Infantil [...] para que contemple a expanséo
com a qualidade ja reconhecida. (FLORIANOPOLIS,
2010, p. 5)

E possivel observar, no caso do municipio de Flotianépolis,
que as politicas educacionais vém delineando novos rumos na
educac¢io, descortinando a constituicdo de um novo cenario e
desenvolvendo discussoes e novas perspectivas, por meio de acoes,
como as apontadas no aludido relatério e aqui destacadas:

[...] Formagdo em servico (centralizada®! e descentrali-
zada®?) dos profissionais; Assessoramento as Unidades

31 9. articulada e planejada pela Secretaria Municipal de Educagio, caracteriza-se
por seu largo alcance e simultaneidade, objetivando a socializacio de conceitos e
propostas educacionais” Art 5° — Portaria n° 031/10 — DEFINE DIRETRIZES
PARA A FORMACAO PERMANENTE DOS PROFISSIONAIS QUE
ATUAM NO AMBITO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO.

32 “[..] desenvolvida a partir das demandas e expectativas educacionais das
Unidades Educativas, em consonancia com seu Projeto Politico Pedagdgico,
articulada com as Diretrizes e Metas da Secretaria Municipal de Educacio e
proposta a partir da apresentacio de um projeto”. Art 6°. — Portaria n® 031/10 —
Define Diretrizes para a Formagio Permanente dos Profissionais que atuam
no ambito da Secretaria Municipal de Educagéo.
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de Educacdo Infantil, da RME; Encontros Regionais:
espaco de socializagcdo e divulgacdo dos trabalhos
desenvolvidos com a crianga de 0 a 6 anos; Projetos de
Pesquisa, Estagio e Trabalho Voluntario, possibilitando
estudos e pesquisas na e para RME; Acdo de integracdo
entre Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, com
vistas & ampliacdo e aprofundamento das questdes acerca
da pedagogia da infancia e da Lei dos seis anos (n°.
11.114/05); Participacdo na Semana de Pesquisa e
Extenséo (Sepex/UFSC); Trabalho educativo-pedagégico
desenvolvido nas UEs; Reunides Pedagdgicas; Grupos
de Estudo; Analise dos calendarios; Contribuigdo na
elaboracdo e reelaboragcdo do Projeto Politico Peda-
gogico; Acompanhamento pedagdgico nas reformas e
ampliacdes das institui¢des; Contribuicdes na organizagao
da pauta de reunides pedagdgicas; Formacgdo dos
Diretores; Garantia de espagos para reflexdo acerca do
papel do diretor; Projeto Politico-Pedagdgico: Teoria e
Prética; Formacao das Supervisoras; Formacdo dos
Profissionais Novos; Grupos de Formagdo dos Profis-
sionais; Cursos em parceria com 0 MEC/FNDE; Cursos
de Educacdo Ambiental; Contacéo de histdrias; Gestdo
Democrética; Elaboracéo coletiva da proposta educativo-
pedagdgica da Rede Municipal de Educagdo Infantil;
Formacéo Continuada das professoras, auxiliares de sala
e de ensino, em pequenos grupos; Teméticas trabalhadas:
Legislacdo em nivel nacional e municipal; propostas
educativas que nortearam a Educacéo Infantil no muni-
cipio desde 1976; Formagdo nas UEs; Formacdo dos
Profissionais de Apoio; Organizacdo e realizacdo do
Semindario comemorativo, em 2006; VVideo comemorativo
resgatando a histdria da rede de educagdo infantil;
Projetos Especiais; Encontros Regionais; Conferéncias;
Processo de Avaliacdo Institucional na RME; Agdes
Afirmativas (FLORIANOPOLIS, 2010, p. 20).

Em 2005, o entdo Departamento de Educacio Infantil —
DEI®, com intuito de obter informacSes a respeito desse mesmo
segmento, realizou uma pesquisa, por meio da qual formulou, entre
outras, questoes que possibilitassem analisar também a Formagao
Continuada. Porém, segundo Santos (2014), no instrumento utilizado,
os critérios estabelecidos deixavam margem a multiplas interpretagdes, o
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que impossibilitou extrair informagdes precisas acerca da Formacao

até entiao ofertada.

Ainda em 2005, a Secretaria Municipal de Educagio — SME
publicou a Portaria n® 62, com o objetivo de normatizar a expedicao e
registro de certificados dos eventos promovidos pela predita Sectetaria,
bem como pelas Unidades Educativas da RME e Entidades
Conveniadas a SME»,

Em 2005 e em 2006, a DEI®O, com o propésito de
oportunizar a socializacdo dos trabalhos desenvolvidos nas unidades
educativas da RME, planejou, organizou e realizou agdes de
Formacio Continuada junto as mesmas, agrupando-as em cinco
regioes: norte, sul, leste, centro e continente. Essas agbes foram
desenvolvidas por meio de oficinas, mesas redondas, relatos de
experiéncias, palestras, socializacio de pesquisas e apresentacoes
culturais. A SME realizou, também em 2005, o “Seminario Municipal
Diversidade Etnico-Racial: desafios na consolidacio do projeto
politico pedagdgico da rede”, e posteriormente elaborou o Programa
de A¢bes Afirmativas com o intuito de divulgar a legislacio referente
ao tema ¢ de desenvolver a¢oes de Formacao Continuada para o
aprofundamento e a ampliacio das discussdes.

Em 20006, foram realizadas formagdes subsidiadas pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio — FNDE/MEC,
cada curso com 14 horas, num total de 70 horas, em periodo
noturno, cujos temas foram: na ciranda da brincadeira; quem conta
um conto; gestdo democratica, projeto coletivo; nossa histéria, nossa
geografia, nossa cultura e educagio ambiental.

Esse mesmo ano foi marcado pela comemoragao alusiva aos

30 anos de existéncia da Educacido Infantil na Rede Municipal de
Ensino de Florianépolis (1976-2006). Nessa oportunidade, foi

3 Disponivel em: http://portal.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/03_11_
2009_11.44.17.8def322caf39974522974188146d4eff PDF. Acesso em: 17 set. 2015.
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realizado o “Seminario 30 Anos de Educagio Infantil em Florianépolis”,
estruturado por meio de conferéncia, exposicio de objetos que
retomaram a histéria da Educacao Infantil no Municipio, além de
uma mesa sob o tema “A educacio das criancas de zero a seis anos
na rede publica: uma histéria pra contar”, composta pela primeira
diretora da DEI®, as primeiras professoras e algumas criangas
atendidas na ocasido nas UEs e que, em 20006, faziam parte do
quadro de profissionais dessa SME, com o objetivo de relatar as
memorias do nascimento da Educagio Infantil no municipio de

Florianépolis.

Com o objetivo de resgatar a histdria e de registrar, por meio
de datas e de fatos que marcaram e que constituem a Educacio Infantil
desse municipio desde a sua criagio, a equipe do entdo
Departamento de Educagao Infantil — DEIO reuniu informacoes e
elaborou o documento “Educacio Infantil 30 Anos Educando
Criancas Reinventando a Infincia (1976-2006)”. Na ocasido, a
Secretaria Municipal de Educagio mantinha 37 Creches e 30 Nucleos
de Educagido Infantil — NEIs para atender a 7.687 criancas (dessas,
4.390 em periodo integral e 3.297 em periodo parcial).

Em 2007, foram organizados grupos de formagdo por
fungdo, com o intuito de orientar os profissionais que atuavam
diretamente com criancas e que estavam ingressando na RME
naquele periodo. Em 2008, a Formacio Continuada ofertada pela
DEIO teve como propésito aprofundar o estudo das Diretrizes da
Educacio Infantil para ampliar e qualificar o trabalho com a crianga de
zero a seis anos; aproximar os profissionais dos conceitos e das
questdes das artes e aprofundar a reflexao sobre a sua implantagao
na pratica pedagdgica, por meio de oficinas, cursos e conferéncias.
Os temas trabalhados nas oficinas foram: gravura; pintura; desenho;
escultura; ceramica; teatro de formas animadas; expressao corporal;
musicalizacdo; papel artesanal; voz; presenca; imaginacao: narracao

de histérias para criangas pequenas. Ja nos cursos, o foco ficou na
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acdo pedagoégica com criangas de zero a trés anos na creche; na
formagio dos profissionais novos; na Educagio Infantil da/na rede
municipal de Flotianépolis; na alfabetiza¢ao e linguagem no contexto
do letramento; no cotpo e movimento na educacdo infantil; na
educacio das relagoes étnico-raciais e o negro; no mapeamento dos
diferentes tipos de narrativas literarias de recep¢do infantil;
percepcdo matematica na educacio infantil com a pergunta: “por
onde comecar”; género e sexualidade no cotidiano educativo;
brincadeira; educagio inclusiva na educago infantil; estratégias da
acdo pedagbgica na educacdo infantil: planejamento, registro e
avaliacio; relagdes sociais na educacio infantil; educagio ambiental e
estratégias da agdo pedagdgica na educacio infantil: organizagio do
espaco ¢ do tempo. E as conferéncias abordaram os temas:
diretrizes educativas para educagio infantil; acio pedagdgica com
criangas de zero a trés anos em creches; orientagdes metodolégicas
da a¢lo pedagdgica; artes e expressoes; linguagem e letramento;
corpo e movimento (FLORIANOPOLIS, 2008, s/p).

Em 2009, ha registro da nio oferta de Formagdo Continuada
aos professores da Educacio Infantil da RME, em razio da
alteracdo do calendario letivo em decorréncia de uma greve, e ainda
da nio publicagdo dos documentos relacionados as Diretrizes
Educacionais Pedagogicas. Contudo, foram ofertadas agbes de
Formagio Continuada aos diretores, supervisores e professores de
educacio fisica.

Nesse mesmo ano, a Sectetaria Municipal de Educagio, a
partir da publica¢io da Lei Complementar n® 348/2009, ctiou a
Geréncia de Formacdo Permanente — GEPE, que tem “como
atribuicdo propor, articular e consolidar a politica de Formacio

Continuada dos profissionais da educagao™3.

3 Relatério de Atividades Gestao 2009-2012. Disponivel em: http://www.pmf.
sc.gov.bt/arquivos/arquivos/pdf/20_12_2012_15.53.47.¢51877a52f269db15
2cc980569e9e3ec.pdf. Acessado em: 13 set. 2015.
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Consta no Relatério de Atividades da Geréncia de Formacio
Permanente — GEPE (Gestao 2009-2012) que essa Geréncia

criou 0 Grupo Gestor Pedagdgico (GEPED), composto
pelos Gerentes das Diretorias da SME, que se reuniam
sistematicamente, visando a articulagéo das ages de
Formacéo Continuada, compreendendo esta como processo
que associa diferentes tipos e modalidades de estudo,
de forma que os profissionais possam, coletiva ou
individualmente, adquirir novos conhecimentos e habili-
dades. Este grupo tinha também o objetivo de propor
sobre encaminhamentos relativos a formag@es internas
e externas, licenca, aperfeigoamento e estagios curriculares
conforme planejamento estratégico (FLORIANOPOLIS,
2015b, p. 4).

A partir da publicagao da Portaria n® 031/2010%, a formagao
organizada para os profissionais da Educacio Infantil passou a ser
encaminhada pela GEPE, “juntamente com a Diretoria de Educagdo
Infantil — DEI®, considerando os apontamentos realizados no ano
de 2009 e [...] em atendimento aos indicativos de Politicas Publicas”
(FLORIAN OPOLIS, 2015c, p- 8). A GEPE considerou fundamental
destacar que esse processo de formag¢io contou com uma equipe de
consultores externos. Esses, além de “escreverem o documento
Diretrizes Educacionais Pedagégicas®® para a Educacio Infantil”,
ministraram os encontros de formacio, o que, segundo a GEPE,
proporcionou um alinhamento das agbes formativas com o0s
encaminhamentos dados aos profissionais que atuam junto a
Educacio Infantil. Dessa forma, [...] “a partir da Diretriz Nacional

e das Diretrizes Educacionais Pedagogicas Municipais, organizou-

% Define diretrizes para a formagio permanente dos profissionais que atuam
no 4mbito da Secretaria Municipal de Educagdo. Disponivel em:
http://portal.pmf.sc.gov.btr/arquivos/arquivos/pdf/11_05_2010_13.19.43.8
22a167067908£7f21d12a9e384ebb2a.pdf. Acesso em: 26 jul. 2015.

3 Disponivel em: http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?cms
=legislacao++leis+e+otientacoes&menu=10pmf.sc.gov.br/entidades/educa.
Acesso em: 17 set. 2015.
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se o curso sobre as OrientagGes para a Pratica Educativa na
Educagio Infantil” (FLORIANOPOLIS, 2012, p. 8). O documento
“Diretrizes Educacionais Pedagogicas para a Educacgio Infantil da
RME” foi publicado em 2010.

Em 201137 e 20123, com o objetivo de ampliar e de
aprofundar os debates acerca das Orientagdes Curriculares para a
Educacio Infantil da RME, a DEI® propos a todos os profissionais
do magistério das Creches e dos Nucleos de Educacio Infantil —
NEIs da RME patticipar dos encontros de Formagao Continuada.
O intuito consistia em orientar as a¢gdes pedagogicas dos referidos
profissionais, culminando em 2012 com a publica¢do do documento
“Orientacoes Curriculares para a Educacdo Infantil da RME de
Florianépolis™.

Ainda em 2011, foi publicada a primeira edigdo impressa do
Banco de Dados do Professor Formador, contendo 42 pesquisas.
O predito banco foi organizado com a intenc¢do de potencializar a
atuacio dos servidores e pesquisadores no Programa de Formacgio
Permanente da SME, assim como a publicagio do Catdlogo de
Dissertacoes e Teses intenta divulgar os trabalhos desenvolvidos
por servidores e pesquisadores externos que tém desenvolvido suas
pesquisas no ambito da RME.

O ano de 2011 foi marcado também pela realizacio do 1°
Congtresso de Educacio Basica — COEB¥. O referido Congtesso,
organizado pela Secretaria Municipal de Educagio de Florianépolis

em parceria com a Coordenac¢ao de Aperfeicoamento de Pessoal de

37 A formagio foi ministrada pelas assessoras técnicas pedagdgicas da DEI

3 A maior parte dos temas da formagio nesse ano foi ministrada por professores
externos a DEL

3 Disponivel em: http://www.pmf.sc.gov.bt/sites/coeb2015/?cms=apresentacao.
Acesso em: 18 set. 2015.
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Nivel Superior — CAPES, teve como tema “Aprendizagem em

contexto”.

Consta no histérico do COEB que as discussoes do predito
“evento repercutiram nas praticas politico-pedagogicas, em especial,
da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis”, por o mesmo tet
contemplado “aproximadamente trés mil profissionais da educagao”
(FLORIANOPOLIS, 2015d, s.p.). Em decorréncia das repercussoes,
foi realizada em 2012 a segunda edi¢do do COEB, tendo como foco
de discussio a “Aprendizagem e Curriculo”. “Mais uma vez, a
avaliacido do evento indicou que as discussGes desenvolvidas
trouxeram contribui¢es na praxis educativa” (FLORIANOPOLIS,
2015d, s.p.), o que resultou em seguir investindo no planejamento

e execucdo de uma nova edicio.

Em 2013, quando se inicia este estudo, o COEB teve a sua

terceira edi¢do, ocasido em que oportunizou a discussao acerca da

“Qualidade na Aprendizagem”, com o0 objetivo de
implementar uma politica publica de Formacédo Conti-
nuada, possibilitando a interacéo e a interlocucéo entre 0s
autores que discutem a tematica e os educadores que
atuam nas unidades educacionais. No ano de 2014, foi
realizada a quarta edi¢do do COEB, com a temética da
“Educacdo integral”, tendo como objetivo principal
oportunizar reflexdes acerca da escola em Tempo Integral
para além da jornada ampliada, possibilitando discussoes
que busquem a formacéo e o desenvolvimento do sujeito
em sua totalidade. A quinta edi¢do do COEB, realizada
no ano de 2015, com a tematica “A Indissociabilidade
na Educagdo Basica: especificidades, desafios e possi-
bilidades nas préticas pedagdgicas”, teve como finalidade
discutir: [...] a politica e gestdo democrética e compartilhada
da educacdo no sistema publico de ensino; a reorganizagéo
curricular na educagdo basica e as préaticas pedagogicas e
docéncia de forma a promover a indissociabilidade da
educagdo basica em suas etapas e modalidades de
ensino. (FLORIANOPOLIS, 2015d, s.p.)
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Os registros na pagina do COEB, no site da SME, ressaltam
que as diversas edi¢es desse congtesso tiveram por finalidade
possibilitar aos profissionais das Redes Publicas de Ensino da
Educacio Basica “a reflexdo dos processos que qualificam a praxis
educativa, visando a exceléncia da pratica pedagogica no cotidiano
escolar, [..] e fomentar o aperfeicoamento continuo por meio de
conferéncias, palestras, relatos de experiéncia e pesquisas na
tematica proposta” (FLORIANOPOLIS, 2015d, s.p.).

Ainda em 2013, cabe destacar que as a¢cdes de Formacio
Continuada ofertadas aos profissionais da Educagio Infantil, conforme
registro no SIGEPE, foram realizadas por meio de cursos e de
grupos de estudo e tiveram como temas: o fazer pedagdgico na
Educacio Infantil; formacido assessor pedagdgico da diretoria de
Educacio Infantil; reflexdes para o Curriculo na Educacio Infantil;
coordenador pedagbgico: articulagio com o espago educativo;
Formacio Continuada dos supervisores da Educacdo Infantil;
educacio fisica na Educacgio Infantil — ciclo de debates V; o trato
da questio do corpo nas institui¢cdes que atendem a infancia de zero
a cinco anos; processo, drama e educagio infantil I e II; formagdo dos

profissionais da rede publica municipal de Educac¢io Infantil.

Em 2014, o referido sistema apresenta, também, a oferta
de Formacio Continuada por meio de cursos com os temas: em
busca do conhecimento, renovando a nossa pratica; espaco e tempo
na Educagio Infantil — gestdo democratica; formagio regional
supervisores Educacido Infantil; teatro e Educacao Infantil: formando
novos olhares; coordenador pedagbgico — a articulagio com o
espaco educativo; espago, tempo e curriculo na Educagao Infantil;
espaco-tempo na Educacdo Infantil; formacdo supervisores da
diretoria de Educagio Infantil; e formacdo de professores de

educacao fisica da Educacio Infantil.
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No ano de 2015, consta no banco de dados do SIGEPE
que as acOes de Formacido Continuada foram ofertadas por meio
de cursos e um simpodsio. Os cursos tiveram como temas: A¢oes de
Cuidado com Bebés: Didlogos entre Saide e Educagio; Capoeira na
Rede; Programa de Formagiao Continuada da Educagiao Infantil;
Avaliacdo Reflexiva da Educa¢ido Infantil; Formacio Educacio
Ambiental na Educac¢io Infantil; Formacao Professores Educacio
Fisica — Educacio Infantil; Formagao Supervisores Diretoria Educagdo
Infantil; Alimentacio para o Primeiro Ano de Vida; e o I Simpdsio

Internacional sobre a Primeira Infincia/SC.

Em 2015, ap6s um trabalho coletivo de estudos, discussoes
e reflexdes, a Secretaria Municipal de Educagio publicou e entregou
a RME as “Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica de
Florianépolis” (FLORTANOPOLIS, 20152) e o “Curriculo da
Educagio Infantil da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis”.
O Secretario Municipal de Educagdo em exercicio na ocasido, em

nota de apresentacio do referido Curriculo, destaca que esse é

concebido como um conjunto de préaticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das criangas com o0s
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criangas de 0
a 5 anos de idade (Resolu¢cdo CNE/CEB n.° 05/2009).
[...] E resultado de um trabalho coletivo de reflexdo e
orientagdo, e estd organizado em quatro dimensdes com
indicativos para o planejamento articulado em grupos
etarios, delimitando o que é fundamental ser considerado,
nas propostas para as criangas. Enfatiza a importancia
da brincadeira com intencionalidade pedagdgica e a
estruturacdo do cotidiano, mediante o processo de plane-
jamento, observagdo, registro, avaliacdo e replanejamento.
O “Curriculo da Educagéo Infantil da Rede Municipal
de Floriandpolis” sintetiza, pois, a experiéncia de seus
educadores e de seus consultores externos que vivenciam
o fazer diario nas Creches e Nucleos de Educago Infantil,
orientando o trabalho com as criancas nas diferentes
etapas de seu desenvolvimento (FLORIANOPOLIS,
20153, p. 05).
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A nivel nacional, em 25 de junho de 2014, foi publicada a Lei
n° 13.005, que “Aprova o Plano Nacional de Educacio — PNE e da
outras providéncias”. Visto o que preconiza o referido PNE, no
primeiro semestre de 2015, foi apresentada a sociedade civil a versdo
preliminar® do Plano Municipal de Educagio — PME do municipio
de Florianépolis, para o decénio 2015-2025, e em 12 de janeiro de

2016, aprovada e publicada por meio da Lei Complementar n.” 546.

Na ocasido em que a pesquisa foi desenvolvida, a Secretaria
Municipal de Educac¢io de Florian6polis — SME estava estruturada
com base na Lei Complementar n® 511, de 10 de abril de 2015
(Regulamentada pelo Decteto n® 14.785/2015), que altera dispositivos
da Lei Complementar n° 465, de 2013. Essa lei dispoe sobre a organi-
zagdo administrativa e a reestruturacio de cargos da administragdo

publica municipal e adota outras providéncias.

A Secretaria Municipal de Educacio tinha como Missao
“promover Educacgio de qualidade que contribua para o exercicio
pleno da cidadania, estabelecendo rela¢des democraticas e
participativas” (FLORIANC)POLIS, 2015e, s.p.). Além disso,
tinha como Visdo “ser referéncia Nacional no Ensino Publico”
(FLORIANOPOLIS, 2015, s.p.). E a Diretoria de Educacio Infantil
traz como Missao:

Promover educacdo de qualidade que contribua para o
exercicio pleno da cidadania, estabelecendo relagdes
participativas. Promover Educacdo Infantil de qualidade,
consolidando-as como primeira etapa da Educacéo
Basica; expandindo gradativamente a oferta de vagas,

promovendo o desenvolvimento integral da crianga®
de 0 a5 anos de idade (FLORIANOPOLIS, 2015f, s.p.).

Como Visio/ Atribuicoes:

40 Disponivel em: http://www.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/03_06_
2015_16.16.56.857402a711ade241b0df4b895c2b758c.pdf. Acesso em: 24 ago. 2015.

41 Grifo nosso.
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— Estabelecer diretrizes, objetivos, metas e estratégias
para a Educaco Infantil no que se refere a organizagéo e a
gestdo do sistema educacional;

— Ampliar progressivamente o nimero de vagas ofertadas;

— Assessorar e supervisionar as Unidades Educativas pu-
blicas e privadas;

— Planejar, articular, acompanhar e avaliar a formacdo dos
profissionais;

— Autorizar o funcionamento e o credenciamento das creches
e pré-escolas publicas e privadas.

— Gerenciar 0s convénios com as instituices de educacgéo
infantil privadas sem fins econémicos (FLORIANO-
POLIS, 2015f, s.p.).

E como Diretrizes:

— A Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacéo Baésica,
é oferecida em creches e pré-escolas, as quais se carac-
terizam em espagos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou
privados que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos
de idade no periodo diurno, em jornada integral ou
parcial.

— A educagdo Infantil tem func¢do diferenciada e compar-
tilhada a agdo da familia, o que implica uma profunda,
permanente e articulada comunicagdo entre elas.

— E dever do estado, direito da crianca e opcéo da familia
o0 atendimento gratuito em institui¢cdes de Educacdo
Infantil as criangas de 0 a 5 anos.

— Garantir o direito da crianga a protecao, a saide, a liber-
dade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira,
a convivéncia e a interagdo com outras criangas.

— As propostas pedagogicas devem ter como eixos norte-
adores as interagdes, as linguagens e a brincadeira.

— O processo pedagdgico deve considerar as criangas
em sua totalidade, observando suas especificidades, as
diferencas entre elas e sua forma singular de conhecer
0 mundo.*

— A educacdo infantil deve garantir o reconhecimento e a
valorizagdo da diversidade, a fim de superar a desigualdade
étnico-racial presente na sociedade brasileira.

— A educacdo das criangas com deficiéncia, transtorno
global de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio

42 Grifo nosso.
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deve ser realizada em conjunto com as demais criancas.
(FLORIANOPOLIS, 2015f, s.p.)

Em 2015 estavam sob a responsabilidade da DEI® 88
Unidades Educativas® que atendem a Educacio Infantil, sendo 54
Creches e 34 Nucleos de Desenvolvimento Infantil — NEILs. Desses
NEIs, 24 possuem prédio préprio e 10 estdo localizados em Escolas.
Das 88 UEs, 77 atendiam criancas de creche, sendo assim distribuidas:
36 atendem o Grupo 1 — G14%; 62 atendem o Grupo 2 — G2% ¢ 77
atendem o Grupo 3 — G3%, somando um total de 12.23847 criangas
atendidas, sendo 9.227 criangas (75,4% do total)*® em periodo integral

e 3.011 criancas em perfodo parcial.

Para atender a essa demanda de criangas que frequentavam
as Unidades de Educacio Infantil, a Secretaria Municipal de Educacao
contava com 3.603 profissionais, entre setvidotes efetivos, substitutos/
temporarios, terceirizados e comissionados. Desses profissionais,
0,18% possui formagdo em Nivel Médio; 9,57% Graduagio;
83,33% Especializagao; 6,38% Mestrado; e 0,53% Doutorado. Cabe
ressaltar que todos os professores efetivos da Rede Municipal de
Ensino de Florian6polis sao graduados, 90,21% dos professores sao
pés-graduados e que, nesse periodo, estavam em licenca-

aperfeicoamento 42 servidores, dos quais 24 cursando mestrado e

4 Disponivel em: http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.phprpagina
=notpagina&noti=1480. Acesso em: 19 ago. 2015.

4 Idade minima seis meses (Portaria n® 286/214 — Data referéncia para cilculo
das idades: 31 de marco de 2015).

45 Um ano a um ano ¢ 11 meses (Portaria n® 286/214 — Data referéncia para
calculo das idades: 31 de margo de 2015).

4 Dois anos a dois anos ¢ 11 meses (Portaria n® 286/214 — Data referéncia para
calculo das idades: 31 de marc¢o de 2015).

47 Fonte: DIOBE/SME — Movimento mensal Matticula/Junho 2015

48 Cabe destacar que a Meta do Plano Nacional de Educagio ¢ atender, até 2024,
a 50% das criangas de zero a trés anos e que o municipio de Florianépolis, em
2015, ja atendia a 47,5% de criancas nessa faixa etaria.
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18 cursando doutorado, entre os quais uma das autoras se

encontrava®,

Sendo parte dessa estatistica, desse grupo de profissionais,
entendemos, assim como a SME, que a Educacdo Infantil deve
“promover o desenvolvimento integral da crianga”
(FLORIANOPOLIS, 2015f, 5.p.), bem como “o processo pedagégico
deve considerar as criancas em sua totalidade, observando suas
especificidades, as diferencas entre elas e sua forma singular de
conhecer o mundo” (FLORIANOPOLIS, 2015a, s.p.), e que, para
tanto, ha necessidade de se investit em Formacdo Continuada.

Para ilustrar, apresentamos o mapa de Florianépolis com a

indicacio da localizagio das UEs de Educacao Infantil, na ocasido.

5

Ilustragdo 5 — Mapa com a localizagio das Unidades Educativas da RME
Disponivel em: https://www.google.com/maps/d/viewer?mid=zzIdV-
wUCI6Q.kjdIINIS9_L4

49 FONTE: DAE/SME/FEV /2015 — *Incluidos servidores efetivos, substitutos,
magistério, civil, terceirizados, estagidrios e temporarios.
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A pesquisa: caminho metodolégico

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, sem aprender
a refazer, a retocar o sonho por causa do qual a gente se

pbs a caminhar (FREIRE, 2001, p. 155).
Acreditamos que assumir uma postura de pesquisa implica
estar aberto a0 novo, “ao desconhecido ou problematizar o demasiado
conhecido, expondo-se as novas possibilidades que se manifestam
no processo da pesquisa” (MIRANDA, 2012, p. 206), por esta
oporttunizar investigar “o mundo em que o homem vive e o proptio
homem” (CHIZZOTTI, 1995, p. 11) por meio de procedimentos
metodolégicos adequados. O que determina como trabalhar ¢ o

problema que se quer trabalhar.

Entio, para desenvolver o estudo que aqui apresentamos,
optamos pela pesquisa qualitativa de abordagem hermenéutica,
visto que a pesquisa qualitativa possibilita investigar fend6menos
subjetivos, além de ser considerada multimetodolégica em seu foco,
uma vez que “envolve o uso de uma variedade de elementos
empiricos” (DENZIN; LINCOLN, 1994, p. 11). Ja a escolha pela
abordagem hermenéutica deu-se por encontrarmos nela o aporte
tedrico-metodolégico necessario para o desenvolvimento da nossa
investigacao, pois a hermenéutica

pode oferecer uma contribuicdo valiosa para as ciéncias
humanas e para a educacédo, sobretudo na medida em
que permite um autoesclarecimento de suas bases teoricas
e de suas contradig@es. [...] Trata-se de situar a compre-
ensdo num universo mais amplo reconhecendo que esse
processo ndo é apenas légico, mas também histérico.
Abrir novas possibilidades de reflexao® é basicamente

0 desafio de uma abordagem hermenéutica. (HERMANN,
2002, p. 29)

50 Grifo nosso.
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Como aponta Gadamer (1999), a hermenéutica “nao é uma
metodologia das ciéncias humanas, mas uma tentativa de compreender
o que s3o verdadeiramente as ciéncias humanas para além de sua
autoconsciéncia metodoldgica, e o que as liga a totalidade da nossa
experiéncia do mundo” (p. 25). Hermann (2002) auxilia na estruturagdo
desse entendimento quando tessalta, por sua vez, que a hermenéutica
“¢ a arte de compreender, derivada de nosso modo de estar no
mundo” (p. 28), e que |[...] “compreender é sempre um processo de
fusdo de horizontes” (p. 49).

Compreender significa dizer: podemos “pensar e ponderar
o que o outro pensa. Ele poderia ter razdo no que diz e no que
propriamente quer dizer. Compreender nio ¢, portanto, uma
dominacio do que nos esta a frente, do outro e, em geral, do mundo
objetivo” (GADAMER, 2000, p. 23). Segundo o autor (2005, p. 503),
“todo compreender ¢ interpretar, e todo interpretar se
desenvolve no medinm de uma linguagem que pretende deixar falar
o objeto, sendo, a0 mesmo tempo, a prépria linguagem do intérprete”.

Para que seja possivel compreender como se desenvolveu a
pesquisa, apresentamos a seguir o campo de pesquisa, 0s sujeitos
que dela participaram, bem como os procedimentos e os aspectos

éticos adotados na coleta e analise dos dados.
O campo e os sujeitos da pesquisa

A escolha da Secretaria Municipal de Educacio de Flotian6polis
(SC) como campo de pesquisa foi intencional por ser, desde 2005, o
local de trabalho da professora de educacdo infantil, uma das
autoras deste estudo, e por estar ali a razdo da nossa pesquisa. Esse
campo de pesquisa envolveu trés espacos e seus respectivos

sujeitos: a Diretoria de Educac¢do Infantil — DEI®, abrangendo a
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Geréncia de Articulagio Pedagogica; a Geréncia de Formagio
Permanente — GEPE; e o Departamento de Eventos — DEVESL

Como o objetivo proposto no estudo foi compreender como
as Acbes de Formacio Continuada, ofertadas ao Professor de
Creche pela Secretaria Municipal de Educacio — SME de
Flotianépolis/SC, intencionam uma formacio na perspectiva de
uma Educacio para a Inteireza, significa dizer que o foco da pesquisa
esta nas Ag¢des de Formacido Continuada Centralizadas, ou seja,
naquelas ofertadas especificamente pela SME. Tendo isso em vista, o
critério adotado para delimitar os sujeitos do estudo foi: estar a
frente da gestdo, junto ao planejamento, a execugdo e a avaliagio
das Acdes de Formacio Continuada ofertadas aos Professores de
Creche, nos anos 2013, 2014 e 2015, por se tratar do periodo da

gestdo em que a pesquisa foi desenvolvida.

Cabe salientar que optamos por entrevistar os gestores € nao
os professores, haja vista estarem os gestores envolvidos no
planejamento e, de alguma forma, na implementagio das agbes.
Com isso, os sujeitos que participaram deste estudo foram seis
servidores efetivos da RME, que exerceram, no referido periodo, a
funcio de Diretor, Gerente ou Assessor junto a Diretoria de Educagio
Infantl — DEI(i), 2 Geréncia de Articulagdo Pedagogica e a Geréncia
de Formagdo Permanente — GEPE — espacos onde sdo pensadas,
planejadas e implementadas as a¢oes de Formacido Continuada
ofertadas aos Professores de Educacio Infantil.

Importante esclarecer que, a fim de preservar a identidade
dos sujeitos deste estudo, os mesmos foram identificados com
nomes ficticios. Tais nomes foram compostos de forma lidica,
num jogo com as “palavras magicas” (expressao muito presente na

Educacio Infantil) para ressaltar no texto do estudo sentido e

51 Esses dois ultimos espagos sdo vinculados/subordinados 2 Diretoria de
Administracio Escolar — DAE da SME.
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significado do binémio educar e cuidar. Apresentamos os entrevis-
tados: “Porfavor”; “Comlicenca”; “Empreste-me”; “Desculpe-me”;

“Bomdia”; “Muitoobrigado”.
A coleta de informagdes/dados

Optamos pela entrevista semiestruturada e a pesquisa
documental. A pesquisa documental foi escolhida em razio de
possibilitar, também, a “busca de informac¢des em ‘documentos’?
que ndo receberam nenhum tratamento cientifico, como relatérios”,
projetos, “[...] entre outros materiais” (OLIVEIRA, 2007, p. 69). E
a opcio pela entrevista semiestruturada deu-se por reconhecer, na
possibilidade de combinar perguntas fechadas e abertas, a
oportunidade de o entrevistado discorrer sobre o tema em questao
(MINAYO, 2010). Entendemos que, “longe de ser apenas um
procedimento da pesquisa, a pergunta se caracteriza como uma
atitude critica e compreensiva que inaugura o préprio exercicio de
pesquisar” (MIRANDA, 2012, p. 207). A pergunta, segundo a autora,

abre novas perspectivas de compreensdo do outro na
sua alteridade. Esse fato faz com que a pergunta, no
horizonte da pesquisa, ndo possa ser caracterizada como
um elemento meramente instrumental. A realizacdo da
pergunta se constitui na forga do prdprio ato de pesquisar,
é ela que abre o horizonte do didlogo e da confrontagdo
do professor-pesquisador com o outro e consigo mesmo.
[...] A pergunta é, pois, o que funda a arte do diélogo e

0 que nos projeta para a realizacdo de uma experiéncia
de pesquisa em educacéo (p. 208).

Perguntar, para Gadamer (1999), significa “colocar em
aberto”, em ndo estar fixada a resposta. Para o autor, “o perguntado
tem de pairar no ar frente a qualquer sentenca constatadora e

decisoéria. O sentido do perguntar consiste em colocar em aberto o

52 “Qualquer suporte que contenha informagio registrada, formando uma unidade,
que possa servir para consulta, estudo ou prova” (APPOLINARIO, 2009, p. 67).
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perguntado em sua questionabilidade” (p. 535). A busca de sentidos
pela via dialégica, entendida como um processo de construcio
intersubjetiva, nao abdica, contudo, da racionalidade cientifica,
apenas ressignifica essa racionalidade. O que nos interessou no
decorrer de todo o processo investigativo foi/é a expetiéncia tal

como ela foi e esta sendo vivenciada na SME.

O desenvolvimento da pesquisa seguiu os movimentos

previstos por Minayo (1999) e Alves-Mazzotti (2000), assim organizados:

a) A Etapa Exploratoria e os Aspectos Eticos da Pesquisa

Esta pesquisa baseia-se no que dispde a Resolug¢ao do CNS
n° 466/2012 e as Portarias SME n° 116/2012 e n° 076/2014. O
Projeto foi submetido e aprovado junto ao Sistema de Pesquisa da
PUCRS — SIPESQ5354,

Importante ressaltar que, no primeiro contato com os
participantes das entrevistas, foi entregue a eles a Carta de Aprovacio
emitida pela GEPE/SME autorizando a realizagio da pesquisa. E
ainda, em aten¢do aos aspectos éticos da pesquisa, entregamos a
todos os entrevistados o Termo de Consentimento Livre e Escla-
recido — TCLE, que apresentava ao participante da pesquisa, de
maneira sucinta, informagdes relevantes de seu protocolo, assim
como informava ao entrevistado que ele teria a sua identidade
preservada, que a sua participacio seria voluntiria e que a qualquer
tempo poderia, caso assim o desejasse, deixar de participar da
pesquisa. No TCLE constava o telefone e o endereco de e-mail das
pesquisadoras, bem como o contato/endereco do CEP/PUCRS,

53 O projeto foi submetido a Comissdo Cientifica da Faculdade de Educagéo e
autorizado sob o protocolo n® 7053 em 18 de dezembro de 2015. Em virtude
da troca de orientador, o mesmo foi submetido a Comissio Cientifica da
Escola de Humanidade e aprovado sob o protocolo n® 7210, na data de 06 de
setembro de 2016.

5 As Cartas de Aprovagio correspondem aos Anexos 1 e 2.
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podendo o entrevistado, caso necessario, a qualquer tempo, dirimir
suas duvidas a respeito da pesquisa. Cientes da proposta, todos os
convidados a entrevistados manifestaram concordar em participar do
estudo assinando o TCLE.

b) A Etapa de Campo

Ap6s a autorizagio da GEPE, solicitamos o agendamento
das entrevistas com os sujeitos deste estudo, bem como o
agendamento de um horirio para conversar com a Chefia do
Departamento de Eventos. Depois desses passos realizados,
agendamos com o responsavel pelo Sistema de Gerenciamento das
Informacdes da Formagio Permanente — SIGEPE um horario para
iniciar a pesquisa documental junto ao banco de dados do referido

Sistema.

Nessa etapa da pesquisa, reunimos, a partir da busca junto
ao SIGEPE, os registros das Ac¢bes de Formagido Continuada
ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacio aos Professores de
Creche, nos anos 2013, 2014 e 2015. Nessa busca, deparamo-nos
com alguns desafios para identificar as referidas A¢des, visto que o
sistema apresenta, a principio, somente os seguintes campos: o
cédigo da agdo; nome do evento; carga hordria, carga horaria
minima; perfodo; inscricdo inicial e final; vagas; vagas reservas;
total de inscri¢des; pessoas de fora; certificados; certificados para
Rede; certificados liberados; valor; pessoas envolvidas; certificados
entregues; ativo; inativo. Com o auxilio da servidora responsavel
por operar o sistema, acessamos todas as a¢cGes de FC ofertadas aos
profissionais que atuam na Educag¢io Infantil no referido petiodo
por meio dos descritores: profissionais da Educacio Infantil,
Professor de Creche, Professor de G1, G2 e G3.

De posse dos dados coletados nessa etapa da pesquisa

documental, identificamos 47 Ac¢des de Formacio Continuada
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ofertadas aos profissionais da Educacio Infantil da RME, nos anos
2013, 2014 e 2015. Dessas, cinco foram destinadas a Professores.
Dessas cinco, duas especificamente ao Professor de Creche, aquele
que atua junto as criancas de zero a trés anos, mais especificamente
aos bebés, foco deste estudo. Sao elas:

a) “Formacio dos Profissionais da Rede Publica Municipal

de Educacio Infantil” (2013);

b) “Espaco, Tempo e Curriculo na Educagio Infantil” (2014);

¢) “Programa de Formacao Continuada para Educagio
Infantil” (2015);

d) “Agbes de Cuidado com Bebés: Didlogos entre Saude e
Educac¢ao” — “Alimenta¢ao para o Primeiro Ano de Vida”
(2015);

e) “I Simpésio Internacional sobre a Primeira Infancia/SC”
(2015).

De posse dessa informacio, pesquisamos junto aos arquivos
do DEVE - registro fisico — as A¢bes de Formacido Continuada,
onde, num formulario préprio, foi possivel identificar: o nome do
evento; periodo e horario de realizagdo; carga horaria; frequéncia
minima; justificativa; objetivos; publico alvo; conteido programaético;
ministrantes (nome completo; identificagdo do dia, municipio e
estado do nascimento; CPF; n° da identidade; matricula, caso
servidor PMF; carga horitia); unidade proponente; organizador/
responsavel; um campo destinado a autorizagdo da Diretoria
(identificando a Diretoria de Educacio Infantil, carimbo, assinatura
do diretor e data) e um campo destinado a autorizacdo do
Departamento de Eventos (identificando a data do recebimento,
quem recebeu esse documento e um campo para observagdes).

Quanto a realizacdo das entrevistas, além do ja exposto, €
importante ressaltar que as mesmas foram realizadas no local de
trabalho dos entrevistados e que esses foram informados que o

tempo estimado, em média, para a realizagdo da mesma seria de
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aproximadamente uma hora; que havia necessidade de grava-las para
posteriormente serem transcritas e analisadas e que, para tanto, neces-
sitavamos da autoriza¢do dos mesmos — o que todos prontamente

fizeram.

c) Analise e Interpretagao dos Dados

Assim como Gaskell (2002), entendemos que a pesquisa
qualitativa “fornece os dados basicos para o desenvolvimento e a
compreensao das relagdes entre os atores sociais e sua situagido” (p.
65), por sua associacao com outros métodos de coleta auxiliar na

ampliacio e na interpretagio dos dados.

Para compreender e interpretar grande parte das questdes e
problemas da area da educacio, segundo André (2001, p. 53),

é preciso lancar méo de enfoques multi/inter/transdis-

ciplinares e de tratamentos multidimensionais. Pode-se

afirmar que ha quase um consenso sobre os limites que

uma Unica perspectiva ou area do conhecimento apre-

sentam para a devida explicagdo e para um conhecimento
satisfatorio dos problemas educacionais.

Na pesquisa qualitativa, “o rigor passa a ser concebido como
a possibilidade de explicitar os passos da analise e da interpretaciio
de modo a possibilitar o didlogo” (SPINK e LIMA, 2000, p. 102).

Para analisar, interpretar e discutir os dados coletados a
partir da pesquisa documental, que permite “identificar informagdes
factuais nos documentos a partir de questdes ou hipéteses de interesse”
(LUDKE,; ANDRE, 1986, p. 46), e cientes de que todo documento
pressupde, em sua analise, etapas de abordagens importantes,

optamos por utilizar, no estudo, os principios da Andlise Documental,

% Documentos impressos, projetos, relatérios.
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com base em Cellard (2008), por orientar a analisar o contexto®® em
que o documento foi escrito, identificar o autor ou autores’’, a
autenticidade e a confiabilidade do texto58, assim como sua natureza>?

e os conceitos-chave®,

Apbs realizar a analise preliminar e seguindo o que o autor
orienta, reunimos todas as partes (questdo de pesquisa, contexto,
autor ou autores, autenticidade e a confiabilidade, natureza do texto
e conceitos-chave) para realizar uma analise coerente a partir do
questionamento inicial, assumindo uma abordagem tanto indutiva
como dedutiva, tendo como objetivo explorar o conteddo simbdlico

das mensagens nele trazidas, no que se refere ao tema pesquisado.

Para analisar, interpretar e discutir os dados®! coletados por
meio das entrevistas, utilizamos a Analise Textual Discursiva —
ATD, com base em Moraes e Galiazzi (2013). Esse é um processo
integrado de andlise e sintese que nos possibilitou fazer uma leitura
rigorosa e detalhada de conjuntos de materiais textuais “com o
objetivo de descrevé-los e interpreta-los no sentido de atingir uma
compreensio mais complexa dos fenémenos e dos discursos a

partir dos quais foram produzidos” (p. 114).

% Possibilita ao pesquisador excelentes condi¢des para compreender as
particularidades e ¢é crucial em todas as etapas da pesquisa documental
(CELLARD, 2008).

57 Nao se pode pensar em interpretar um texto sem ter previamente uma boa
ideia da identidade da pessoa que se expressa, de seus interesses e dos motivos
que a levaram a escrever (CELLARD, 2008).

58 B imprescindivel assegurar-se da informagio transmitida no documento, assim
como vetificar a sua procedéncia (CELLARD, 2008).

5 F importante conhecer a natureza do texto ou seu suportte, antes de tirar
conclusdes. A abertura do autor, os subentendidos, a estrutura de um texto
podem variar significativamente conforme o contexto no qual ele ¢ escrito
(CELLARD, 2008).

6 F essencial que o pesquisador compreenda satisfatoriamente o sentido dos
termos empregados pelo autor ou os autores do texto. E 1til examinar a logica
interna, o esquema ou o plano do texto (CELLARD, 2008).

o1 Entrevistas gravadas e transcritas.
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Moraes e Galiazzi (2013) ressaltam que a ATD pode ser
compreendida como “o processo de desconstrucdo, seguida de
reconstrucao, de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos,
produzindo-se a partir disso novos entendimentos sobre o fenémeno

e discursos investigados” (p. 112).

O processo da ATD tem

fundamentos na fenomenologia hermenéutica. Valoriza
0s sujeitos em seus modos de expressdo dos fendmenos.
Centra sua procura em redes coletivas de significados
construidos subjetivamente, 0s quais 0 pesquisador se
desafia a compreender, descrever e interpretar. S&o
processos hermenéuticos. (MORAES; GALIAZZI, 2013,
p. 169)

A nossa opgao pela ATD exigiu, como bem apontam os
autores, que o envolvimento no processo de pesquisa fosse pleno;
significou incluir sentimentos e emogdes, pois pesquisar nao
¢ um processo neutro e desconectado de afetividades; pesquisar
exige reconstruir relagGes, consiste em se assumir um novo
paradigma®?, um paradigma emergente, “um paradigma em que
todo conhecimento é autoconhecimento” (MORAES; GALIAZZI,
p. 187).

Moraes e Galiazzi (2013) falam ainda que se envolver na
ATD requer do “pesquisador apropriar-se dos fundamentos de
modos renovados de conceber a ciéncia e seus modos de produzir
conhecimento, metamorfoses epistemoldgicas que o introduzem de
forma radical em abordagens qualitativas de pesquisa” (p. 192). E
ressaltam que a ATD representa um caminho de passos que se

clarificam ao longo da jornada por ser

02 Segundo Kuhn, os “paradigmas sdo as realizagbes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solugdes modelares
para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1991, p. 13).
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[...] um processo auto-organizado de construgdo de
compreensdo em que novos entendimentos emergem a
partir de uma sequéncia recursiva de trés componentes: a
desconstrugdo dos textos do “corpus’?, a unitarizacio®; o
estabelecimento de relagdes entre os elementos unita-
rios, a categorizacdo®; o captar o emergente em que a
nova compreensdo é comunicada e validada (p. 12).

A realizacdo da analise dos dados seguindo esse ciclo
composto por trés momentos implicou a “desmontagem dos
textos”, oportunizando o que os autores chamam de desconstrucio
e unitarizacdao do corpus. Tal processo de unitarizacio exigiu, a partir
da leitura, o envolvimento aprofundado com o texto, o exame do
material pesquisado em seus detalhes, fragmentando-o no sentido
de atingir as unidades constituintes. Dessa desconstrucio do corpus,
surgiram as unidades de andlise, também denominadas pelos autores
como unidades de sentido ou de significado.

O movimento seguinte foi o “estabelecimento de relagées”,
o que significa o processo de categorizagdo, que oportunizou
construir as relagcdes entre as unidades de base combinando-as e
classificando-as no sentido de compreender como tais elementos
unitarios poderdo ser organizados na formagao de conjuntos que
congregam elementos proximos, sistema de categorias. Os autores
falam que o processo de categorizacdo corresponde a um processo
construtivo e reiterativo, um processo em que hd aperfeicoamento

no decorrer da analise, em que a validade das categorias se dd quando

03 Corpus— conjunto de textos submetido a analise MORAES; GALIAZZI, 2013, p.
113).

64 Unitarizar — identificar e salientar enunciados que compdem um texto (p. 114)
[..] é delimitar e destacar unidades basicas de analise a partir dos materiais
pesquisados envolvendo permanentes interpretaces do investigador (MORAES;
GALIAZZI, 2013, p. 171).

95 Categorias — corresponde a um conjunto de unidades de analise que se organiza a
partir de algum aspecto semelhante que as aproxima; [...] sio construtos
linguisticos, ndo tendo por isso limites precisos (MORAES; GALIAZZI, 2013,
p- 116).
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essas representam o conjunto dos textos analisados destacando as
suas principais caracteristicas. Para Moraes e Galiazzi (2013), ¢é
com base nas categorias que o pesquisador constroi a estrutura de

compreensio e de explicacio dos fendmenos investigados.

Por tim, “captando o novo emergente”, a construciao do
metatexto implicou a profunda impregnacao nos matetriais analisados
anteriormente, o que proporcionou a emersio de um entendimento
renovado do todo. Para os autores, o investimento na apresentacio
dessa nova compreensio, bem como sua ctitica e validacdo, compdem
o ultimo elemento do ciclo de analise apresentado, denominado
metatexto. O metatexto representa um esfor¢co em desvelar o
produto de uma nova fusiao dos elementos construidos ao longo
dos passos anteriores por meio da descri¢do® e da interpretacio®’.
A elabora¢do do metatexto é um meio de construcdo e reconstrucio
recursivo, que nos possibilitou compreender os fendémenos que
investigamos e¢ comunicar os resultados dessa andlise com maior

precisdo e qualidade.

Para os autores,

esse processo em seu todo é comparado a uma
tempestade de luz. Consiste em criar as condigdes e
formag&o dessa tempestade em que, emergindo do meio
caotico e desordenado, formam-se “flashes” fugazes de
raios de luz sobre os fenémenos investigados, que, por
meio de um esforco de comunicagdo intenso,
possibilitam expressar novas compreensdes alcangadas
ao longo da andlise. Nesse processo a escrita desempenha
duas fungBes complementares: de participacdo na producéo
das novas compreensdes e de sua comunicacao cada vez

% Descrever — apresentar diferentes elementos que emergem dos textos analisados e
representados pelas diferentes categorias construidas (MORAES; GALIAZZI,
2013, p. 123).

67 Interpretar — estabelecer pontes entre as descri¢des e as teorias que servem de
base para a pesquisa, ou construidas nela mesma (MORAES; GALIAZZI, 2013,
p. 124).
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mais valida e consistente. (MORAES; GALIAZZI, 2013,
p. 12-13)

Cabe destacar que optamos pela ATD para realizar a andlise
dos dados da pesquisa por entender, a partir das otientacdes de Moraes
e Galiazzi (2013), que esse caminho que implica desconstrugiao (em
que os textos do corpus sio fragmentados e desorganizados), seguido
de um processo intuitivo de reconstrucio, oportuniza novas compre-
ensoes (que necessitam ser comunicadas e validadas). Tal percutrso
ainda desvela a emergéncia de formas novas e criativas de compreender
o fendémeno investigado por se constituir em um processo em espiral,
de carater ciclico, de retomada peridédica dos mesmos elementos,
em um continuo refinamento, exigindo retornos reflexivos e de

aperfeicoamento do ja feito.
A construgio/estruturagio da tese

Por meio da analise dos dados pesquisados e do referencial
tedrico estudado, centramos o estudo nas varidveis: Professor de
Creche, Formacio Continuada e Educacio para a Inteireza do Ser.
Reiteramos que o estudo foi desenvolvido por meio de um
dialogo constante entre a empiria e o referencial teérico e se
apresenta por meio de texto assim tecido e tramado, o que significa

dizer que a teoria ndo foi apresentada isoladamente.

Em relacido as variaveis (Formacdo Continuada, Professor
de Creche, Inteireza do Ser), apontamos, quanto ao aporte tedrico
de base as reflexdes, como autores de referéncia para discutir: a
Formagdo Continuada: Candau (1996, 1997), Cunha (2006), Gatti
(2003), Gatti e Barreto (2009a, 2009b), Imbernén (2010), Marin
(2002), Névoa (1991, 1995, 2002), destacando as contribui¢Ses de
Kramer (1989) com énfase na Educac¢io Infantil e Galvani (2002) ao
tratar da autoformagio; a Educagio na perspectiva da Inteireza
do Ser — Catanante (2000), Gallegos (2015), Moraes (2003, 2004),
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Naranjo (1991), Olbrzymek (20006), Portal (2006, 2007), Rosello
(2012), Yus (2002), Wolman (2001), Zohar e Marshall (2002); e o
Professor de Creche — Barbosa (2010); Baumann (2000); Campos
(2008); Freitas e Pelizon (2010); No6voa (1992, 2007) e Pimenta (2012).
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O professor de creche: a razdo deste estudo

O(a) Professor(a) de Educagio Infantil é o(a) profissional
que atua no “primeiro ambiente de educacido coletiva de um ser
humano” (BARBOSA, 2015, s.p.). A ele(a) compete conviver com
“bebés, criancas bem pequenas, criancas pequenas’os, “[...]
auxiliando-as a construir a Si e ao seu dia a dia”, ao inspira-
las por meio “daquilo que é”, daquilo que faz; ao expressar/
manifestar aquilo que sente, aquilo que pensa, aquilo que o(a)
mobiliza; ao apresentar e disponibilizar “[..] aquilo que
conhece, isto ¢, as tradi¢Ses culturais do seu grupo de pertinéncia e,
a0 mesmo tempo, abrir um novo mundo onde elas possam criar/
produzir novas experiéncias, novos conhecimentos” (BARBOSA,
2015, s.p.).

E importante esclarecer que, assim como Pereira (2013),
chamamos de professor(a),

a pessoa que se produz numa pratica de ensinar, de
trabalhar na formacdo de outros sujeitos, numa pratica
de educar. Nao quero o educador: este seria qualquer
sujeito que educa e, nessa medida, todos o somos. Aquele

primeiro, além disso, é alguém que escolhe esse caminho
como via de percurso no mundo (p. 13).

E possivel compreender, nessa perspectiva, que a profissio
de Professor(a) na Educagio Infantil “ndo é, como muitos acreditam,
apenas a continuidade dos fazeres ‘maternos’, mas uma construgao
de profissionalizagdo que exige bem mais que competéncia tedrica,
metodoldgica e relacional” (BARBOSA, 2010, p. 6). E, como ressaltou

% Nomenclatura adotada pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(Brasil, 2018), que compreende bebés como criancas de zero a 18 meses;
criangas bem pequenas, como criangas entre 19 meses e trés anos e 11 meses
¢ criangas pequenas, como criangas entre 4 anos e 6 anos e 11 meses.
Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_
EF_110518_versaofinal_site.pdf Acesso em: 23 jul. 2021.
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um dos entrevistados da pesquisa que compde o estudo aqui

apresentado, “requer atencio”. Ele ressalta:
[...] precisamos ficar alerta no que se refere a profis-
sionalizagdo dos profissionais dessa etapa da educagédo
béasica. Na historia dessa area, ha uma confuséo entre
as relagbes domésticas e as relagdes profissionais.
Durante muito tempo foi considerado trabalho de mulher.
[...] creio que ainda precisamos deixar isso sempre muito
claro. Por isso que eu insisto muito nessa questio
(“Empreste-me”).

A questdo a que se refere o entrevistado é a de estarmos
atentos a profissionalizacio do(a) Professor(a) de Educagio Infantil.
Corroboramos e reiteramos tal ideia, visto que ¢é relevante perceber
que a configuracio e a especificidade de sua funcio estio relacionadas
historicamente a aproximac¢ao com a esfera familiar e muitas vezes
a padroes de negacio dos aspectos conceituais e das praticas proprias
do campo da Educacdo. Nessa esfera, as acdes na educacio infantil
eram e, infelizmente, em algumas realidades, acreditamos que ainda
sdo desenvolvidas de forma similar as agdes maternas e domésticas,
distanciando-se, nesses casos, do verdadeiro sentido da docéncia,
chamando a aten¢do para a necessidade de um olhar ainda mais

atento a profissionalizacio do(a) Professor(a) de Educacio Infantil.

Ao pensar na profissionalizacio desse(a) professor(a) em
especial, atentamos para os estudos de Noévoa (1992a), quando
aponta que essa se desenvolve por meio de uma proposta de
trabalho coletivo, composta a pattir de um corpo de conhecimentos
e técnicas imprescindiveis ao desempenho da atividade docente e de
um conjunto de normas e de valores éticos que otientam as relagSes
internas e externas do corpo docente, cooperando para a emancipacao
profissional. Essa formagio requer comprometimento e investimento,
tanto por parte do(a) Professor(a) de Educacio Infantil quanto da

institui¢do em que atua.
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A profissao de Professor(a) de Educacido Infantil, como as
demais, “emerge de um dado contexto e momentos histéricos, como
resposta a necessidades que estao postas pelas sociedades, adquirindo
estatuto de legalidade” (PIMENTA, 2012, p. 19). Essas consideracdes
instigaram-nos a revisitar “esses momentos” e possibilitaram-nos
reconhecer que, historicamente, as instituicbes de Educacio Infantil
apresentavam indicativos de descaso com a educa¢io e com o
cuidado das criancas de zero a trés anos e vinham sendo dominadas
por uma pratica de pouca exigéncia também quanto ao grau de
escolaridade e de formacio de seus educadores. E possivel verificar
esse descaso quando atentamos para o fato de esses profissionais nao
possuirem formacio pedagbgica e, em razdo disso, serem denomi-
nados, muitas vezes e por um perfodo significativo, como cuidadoras,
monitoras, crecheiras e, em alguns casos, educadoras. Disso ¢ possi-
vel depreender que por muito tempo as instituicdes de Educagao
Infantil foram relegadas a um papel secundario, assim como se
menosprezaram os seus profissionais e a sua relevancia na vida, na
constitui¢do e no desenvolvimento do sujeito enquanto crianca.
Dessa forma, embora

a educacdo e cuidado coletivo de criangas pequenas
tenham mais de cem anos, apenas recentemente se
reconheceu o carater educacional dos servicos oferecidos
as criancas de zero a trés anos e as suas familias. Ser

professor de bebés é uma profissdo nova na area da
pedagogia. (MELLO, 2012, p. 30)

E essencial apontar que o processo de profissionalizagio do(a)
Professor(a) de Educacio Infantil vem se constituindo historicamente
(mesmo que a passos lentos) desde a promulgaciao da Constituicao
Federal em 1988, assim como a publicacio da Convencio Interna-
cional dos Direitos da Crianca em 1989 e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente em 1990, que reafirmaram o direito da crianga enquanto

sujeito de direitos. Tanto em nivel nacional quanto local ocorreram
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significativas transformacoes na sociedade e a crianca foi reconhecida
como cidadi de direitos, sendo garantida, desde entio, a oferta da
Educacio Infantil por meio do sistema educacional as criangas de
zero a seis anos. Esses fatos representaram conquistas decorrentes
de intensas reivindicagbes promovidas por profissionais da area da

Educacio, pesquisadores e movimentos sociais.

Em consonancia com esse movimento, a visao constitucional
do direito da crianga cujos pais trabalham a vaga na creche e pré-escola
vem sendo revista e “substituida pela ideia do direito de toda crianca a
frequentar uma escola de Educacio Infantil” (BARBOSA, 2010, p.
1). Do mesmo modo, lan¢a-se um novo olhar para a Educagio
Infantil e essa deixa de ser concebida como um mero espago de
cuidado, acolhimento e guarda de criangas para as mies que traba-
Iham. Isso expressa mudanca na concepeao dos direitos das criangas,
bem como “aponta uma importante aposta na contribui¢io que a

escola de Educacio Infantil pode oferecer as criancas pequenas e suas

familias” (BARBOSA, 2010, p. 10).

Esse movimento de demarcar de fato o espago do Profissional
de Creche nas politicas publicas e na Educa¢ao Basica brasileira
comecou a criar a identidade da Educacio Infantil. Especialmente
em 1996, a Educacio Infantil destaca-se quando, por meio da
publicacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio — LDB n°
9.394, passa a ser considerada a primeira etapa da Educacio Basica e,
dessa maneira, a integrar os sistemas de educacio. Essa inser¢io repre-
sentou, segundo Campos (2008), um significativo avanco (inclusive
com reconhecimento internacional), configurando-se em expressivo
marco historico no processo de afirmacdo do carater docente da
acdo daqueles que atuam com os bebés e com as criangas pequenas.
A partir desse momento, entendemos que foi necessatio interrogar,
refletir e avaliar suas especificidades para, entdo, desvincular “a creche

da assisténcia social e a pré-escola da ‘preparacio para o ensino
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fundamental™, assim como investir “[...] e insistir na indissociabilidade
do educar/cuidar, enquanto estratégia politica para aproxima-los,
redimensionando a educacdo da infancia” (BARBOSA, 2009, p. 68).

A indissociabilidade da educac¢io e do cuidado, na Educa¢io
Infantil, vem estabelecendo-se e consolidando-se historicamente e,
por isso, merece especial atencio, haja vista o que apontou um dos
entrevistados do estudo quando expos: “ex vou identificando af lacunas,
comr as quais a gente teria que ter maior aprofundamento, como: as relagoes de
cutidado gue por vezes é nm pouco negligenciade”. O cuidado foi, segundo
o entrevistado, “[...] w2 jargao colado no educar, na dimensao da Educacio
Infantil, mas ele nunca foi discutido de fato, de forma profunda”
(“Comlicenca™). Entendemos que a auséncia de compreensao acerca
da concepeio do cuidado, relatada pelo entrevistado, traduz-se em
fragilidade na composicido da identidade do Professor de Creche. E
esse nao “sabet” revetbera no “fazet” desse Profissional, como
apontou o entrevistado “Comlicenca”, ao expressar que essa nao
compreensdo ¢ “oriunda de nma construgio bistorica, do preconceito com
relagdo ao cuidado na composigdo pedagdgica e especialmente com os bebés”. Ele
segue observando que /d

[...] uma lacuna enorme em relagéo ao cuidado, tanto
em aspectos filoséficos da compreenséo de que é uma
dimensdo humana, uma dimensao parte da relagdo
educativa, a qual eu tenho que ter ai uma reflexdo
constante sobre as minhas atitudes perante o outro e ao
mesmo tempo técnica. Porque o cuidado, também,

exige o conhecimento técnico da cultura, mas também
técnico das areas. (“Comlicenga™)

O exposto pelo entrevistado revela um vazio no fazer
pedagdgico do(a) Professor(a) de Educacido Infantil quando esse(a)
nio compreende a concepgiao do cuidado no seu trabalho.
Entendemos que essa percep¢ao desvela a urgente necessidade de
imersdo do(a) Professor(a) de Educacio Infantil em estudos que o
oportunizem/possibilitem compreender qual o significado e o sentido
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do cuidado na composi¢ao pedagdgica, assim como o que os compde
e o que implica a indissociabilidade do binémio cuidar/educar para a
Educacio Infantil. Compreendemos também que essa lacuna,
apontada pelo entrevistado, indica uma fragilidade na Formagao
Inicial. Isso vem sinalizar aos cursos de graduacdo em Pedagogia a
premente necessidade de investir em estudos e em discussoes que
permitam compreender essa questio e assim possibilitem ao(a)
Professor(a) de Educagio Infantil apropriar-se dessa concepcio,
reconhecendo a sua importincia e consequentemente a indissoci-

abilidade do binémio cuidar/educar na composicio pedagdgica.

A falta de compreensio acerca da concepgio do cuidar,
apontada pelo entrevistado, assim como a cisao entre o bindmio
cuidar e educar, sempre foi, segundo Cruz (1996, p. 81), “bastante
marcante” no Brasil. Porém, ¢ importante destacar que, ja em 1970,
a psicéloga norte-americana Bettye Caldwell empreendeu um
movimento no sentido de estabelecer uma relacdo direta entre essas
duas concepgdes, cunhando a partir das palavras inglesas education
(educagio) e care (cuidado) o termo Educare. Essa concepcio, segundo
Campos (1994), tornou mais facil a “superacio da dicotomia”
(p- 35) entre esse bindmio. Porém, cabe observar que esse termo ou
“essa imbricagdo entre educagio e cuidado”, como expressa Cruz
(1996, p. 81), comeca a ser tratada no Brasil, na area da Educacao
Infantil, com o propésito de integracio entre as multiplas
necessidades da crianca, tendo o cuidado e a educacdo funcdes
complementares e indissociaveis somente na década de 90 do
século XX. Segundo a autora, é possivel ver essa discussao emergir
a partir dos estudos de Maria Malta Campos (1991; 1993; 1994),
Sénia Kramer (1994) e Lenira Haddad (1995).

Barbosa (2009) aponta que “a recorrente presenca desse
binémio na Educacio Infantil, ao longo dos dltimos [...] anos,

promoveu tanto a consolidacio de algumas concepg¢des, quanto
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constituiu disputas e também problematizacdes” (p. 68). O que
mais nos poe inquietas, a0 atentarmos para esse contexto, é a
percepcao de que, muitas vezes, o maior desafio ou a consequéncia
mais significativa da auséncia de entendimento desse bindmio junto
aos Professores de Educacao Infantil, principalmente os que trabalham
com os bebés, ¢ a ndo compreensao e o nao reconhecimento da sua
identidade, do seu perfil profissional enquanto Professor(a) de e na
Creche, o que acarreta equivocos, inseguranca. Isso na pesquisa foi

ressaltado por um dos entrevistados, que falou:

ha uma imagem de ser professor que & muito
sedimentada na constituicdo da docéncia... que é essa
imagem da centralidade do professor no entorno das
criangas, na expectativa de aprender algo com ele. E
esse professor, na expectativa de que esta levando algo
para as criangas. E é uma imagem que vai se sedimen-
tando na forma como se organizam os grupos. Se & no
Ensino Fundamental h as carteiras, na Educacéo
Infantil h4 a roda. Mas para os bebés a roda é coisa de
outro mundo. Entdo, quando ele chega Ia com os bebés,
tém um chorando, tem um com fome, tem um que fez
suas necessidades... precisa trocar a fralda, dar banho.
Ver essa simultaneidade de relagdes que incluem uma
intensidade maior, essas dimensdes emocionais,
corporais, afetivas. Isso vai deixando muitas vezes o
profissional em crise, no sentido: Como é que eu sou
professor diante disso tudo? Quando eu sou
professor? [...] N&o existe um momento em que voceé é
professor. Em todos os momentos vocé é professor. E
esses todos 0s momentos que vocé € professor, implica
em vocé desconstruir aquela imagem que vocé tinha
até entdo0®. E olhar de fato para quem esta na sua frente,
ndo s6 para quem, mas para varios que estdo na sua
frente. [...] Considerando a dinamica das relacdes dentro
de um grupo de bebés, em que ha uma intensidade de
presencas particulares, singulares, dentro do mesmo
grupo, principalmente demarcado por uma dimensao
bioldgica e emocional. (“Comlicenga”)

69 Grifo nosso.
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Diante do exposto, é possivel compreender que, apesar de o
binémio educar/cuidar ser um referencial padrio e traduzir
aspectos especificos da Educacio Infantil (pelo menos no ambito
legal e tedrico), tem sido foco de estudos e discussdes em diversos
espagos e pesquisas com o proposito de afirmar a sua indissociabili-
dade, como apontam Bufalo (1997), Maranhao (2000), Tristao (2004),
Duarte (2011) e Schmitt (2008, 2014). Infelizmente, o entendimento
do significado do cuidado e da indissociabilidade do binomio
cuidar/educar, até entio, nio foi e ainda ndo “esti completamente
compreendido” (DUARTE, 2011, p. 153) por muitos. Schmitt
(2014) afirma tratar-se de uma questio ainda nio resolvida e que,
entendemos, merece especial atenc¢do e investimento, tanto na
Formacao Inicial quanto na Formaciao Continuada, haja vista muitos
ainda insistirem na “justaposi¢io dos dois vocabulos”, o que,

segundo a autora,

reforga a divisdo entre as a¢des que sdo consideradas
educativas e as que sdo de cuidado, incidindo sobre a
organizaco dos contextos das instituicdes. E como se a
palavra composta tratasse de dois tipos de a¢fes e ndo
de duas dimensdes presentes que se entrecruzam nas
relagOes estabelecidas entre professoras, bebés e criancas
pequenas. (SCHMITT, 2014, p. 205)

O documento orientador que prop6s as discussdes da Base

Nacional Comum Cutricular — BNCC também apontava que,

nas Ultimas décadas, a area da Educacao Infantil vem
consolidando uma nova concepgao sobre como educar
e cuidar de criangas pequenas em instituicdes educa-
cionais, assegurando a educagdo em sua integralidade,
entendendo o cuidado como algo indissociavel do
processo educativo. Essa concepgdo busca romper com
dois modos de atendimento fortemente marcados na
histéria da Educagéo Infantil: o que desconsidera o poten-
cial educativo das criangas dessa faixa etaria, limitando-
se a tarefas de controle e de guarda e, também, o que se
orienta por préaticas descontextualizadas, centradas em
conteidos fragmentados e na decisdo exclusiva do/a
professor/a. (BRASIL, 2015, s.p.)
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Esse contexto conduziu-nos aos estudos de Montenegro
(2005), que chama atencido para a concepg¢io da palavra “cuidar” e
que busca, por meio do Novo Dicionario Etimolégico da Lingua
Portuguesa, de Rodrigo Fontinha, esclarecer que a origem latina
dessa palavra “é mais frequentemente associada ao verbo cogitare,
embora também encontremos referéncia a sua origem na palavra,
também latina, curare, derivada da primeira” (MONTENEGRO,
2005, p. 84). Ao compreender que cogitare possui o sentido de
“pensar, supor, imaginar” e curare de “tratar de, p6ér o cuidado em”,
isso significa que o cuidado nos remete a ideia de pensar, refletir e
de solicitude ao outro (FONTINHA, s/d, p. 508). Além disso,
devemos compreender que o verbo cuidar na lingua portuguesa
desenvolve-se fundamentado no vocabulo cogitare, o que denota o
comprometimento em refletir acerca da sua agdo, atento ao que e
como faz. Também ¢ necessario perceber que, a partir de curare, que
traz a ideia de estar disponfvel, ser solicito ou esmerar-se ao outro,
¢ possivel compreender o cuidado como uma acdo que
oportuniza um movimento voltado para si, para o outro e para o
mundo. Deve-se compreender que cuidado oportuniza reflexdo,
porém, essa nio se restringe a um sentido de introspecc¢io, mas faz
parte da relagio humana, tendo em conta que, quando se cuida, se
cuida de alguém, de si ou de algo MONTENEGRO, 2005).

Nesse sentido, observa Schmitt (2014) que essa

palavra estudada em sua origem, apresenta elos que
interconectam corpo, emogao e mente. Abrange concomi-
tantemente um sentido em torno da reflexdo de si, uma
atengdo consigo mesmo e um sentido de compreensao
do outro. Tal significado confronta com os sentidos
constituidos ao longo da histéria da educacéo infantil,
sobretudo da creche, em que o cuidar esteve muito mais
relacionado a a¢Bes de controle do adulto sobre a crianga,
remetido as acbes mecénicas, rotineiras, sem a exigéncia
de reflex&o ou planejamento (p. 207).
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A autora ressalta, ainda, que “de certa forma, tratar da
dimensdo do cuidado na educac¢io das criangas pequenas significa
ainda lidar com a desvaloriza¢dao de a¢des que envolvem o corpo e
a emoc¢ao na sociedade” (p. 207), o que foi possivel ver desvelado no
relato de “Comlicenca”. Isso igualmente vem reforcar que a
dimensio do cuidado, “|...] apesar de todo o avanco das discussdes
tedricas e das definicOes legais que caracterizam a especificidade da
docéncia na Educagio Infantl” (SCHMITT, 2014, p. 207), permanece
ainda incompreendida por muitos. O que, também, foi possivel
verificar na fala do entrevistado, quando expbs o questionamento que
muitas vezes ouve de professores: Quando eu sou o(a) professor(a)
(na creche)?

Ao abordar a identidade docente, é preciso compreendé-la
como uma significacio da profissdo em rela¢io ao contexto politico,
histérico e social, uma concepg¢io do “ser humano” estabelecida
no tempo e no espaco que vivencia um reexame dos significados e
tradices das tarefas, do enfrentamento entre teotias e praticas vigentes
e pelo peculiar significado que a pessoa’ inspira a respeito do seu
oficio (PIMENTA, 2012).

Névoa (1992a) auxilia nesse entendimento quando esclarece
que a identidade “nao é um dado adquirido, ndo ¢ uma propriedade,
ndo ¢ um produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, é
um espago de construgdo de maneiras de ser e estar na profissdo’’2
(p. 16). Por isso o autor considera que “é mais adequado falar em

processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a

70 “O ser humano — enquanto pessoa — ¢ o Unico que pode elevar-se acima de si
mesmo — como ser vivo —, e partindo do centro situado, por assim dizer, para
além do mundo do tempo-espacial, transformar todas as coisas e, entre elas, a
si mesmo, em objeto de seu conhecimento” (ROSELLO, 2012, p. 104).

' Um ser que pode comportar-se livtemente, em qualquer estado de coisas; um
ser capaz de opor-se a qualquer posi¢io: ndo apenas a uma posi¢io externa,
mas também interna (SCHELER, 2003).

72 Grifo nosso.
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maneira como cada um se sente e se diz professor” (p. 16). A
identidade desse profissional ndo pode ser compreendida como fixa
e imoével, como algo estatico, semelhante a uma pintura que nao se
modifica; ao contrario, responde as mudancas que a sociedade lhe
impoe (BAUMAN, 2000). Ademais, Névoa (2007) esclarece que o

processo identitario do professor é sustentado por trés “AAA”:

— O primeiro corresponde a Adesdo, em razao de implicar
a0 sujeito que opta ser professor a adesdo a principios e a
valores, a ado¢io de projetos, assim como um investimento
de forma positiva nas potencialidades.

— O segundo diz respeito a Agdo, por estar relacionada,
entrelagada as escolhas das melhores maneiras de agir tanto
pessoal quanto profissionalmente.

— O terceiro refere-se 2 Autoconsciéncia, em razao das
decisGes estarem embasadas no pensamento reflexivo do
professor a respeito de suas agdes. Para o autor, essa “¢é uma
dimenséo decisiva da profissio docente, na medida em que a
mudanca e a inovacdo pedagoégica estio intimamente
dependentes deste pensamento reflexivo” (NC)VOA, 2007,
p. 16).

Assim, é possivel compreender que ser Professor(a) de
Educagio Infantil implica ter uma atitude investigativa da prépria
pratica, bem como elaborar por meio de um processo continuo de
formac¢ao o compromisso com a profissao escolhida, ciente de que
as suas inten¢oes e ag¢des contribuem para a formagao humana
(GARANHANI, 2010). E a partir dai entender também que a

defini¢do do perfil desse profissional

s6 pode ser feita a partir do que conhecemos e sabemos
sobre as criangas, suas capacidades e habilidades, da
presenca e escuta atenta e sensivel, bem como a impor-
tancia da afetividade e da construgdo do vinculo na relagdo
adulto e crianca. (FREITAS; PELIZON, 2015, p. 8)
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Diante dessas especificidades, o trabalho do docente na
Educacao Infantil desempenha um papel fundamental, pois requer
um repertério de saberes especificos para a atuagdo com bebés, com
criancas bem pequenas e com criangas pequenas. Durante muitos
anos, os bebés e criancas em seus primeiros anos “foram descritos
e definidos principalmente por suas fragilidades, suas
incapacidades e sua imaturidade” (BARBOSA, 2010, p. 7). Porém, a
autora ressalta que, nos ultimos anos, as pesquisas vém demonstrando

as suas

indmeras capacidades, [...] seus reflexos, [...] suas com-
peténcias sensoriais e, para além de suas capacidades
orgénicas, aprendemos que os bebés também sdo pessoas
potentes no campo das relagdes sociais e da cognicéo.
Eles sdo dotados de um corpo no qual afeto, intelecto e
motricidade estdo profundamente conectados, e é a forma
particular como esses elementos se articulam que vai
definindo as singularidades de cada individuo ao longo de
sua histdria. Cada bebé tem um ritmo pessoal, uma forma
de ser e de se comunicar. (BARBOSA, 2010, p. 2)

Ela destaca, também, que as criancas bem pequenas tém
significativas minucias

em relacdo as criangas maiores. A especificidade das

criangas de zero a trés anos advém de sua totalidade, de

sua vulnerabilidade, de sua dependéncia dos adultos (em

especial da familia), de seu rapido crescimento e possi-

bilidade de desenvolvimento, das instituicbes sociais e

educativas, além de suas formas proprias de conhecer o
mundo. (BARBOSA, 2009, p. 30)

A autora esclarece ainda que todo o conhecimento postetior
esta calcado nas ag¢oes que as criangas pequenas realizam sobre si e
no mundo em suas experiéncias cotidianas. As primeiras no¢oes
sobre o mundo social se constituem no encontro e nas interacdes
com adultos e outras criangas, marcados pelas relagdes de emog¢ao
e afeto e pelas oportunidades que as praticas culturais e as linguagens

simbélicas daquela sociedade sugerem.
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Para nos, essas especificidades dos bebés e criancas requerem
do(a) Professor(a) de Educagao Infantil um perfil especial. Campos™
(1994) corrobora tal ideia ao afirmar que, “quando pensamos no
petfil do profissional da Educacio Infantil que queremos, é necessatio
antes (também) caracterizar os objetivos que desejamos alcangar com
as crian¢as”™ (s/p), 0 que nos remete também ao que preconizam os
documentos legais, como: a LDB n° 9.394/1996, de forma especial o
Art. 29; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgio Infantil
(2010) — Resolugio n°. 5 CNE/CEB/2009; as Diretrizes Curticulatres
Nacionais Gerais da Educacio Basica (2013); e o Documento que

discutia a Base Nacional Curticular Comum (2016).

Os documentos legais apontam que ha especificidades no
trabalho do Professor de Creche, haja vista atualmente as instituigGes
de Educacio Infantil terem o propédsito de

assegurar a crianga 0 acesso a processos de apropriagao,
renovacéo e articulagdo de conhecimentos e aprendiza-
gens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito,

a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo
com outras criangas. (BRASIL, 2009, p. 18)

Deste modo, é possivel afirmar que a formacido desses
profissionais necessita integrar “o desenvolvimento das sensibilidades

e das capacidades intelectuais |...], pois eles sdo profissionais |...| para

os quais a relacdo ¢ uma ferramenta de trabalho”” (BARBOSA,

73 Educar e Cuidar: Questdes sobre o perfil do profissional de educagio infantil.
Disponivel em: http:/ /www.todosnos.unicamp.br:8080/lab/acervo/
capitulos/ CAMPOS_EducarECuidar_IN_PorUmaPoliticaDeFormacao.doc
/view. Acesso em: 06 nov. 2015.

74 “Sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas
que vivencia, constr6i sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constr6i sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura” (RESOLUGCAO N°. 5
CNE/CEB /2009 — Att. 4°).

75 Grifo nosso.
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2010, p. 37-38). O perfil pode traduzir a sua identidade, o que o
“docente €7, assim como os objetivos a que ele se propde enquanto
Professor(a) de Educacio Infantil. Campos (2008) esclarece e alerta
que
a construgdo de um novo perfil de professor, adequado
as instituigdes que recebem criangas pequenas, encontra-se,
portanto, em processo. Registrar, analisar e refletir sobre
as experiéncias que se desenvolvem [...] nas escolas de
Educacdo Infantil, [...] sdo tarefas que podem contribuir
para essa missdo complexa e urgente, quando mais e mais
criancas passam grande parte da infancia nas creches e
pré-escolas do Pais. O papel da formacéo, inicial e

continuada, alimentada pela experiéncia vivida, é
crucial nessa construgdo’® (p. 128).

Ante o exposto, e compreendendo que a formagdo ¢é “[...]
uma abertura para o reconhecimento da alteridade, fazendo com que
sejamos capazes de dar sentido aquilo que vem de fora de nds, o
que significa compreender o outro e o saber cultural” (HERMANN,
2002, p. 102), desvela-se a Formagdo Continuada na perspectiva da
possibilidade desse novo olhar da e para a crianga’, assim como para
o espaco da educacio infantil e para os(as) Professores(as) que ali
atuam. Como Kishimoto (2002), entendemos que, “se a crianga
constroi conhecimento explorando o ambiente de forma integrada, a

formagio do profissional deveria passar por processos similares

76 Grifo nosso.

77 A ctrianca é compreendida como sujeito histérico e de direitos que, nas
interacdes, relagGes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura (DCNEI, 2010, p. 12). Para atender essa crianga, as instituicdes de
Educacio Infantil (refiro-me as Creches e aos Nucleos de Educacio Infantil
da RME de Florian6polis), que atendem criangas de zero a trés anos, do ponto
de vista legal, com matricula optativa, organizam-se em jornada de tempo parcial
(atendimento de, no minimo, quatro horas diarias) e de tempo integral
(atendimento com espago de tempo igual ou superior a sete horas diarias),
abrangendo o tempo total que a crianga permanece na instituigao.
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para facilitar a compreensido do processo de construcio do
conhecimento” (p. 109).

Pensar a Formacdo Continuada do(a) Professor(a) de
Educacio Infantil requer conhecer as concepgdes que a permeiam e
apontam para a importancia do resgate das experiéncias em articulagio
com bases teoricas e, no caso do estudo em questdo, também, as
concepedes de Formacio Continuada que vém sustentando as agdes
de Formagdo Continuada ofertadas pela SME aos Professores e
Professoras de Creche e quais modalidades de Formagio Continuada

sao propiciadas a esses profissionais.
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O que encontramos os achados da pesquisa

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagio inicial
em nivel superiot® e para a Formac¢ao Continuada’™ preconizam que
esta

constitui processo dinamico e complexo, direcionado a
melhoria permanente da qualidade social da educagéo e
a valorizacdo profissional, devendo ser assumida em
regime de colaboracéo pelos entes federados nos respec-

tivos sistemas de ensino e desenvolvida pelas institui¢des
de educacdo credenciadas. (BRASIL, 2015, p. 4)

Além disso, partindo da premissa de que a Formacio
Continuada ainda “[...] constitui, sem duvida, um tema de particular
atualidade, de natureza complexa e que pode ser abordado e analisado a
partir de diferentes enfoques e dimensdes” (CANDAU, 1997, p.
51), apresentamos os fios que tecem, numa teia de relagdes, as
compreensOes acerca da expressio “Formacio Continuada”,
expostas por meio das falas dos entrevistados, das concepg¢des que
constam nos documentos e que sustentaram e orientaram o planeja-
mento e a implementacdo das A¢des de Formacio Continuada
ofertadas aos Professores de Creche entre os anos 2013, 2014 e 2015,
com base no universo tedrico eleito para este estudo. Analisando-as,
pudemos identificar os tios que se aproximam, que se entrelacam e
que se complementam para compreender que esses se fundem na
estruturacdo das a¢des propostas pela SME.

Antes de seguir nessa tessitura, cabe esclarecer que o ano de
2013 foi marcado pela mudanca de Governo, o que acarretou a
mudanca dos gestores que estavam 2a frente da Diretoria de

Educacio Infantil — DEI®, da Geréncia de Articulagdo Pedagdgica,

78 Cursos de licenciatura, cursos de formagio pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura.
7 Resolugio n° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015
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assim como da Geréncia de Formacido Permanente — GEPE. No
segundo semestre de 2013, ocorreram novas alteragdes junto as
pessoas que estavam a frente das referidas diretorias e geréncias. Da
mesma forma, em 2014, também houve alteracoes entre as pessoas

que exerciam as referidas funcGes nesses espacos.

Essas reorganizacoes sem duvida deixaram as suas marcas.
Entre os anos de 2013 e 2015, foram elaborados trés documentos
(o primeiro, identificado no corpo do texto como Projeto de
Formagao Continuada para o ano de 2013; o segundo apresentado
em 2014 como Proposta de Formagao Continuada; e o terceiro, como
Programa de Formagdo Continuada, em 2015), a partir dos quais
foram organizadas e implementadas as a¢des de Formacio
Continuada ofertadas aos Professores e Professoras de Educacio
Infantil da RME. No quadro a seguir, identificamos os referidos
documentos, assim como apresentamos as concepgoes de Formagio

Continuada neles contidas:

“[...] espaco de dialogo interdisciplinar entre
os agentes do processo educativo, a partir da
socializacao dos projetos individuais e coletivos
[...] para qualificar o trabalho pedagoégico
dos profissionais”, por meio da |...]
“integragio entre teoria e pratica educativa”
(FLORIANOPOLIS, 2013, s/p).

“dialogo [...] que possibilita reflexdo entre
teoria e pratica, [...| socializagio e discussao;
[..] processo de ressignificagdo de
conhecimentos e desenvolvimento de
habilidades referentes a inovagao pedagogica,
busca [...] contemplar o acimulo e a troca de
experiéncias; [...| orientadora, |...] deve
provocar a inquietagao necessaria que o
trabalho educacional exige, |[...] a partir de um
trabalho pedagdgico intencional”
(FLORIANOPOLIS, 2014, p. 1).
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“direito e dever dos profissionais da
Educagio, sendo que esta ndo pode ser vista
de forma separada da formagéo pessoal
destes sujeitos; [...| visa contemplar os
ambitos da formacio profissional
individual, da ampliag¢do do repertotio
vivencial e da formagao profissional
coletiva; [...] reconhece a relagdo entre a
formagao das profissionais e a construgio
de praticas pedagogicas de qualidade; |...]
consiste numa a¢io continuada na qual a
pratica docente é tomada como ponto de
partida e a mediagao é promovida por meio
da interagdo com os pares, com 0s
professores formadores, e com a produgio
bibliografica e documental da area”.
(FLORIANOPOLIS, 2015, p. 3).
ITlustragdo 6 — Quadro Sintese Concepgdes de Formagao Continuada a partir
dos documentos
Elaborado pelas autoras

Para ampliar a discussdo e a compreensdo acerca das
concepgdes de Formagio Continuada que subsidiaram as Ag¢des de
Formacao Continuada, apresentamos as concepg¢oes externadas
pelos sujeitos® deste estudo, em razio de que, de alguma forma,
eles estiveram envolvidos na elaboracdo dos documentos apresentados,

bem como na implementagao das agdes propostas.

8 F imprescindivel apontar que, entre as atribuicdes dos sujeitos deste estudo,
destacamos o compromisso de estar a frente das discusses que tém como
proposito: estabelecer diretrizes, objetivos, metas e estratégias para a Educacio
Infantil no que se refere a organizacdo e a gestio do sistema educacional;
assessorar e supervisionar as Unidades Educativas; assim como planejar,
articular, acompanhar e avaliar a formac¢io dos profissionais da Educacio
Infantil; articular e planejar a formagdo continuada, presencial e a distancia,
para os profissionais da Rede Municipal de Educagio, a pattir de eixos comuns
entre as Diretorias da Secretaria Municipal de Educacio; organizar e publicar
o Banco de Dados do Professor Formador e o Catilogo de Dissertacdes e
Teses; acompanhar e articular as a¢gdes do Plano Nacional de Formagio de
Professores da Educacio Basica — PARFOR,; articular, organizar e acompanhar
o calendario das agdes formativas da Secretaria Municipal de Educacio.
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A andlise dos referidos documentos possibilitou-nos perceber
que as concepe¢des de Formagio Continuada, na realidade da SME
de Flotianépolis/SC, sofreram alteracdes ao longo desses trés anos.
Em 2013, o projeto “Formacdo dos Profissionais da Rede Puablica
Municipal de Educagio Infantil” apontava concebé-la como um
“espaco de dialogo interdisciplinar entre os agentes do processo
educativo” (FLORIANOPOLIS, 2013, s/p). Gatcia (2017, p. 81)
esclarece que a formagio nessa perspectiva constitui acdo que
intenciona

englobar ndo apenas o desenvolvimento de algumas
habilidades cognitivas, mas um movimento em diregéo
a transformacGes mais amplas. Deve possibilitar outras
percepcOes acerca do conhecimento, que ndo se contenta
em considera-lo algo determinado, estatico e acabado.
Deve envolver o desenvolvimento e a expressdo de niveis

mais refinados de autonomia cognitiva, e a busca de
uma compreenséo de totalidade.

A intencionalidade da “socializagdo dos projetos individuais
e coletivos” (FLORTANOPOLIS, 2013, s/p) é exposta no documento e
na fala de um dos entrevistados, quando expressa que a formagio
ofertada na ocasido ocorreu “ew dois momentos. [...] No primeiro momento
da manha a gente queria ouvir a Rede, o que as professoras fagem de projetos
nas instituigoes, e no periodo da tarde, eram pessoas de fora, eram convidadas,
contratadas’®! (“Muitoobrigado”). Desse modo, é possivel compreender
que a SME concebia essa a¢io, naquele momento, como um espaco
de “formacio colaborativa”. Segundo Imbernén (2010), isso implica
que o grupo docente, a0 socializar seus projetos individuais ou
coletivos, assuma o compromisso, a responsabilidade e “uma atitude
constante de dialogo, de debate, de consenso niao imposto, de

enfrentamento do conflito, de indagacao de forma colaborativa para

81 Com o propésito de oportunizar integrar a teoria e a pratica.
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o desenvolvimento da organizacio, dos individuos e da comunidade

que os envolve” (p. 65).

Para Japiassu (1976), uma atitude constante de dialogo
requer também uma atitude aberta, curiosa, capaz de estimular o
senso de descoberta ao empreender um movimento em busca de
conhecimento, intuir relagdes, no sentido de uma pratica individual,
mas também coletiva e aberta ao didlogo com as mais diversas areas
do conhecimento. Nesse sentido, essa acdo desvela que, ao ser
concebida como espaco de didlogo interdisciplinar, oportuniza
a0 Professor revisitar o modo como se relaciona com o conhecimento

e com a prépria finalidade da sua Formagio Continuada.

Ja em 2014, a “Proposta de Formagio — Espago e tempo na
Educacao Infantil” incorporou as concepedes expostas no documento
anteriors? um olhar atento para “a reflexdo, [...] a ressignificagio
de conhecimentos e desenvolvimento de habilidades referentes a
inovagiao pedagdgica”, assim como, chamava a atengdo para o
proposito de ser “[...] orientadora” e ““|...] provocar a inquietagiao
necessaria que o trabalho educacional exige, [...] a partir de um
trabalho pedagdgico intencional” (FLORIANOPOLIS, 2014, p. 1).
Assim, ao apontar a necessidade de investir na reflexdo ¢ na
ressignificacdo, é possivel compreender que a SME intentou ofertar
uma Formagio Continuada a partir de um enfoque agora articulado
simultaneamente aos fundamentos, aos processos e as estratégias
de formacio, identificando aspectos que necessitavam ser relacionados,
pensados e repensados, como apontam Moraes ¢ Navas (2010).
Enfatizou essa compreensiao um dos entrevistados, quando relatou
entender que a “formagdo tem |...] um papel importante e que [...] essa
constituicdo reflexiva nao pode vir com algo pronto, ela tem que vir de forma

dialdgica, mas um dialdgico debatido na forma de refletir” (“Comlicenca”).

82 Formagio dos Profissionais da Rede Publica Municipal de Educagio Infantil
(2013).
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Observamos que essa proposta agrega um “novo olhar” da

SME a Formacio Continuada, quando sinaliza a necessidade de

atentar para “uma reinterpretagao da situagdo, no sentido de que

necessita [...] uma modificagdo da realidade”, como esclarece

Imbernén (2010, p. 66-67). Desse modo, permite compreender que

a Formacio Continuada em 2014 era concebida como um espaco

que podia constituir-se em um meio de possibilidades para gerar

processos proprios de intervencdo. Isso, segundo um dos
entrevistados, ocorreu quando,

0 ano inteiro, a gente ofereceu formacéo [...] para todos

os professores, profissionais da Educacdo Infantil. [...]

Nesse ano [...] a gente preparou com consultoria®

externa, também uma parte da equipe de assessoras®*

[...] da Rede [...] uma formacéo por faixa etaria, direcio-

nada, [...] mas sempre com o olhar considerando toda

nossa documentacao, a nossa proposta educativa, mas

ja direcionada com o professor. Entéo todos os professores

que vinham, eram professores que atuavam naquele

grupo de criangas. E entre pares, ento, eles tinham uma
experiéncia muito proxima de trabalho. (“Bomdia”)

Por meio do “Programa de Formacio Continuada da Educacio
Infantil”, a SME seguiu ampliando, em 2015, a compreensio das
concepebes de Formagdo Continuada ao agregar a essas a importancia
de que tal formacio seja compreendida, também, como um
“direito%> e dever dos profissionais da Educacio”. Esclarece-se,
inclusive, que “essa ndo pode ser vista de forma separada da
formacio pessoal desses sujeitos”¢, pois “|...] visa contemplar
os ambitos da formacdo profissional individual, da ampliaciao

do repertédrio vivencial e da formagdo profissional coletiva”

83 Realizada por Profissional que nio faz parte do quadro de servidores da SME.
84 Profissionais que compdem o quadro de servidores da SME.

8  Fuma exigéncia da LDB 9394/96.

86 Grifo nosso.
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(FLORIANOPOLIS, 2015, s/p). “Comlicen¢a” expressa 0 mesmo,

ao afirmar que a Formacio Continuada
[...] é uma exigéncia fundamental da nossa profissao.
[...] ao falar da formacdo como um direito profissional,
a gente [...] ndo pode perder a perspectiva que também
é um dever profissional. [...] tenho o direito a ela para
poder me fundamentar, me alicer¢ar, [...] me sentir
segura quando sou desafiada a assumir os bebés, ou um
grupo ao qual eu ainda ndo atuei, ou-uma tematica que
venha sendo lancada ai na atualidade, mas ela também
€ um dever, é um critério para mim ser profes-sora.
Enquanto dever eu preciso ter essa perspectiva que faz
parte das minhas atribuices, ter um projeto formativo
continuo. Entdo, tanto quanto como direito daquele que
tem que me prover, quanto também como um
movimento interno meu de responsabilidade, de
compromisso como um dever da profissao. (“Comlicenga”)

Pode-se observar que essas concep¢les apresentadas se
relacionam igualmente com a necessidade de atentar para a relacdo
entre a formacdo do profissional “e a construgido de praticas
pedagogicas de qualidade”, assim como para a necessidade de
aten¢do para a “mediagio [...]| promovida por meio da interagio
com os pares, com o0s professores formadores, e com a produ¢io
bibliografica e documental da area” (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 3).
E importante observar que, ao oportunizar a mediagio, essa
formagio encontrava-se exigindo dos envolvidos nesse processo que
organizassem com intencionalidade a interacdo por meio de estimulos
significativos.

Assim, compreendemos que a SME concebia a Formagio
Continuada como um espago nao apenas para transmitir conheci-
mentos, pois demonstra compreender que “a formacio nio ¢ ato
transmissivo, mas criativo, construtor ¢ transformador” (TORRE,

2002, p. 77). Isso implica comprometimento e, segundo aponta
Candau (1997),
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ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacédo (de cursos, palestras, seminarios etc., de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim como um
trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de
(re)construcéo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interagdo mutua (p. 150).

Assim sendo, compreende-se que a SME sinalizava, em

2013, conceber a Formacio Continuada relacionada a educacio

integral, assim como apontava assumir que esse ¢ um compromisso

que compete tanto a SME quanto ao Professor. Conforme expressa
“Comlicenca”, essa formacao

é e tem uma perspectiva da area profissional, como

pessoal social e cultural. [...] ndo esta restrita aquilo

que o [...] ambiente profissional [...] possibilita, mas a

toda a [...] vida, [...] e numa continuidade que requer

aprofundamento, porque nao € sé ser continuo, € provocar

também aprofundadas discussdes... porque entao... se

ndo, a gente sempre vai ficar no raso, naquilo que a

gente j& sabe e eu acho que dai a gente precisa de um

desafio, [...] particularmente eu acho que a Rede precisa

se desafiar mais no aprofundamento das suas discussoes.
(“Comlicenga™)

Essas concepgoes reconhecem a importancia da formacio
tedrica, valorizam os pressupostos epistemologicos como fundamentais
a0 processo formativo e ressaltam a relevancia desse projeto, quando
apontam que ¢ uma necessidade dessas acbes contemplar “os ambitos
da formagiao profissional individual, da ampliacdo do repertério
vivencial e da formagio profissional coletiva” (FLORIANOPOLIS,
2015, p. 3). Essas a¢des também devem ser provocadas pelo préprio
Professor, sendo assim igualmente autoformadoras.

Segundo assinala Polimeno (2001), quando o Professor é e
esta envolvido nesse e por esse movimento, ele esta e se sente
comprometido e disponivel a seguir investindo no seu aprimoramento,
na sua formacgio, no seu aprendizado. Ao mesmo tempo, esse

profissional permite-se e compromete-se a refletir acerca de suas
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proprias acoes, entendendo que essa Formacio é um processo que
exige envolvimento e desenvolvimento continuo e permanente.
“Muitoobrigado” ressalta que isso deve se dar “[...] com professor durante
0 seu tempo de trabalho”. Para ele, a Formagao Continuada acontece
[...] em todos os contextos que ele tiver discutindo
educacdo, discutindo a instituicdo em si, discutindo
qualquer tema relacionado a sua profissédo professor, é
Formacéo Continuada. [...] até ir ao cinema é uma
formagdo continuada. [...] Formagédo Continuada é esse
leque de cultura, de alimento [...] que ndo é s6 o estudo,
nao é s6 um curso. [...] compreende essa formac&o de uma

maneira mais global, [...] desse Ser que quer se alimentar
com coisas boas. (“Muitoobrigado”)

A Formacio Continuada retrata, segundo Freire (2001), a
proépria “natureza formadora da docéncia, que nio podetia reduzir-se
a0 puro processo técnico e mecanico de transferir conhecimentos”
(p- 39), por implicar a partilha de saberes e de experiéncias. Ja
Névoa (1997) estabelece que tais agdes “consolidam espagos de
formagdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar,

simultaneamente, o papel de formador e de formando” (p. 20).

Em sintese, é possivel dizer que as concep¢des de Formagio
Continuada desveladas por meio desta andlise aproximam-se,
entrelacam-se e complementam-se, o que fica claro quando um dos
entrevistados observa que essa é “a formagao do profissional que ji atua
¢ esta em continno processo de formagio” (“Desculpe-me”). Enquanto a
formacao inicial é o ponto de partida, pois ¢ a formacio que “/../
capacita ¢ |...] legitima a exercer essa profissao”, a Formacio Continuada
constitui-se em “wma formagio que nao termina, porgue continnidade implica
numa eterna |[...| tragetoria formativd’ (“Comlicenca”). Essa ideia ¢ reiterada
por Mckernan (2009) e Libaneo (2004), quando esclarecem que a
formacio inicial, por um lado, refere-se ao “ensino de conhecimentos
tedricos e praticos destinados a formagiao profissional, completados
por estagios” (MCKERNAN, 2009, p. 141). Por outro, a Formacio
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Continuada é o “prolongamento da formacao inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proptio contexto
de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla,
para além do exercicio profissional” (LIBANEO, 2004, p. 227).

De acordo com Garcia (1999), existe uma forte interligacdo
entre a Formacio Inicial e a Continuada, haja vista a imperiosa
necessidade de se compreender que a formagao inicial ndo é um
“produto acabado”, mas corresponde a “primeira fase de um longo
e diferenciado processo de desenvolvimento profissional” (p. 27).
Formosinho (1991) afirma algo similar: “O conceito de Formagao
Continua distingue-se essencialmente do conceito de formagio inicial
nao pelos conteudos ou metodologias de formacio, mas pelos
destinatarios”, (1991, p. 237), adultos que possuem experiéncia de

€ no ensino.

Dessa forma, percebe-se que a Formacgiao Continuada foi
considerada, de maneira unanime pelos entrevistados, como um
“processo continuo e permanente’, que requer investir tanto na
“perspectiva’ da area “profissional’, como “pessoal, social,
cultural’ — um processo que, portanto, ndo deve estar restrito ao que
o ambiente institucional oferece e possibilita. Tal conclusio pode
ser exemplificada a partir da fala de um dos entrevistados:

a formagéo realizada ao longo da vida profissional, que
independente daquilo que se fez na formacao inicial ou
até do que a propria Secretaria ofere¢a, ou que a sua
instituicdo educativa oferece, mas também aquilo que

cada um busca, no sentido mais amplo do que seja
Formagdo Continuada. (“Empreste-me”)

Além disso, os entrevistados observaram que essa formacio
“faz muita diferenga na trajetoria profissional do professor’, em
razdo de possibilitar “reconstruir-s€’ por meio de um movimento
“continuo’ de “ir e virf’ (“Bomdia”), a0 “longo da vida profissional”

(“Empreste-me”), num movimento “que ndo termina, porque
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continuidade implica numa eterna [...] trajetoria formativa’
(“Comlicen¢a”). Isso, segundo Fullan (1997, p. 215), compde o
desenvolvimento profissional por ser
um projeto ao longo da carreira desde a formacdo inicial, &
iniciagdo e o desenvolvimento profissional continuo
através da carreira... desenvolvimento profissional é uma

aprendizagem continua, interativa, acumulativa, que
combina uma variedade de formatos de aprendizagem.

Essa formacio ainda pode dar-se “no processo de mediagio”,
na “[...J] relagcdo teoria-pritica’, ¢ na “[...] agdo-reflexdo-agcao’
(“Bomdia”), o que significa dizer que

[...] a Formagdo Continuada pode possibilitar a reflexi-
vidade e a mudanca nas praticas docentes, ajudando os
professores a tomarem consciéncia das suas dificuldades,
compreendendo-se e elaborando formas de enfrenta-los.
De fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da
profissdo, é preciso refletir sobre elas e buscar solucdes

de preferéncia mediante acBes coletivas (LIBANEO,
s/d, p. 227).

Em razio de possibilitar abrir um “leque de cultura’, a
Formagio Continuada constitui-se “alimento” (“Muitoobrigado”)
que nutre e sustenta o enfrentamento de desafios, a0 mesmo tempo
que implica e possibilita atualizacdo permanente. A ampliacdo de
conhecimentos constitui-se alicerce, pois promove seguranga, “valo-
rizagao, [...] qualificagao do profissional, experiéncia e aprendizado’
(“Potfavor”), “ndo sé no processo formativo profissional individual,
mas também de todos os processos internos” (“Desculpe-me”).
Esse aperfeicoamento continuo promove diferenca no exercicio
profissional individual e coletivo.

Como num movimento de urdidura, identificamos e
analisamos, num tramar de fios, essa teia de relacdes, na qual
percebemos que as concepgbes agregavam sentido e significado.

Constatamos que a compreensio de Formacio Continuada que
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sustenta as A¢oes de Formacdo Continuada, proposta pela SME ao
Professor de Creche, aponta ndo mais estar inspirada nas antigas
propostas focadas “apenas” na capacitagdo para o exercicio da
profissdo, mas voltadas ao potencial do professor, considerando o
aporte de conhecimentos existente no seu conjunto de recursos
profissionais. Por outro lado, é preciso ressaltar que essas concep-
¢bes se fundem em agdes de Formacio Continuada e, portanto, é

imprescindivel analisa-las para compreender o que desvelam.

Concepgodes que se fundem em agées de formagao
continuada

Ante as concep¢oes de Formacgdo Continuada reveladas
como norteadoras do planejamento e implementa¢ao das A¢des de
formacio ofertadas pela SME, é oportuno e necessario apre-sentar o
que os entrevistados entendem por “Ac¢des de Formagio
Continuada”. Também ¢ relevante perceber quais as modalidades de
formacdo que eles apontam como ac¢oes de Formacio Continuada,
assim como as modalidades de Formacio Continuada e os temas
em que 2 SME vem investindo e com que propésito os tem ofertado

a0s Professores de Creche.

Neste estudo, “modalidade de formac¢io” é compreendida a

partir de Imbernén como

formas que as atividades de formagdo adotam no
desenvolvimento dos processos formadores, devido a
alguns tracos que se combinam de diferentes formas em
cada caso: o modo de participagdo (individual ou
coletivo), o nivel (organizadores, “‘especialistas”, assessores,
participantes, etc.), o grau de implicagdo exigido dos
participantes e seu maior ou menor grau de autonomia,
a dindmica e a estrutura internas das sessdes e as estra-
tégias preferenciais com que sdo desenvolvidos, por
exemplo, cursos, seminarios, formagdo em instituigdes,
etc. IMBERNON, 2010, p. 115).
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Desse modo, por meio dos excertos das falas dos entrevistados,
pode-se observar que as concepc¢bes de Formacio Continuada
apresentadas reverberam no entendimento que nutrem acerca das
acoes e das modalidades de Formacio Continuada. Segundo os
entrevistados, existem varias modalidades de formacio:

Desde um curso organizado com carga horéria definida,
com profissional formador e tudo mais... até a leitura de
um livro, ou até a ida ao cinema, entendo que isso é
Formag&o Continuada. [...] o espectro é longo para citar
todos... mas [...] até a formag&o individual, como escutar
uma musica por exemplo, pode ser Formagéo Continuada.

[...] isso faz parte da formag&o do educador, ainda mais do
educador de crianca tdo pequenininha. (“Empreste-me”)

Ja para “Comlicenga”, as a¢des de Formacio Continuada sio
acoes que possibilitam “abrir um leque bem grande” de “processos
formativos, tanto dentro como fora do espaco de trabalho, [...]
como, também, o movimento pessoal, as leituras”. Ele chama a
atencdo para “a [...| formacio estética”, que “vai para além de uma
leitura tedrica”, pois implica a “apreciagdao dos livros”, assim como

apreciagdo do teatro é tudo aquilo que é de producéo
estética. Entdo, ela é e tem uma perspectiva da area
profissional, como pessoal, social e cultural. [...] ndo esta

restrita aquilo que o [...] ambiente profissional [...]
possibilita, mas a toda a minha vida. (“Comlicenca”)

Para “Muitoobrigado”, as Ag¢bes de Formacio Continuada
igualmente tém como proposito oferecer ao Professor de Creche uma
oportunidade em que ele possa desenvolver “um conbecimento para |...]
se compreender nesse mundos”’, o que significa que essas agdes possibilitam
it ““[...] muito além [...] de transmitir e memorizar qualquer tipo de conteiido”.
Elas oportunizam desenvolver “um conbecimento |...] entre o ser e o mundo,
¢ 0 mundo ¢ 0 ser’”. . essas agoes podem

[...] se dar até mesmo em uma conversa em um café... [...]

querendo motivar as professoras a assistir o filme [...],
nesse olhar sensivel, nesse olhar de trazer uma reflexao
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para depois a gente poder conversar [...] sobre esse filme.
[...] E provocar, [...] é ver o que esta acontecendo em
termos de musica, [...] teatro, [...] a arte dramatica, [...]
até a palavra, sabe? O tom da palavra, a maneira que
tu falas, isso é formacéo. (“Muitoobrigado™)

Assim, essas sdo agoes que possibilitam “rewnir com pares |...J

ter alguma referéncia e um mediador desse processo” (“Bomdia”). Para o

referido entrevistado, tais encontros constituem-se em espaco “ornde

a gente pode tanto buscar fundamentos tedricos, quanto trazer também as questoes

priticas e tentar compreender esse processo”, pois sao acoes que ajudam “a

alimentar esse profissional’. Podem ser desenvolvidas “enz diferentes ambientes
[-..] destinados para formagao”, inclusive ““formagboes ao ar livre”’, como

saidas a campo, de experiéncias. [...] Experiéncias no

sentido daquilo que me toca, que me passa, que mexe

comigo, que me mobiliza. [...] Experiéncias para a

trajetoria, para ampliacdo do repertdrio pessoal-

profissional, e que isso depois possa também se revelar

na relacdo com as criangas na prética educativa. [...]

E nesse sentido que a gente tenta fomentar a formag&o
dos professores na Rede. (“Bomdia™)

Para “Desculpe-me”, essas agoes podem e devem ser ofertadas
pot meio de “femas que transversalizam fodas as dreas” e/ou inclusive a
partir de “cursos que sio especificos: |...] eventos, |[...] congresso [...] estdgio, pesquisa
¢ a extensao”. O entrevistado destaca ainda que “o priprio PIBID —
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia [...] ¢ um programa que
algnmas unidades educativas tém e que também ¢ um processo formativo do
professor, que estd a frente daquele programa’.

Do exposto pelo entrevistado, ressaltamos o olhar atento aos
“temas que transversalizam todas as dreas”, porque isso sugere que ele
percebe que as a¢oes de Formacio Continuada podem e devem ser
compreendidas com o propésito de oportunizar “a complementa-
ridade dos processos em sinergia, a promover sinteses integradoras,
a desenvolver uma racionalidade que capture as relagdes”, como
afirmam Moraes e Navas (2010, p. 17).
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Ja “Porfavor” expressa conceber como ac¢Ses de Formagio
Continuada
toda acdo que existe uma troca, uma articulagéo entre
a teoria e a pratica, desde cursos, oficinas, estagios que
sdo realizados nas nossas unidades, grupos de estudos...
diferentes modalidades, conferéncias, seminarios. A
prépria pesquisa, [...] € um processo [...] onde eu me
aproximo da prética através da teoria. [...] S&o a¢Bes
que eu considero de extrema importancia como acoes
formativas, para além de um simples curso. [...] S&o

varias acBes aonde a gente consegue estabelecer essa
relacdo do didlogo entre teoria e pratica. (“Porfavor™)

Portanto, é possivel inferir que, contrariamente 4 concep¢ao do
modelo clissico de Formacio Continuada, os entrevistados
demonstram entender as acées de Formacio Continuada como
uma dimensdo importante do desenvolvimento profissional e
pessoal. O mesmo assinala Imbernén (2002), quando ressalta que:

A formacédo assume um papel que vai além do ensino
que pretende uma mera atualizago cientifica, pedagdgica
e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participagao, reflexao e formagdo para que as

pessoas aprendam e se adaptem para conviver com a
mudanca e com a incerteza (p. 19).

Ao expressar que as agdes de formagio podem ser estruturadas
¢ implementadas a partir das mais variadas modalidades, além de
desenvolvidas a partir de possibilidades de refletir, de pensar e de
repensar acerca do processo formativo, compreendemos que os
entrevistados demonstraram estar atentos a tendéncias inovadoras
que o momento e a literatura vém balizando. Eles, por exemplo,
conferem atencdo a formagao estética. Ainda observamos que as
concepgbes de Formagdo Continuada citadas pelos gestores

encontram-se em consonancia com as Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Formagdo Inicial em nivel superior®” e para a

Formacio Continuada, quando, no Art. 16, preconizam que
a Formagéao Continuada compreende dimens@es coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar
do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagdgicas, cursos, programas e agdes para além da
formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacdo bésica, tendo como principal finalidade a
reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aper-
feicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente. (BRASIL, 2015, p. 13)

Nesse sentido, é possivel compreender que os entrevistados
apontam as A¢oes de Formagio Continuada como uma possibilidade
de oportunizar ao Professor de Creche “desenvolver capacidades de
aprendizagem da relacio, da convivéncia, da cultura do contexto e
de interagdo de cada pessoa com o |...] grupo, com seus semelhantes
e com a comunidade que envolve a educagio” (IMBERNC)N, 2011,
p- 19). E, por meio de agdes reflexivas, torna-se possivel “abrir
caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada,
ja que a profissao docente precisa partilhar o conhecimento com o
contexto” (IMBERNON, 2011, p. 19).

Nesse contexto da pesquisa, identificamos que as Ag¢Ses de
Formagao Continuada foram implementadas pela SME por meio

das seguintes modalidades:

87 Cursos de licenciatura, cursos de formacio pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura.
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2013 2014 2015

*Encontros *Encontros * Encontros

* Conferéncias
*Simpadsio

Ilustragido 7 — Modalidades de Formagao Continuada ofertadas pela SME
nos anos 2013, 2014 ¢ 2015
Elaborado pelas autoras

As a¢des em forma de Encontros® foram ofertadas nos trés
anos, em 2013, 2014 e 2015, enquanto que as Conferéncias® e o
Simpésio?, apenas em 2015.

A “Formacio dos Profissionais da Rede Publica Municipal
de Educagio Infantil” foi implementada, em 2013, por meio de
“Encontros de Formac¢io”, os quais apontaram contemplar a
“articulagdo teoria e pratica docente, considerando a dinamica de
acio-reflexdo-agio” (FLORTANOPOLIS, 2013, s/p). Foram tomadas

8 Encontro: “Evento com porte e duragio variavel, no qual se reinem pessoas
com a finalidade de discutir temas de interesse comum, [...] para exposicio,
informacio e possiveis resolugdes de conduta de determinadas dreas técnicas”
(LOPES, 2011, p. 3).

89 Conferéncia: “Esta modalidade de formac¢io tem um carater de formagio
geral para a apresentacio de tematicas que exigem informacio e reflexdo coletiva

no 4mbito da Rede Municipal de Educagio” (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 5).

% Simpésio: “E um tipo de reunido derivado da mesa redonda, para a discussio
de um determinado tema, possuindo como caracteristica: ser de alto nivel e
contar com a participagio de especialistas de grande renome. [...] Varios oradores
debatem o tema na mesa, muitas vezes com a participagdo do auditério. Os
especialistas desenvolvem partes de um mesmo tema, e posteriormente entre
si desenvolvem uma segunda fase de debate” (LOPES, 2011, p. 7).
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como “referéncia as delibera¢bes definidas pelas Diretrizes Nacionais
da Educacgio Infantil, a partir dos documentos mandatérios da
Educacio Infantil Nacional, |...] e as Diretrizes e Orientacdes Curri-
culares para a Educagio Infantil do Municipio” (FLORIANOPOLIS,
2013, s/p), com o objetivo de:
compreender a Educacéo Infantil como primeira etapa
da Educacéo Basica, no que se refere a intencionalidade
da prética educativa oferecida nas creches e pré-escolas,
a partir da formacéo continuada dos seus profissionais,
orientada pela Brincadeira, NUcleos da Ac¢éo Pedagdgica
— NAPs, estratégias da acdo pedagdgica e as experiéncias

sociais e culturais das criancas e dos adultos (FLORIA-
NOPOLIS, 2013, s/p).

Segundo “Muitoobrigado”, essa formagio foi proposta em
razdo da SME almejar estruturar um curriculo para a Educagio
Infantil da RME que possibilitasse subsidiar e nortear as praticas
pedagodgicas e as agdes educativas nas sua UEs. Esse movimento
ocorreu com o intuito de somar valor ao trabalho realizado em anos
anteriores — quando foram elaboradas as “Diretrizes Educacionais
Pedagégicas para a Educagio Infantil” (2010) e as “Orientacdes
Curriculares para a Educagao Infantil da Rede Municipal de Ensino
de Florianépolis” (2012). Dessa maneira, foram agregadas
informagbes ¢ possibilidades de orientar e instrumentalizar o
trabalho desenvolvido na Educagio Infantil da RME. Conforme
um dos entrevistados, o proposito desses “Encontros” foi realizar
uma formacdo em que

se [...] conseguisse fazer uma dinamica diferente, que [...]
primeiro ouvisse a Rede, o que nds temos de projetos
na Rede para fazer esse mapeamento, [...] e & tarde o
palestrante que ouvisse esses projetos faria uma fala
pontual no sentido de conversar com esses professores
que estavam apresentando. [...] a gente organizou o
primeiro semestre nesse sentido, [...] a ideia era ouvir

essa Rede, o que as professoras tém para dizer dos seus
proprios projetos. (“Muitoobrigado™)
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Posteriormente, no segundo semestre de 2013, ocorreram
mudancas na gestao desses espacos pesquisados. Tal fato, a nosso
ver, gerou certo descompasso, pois a acao anteriormente mencionada
foi interrompida, como ¢é possivel observarmos no discurso de
“Bomdia”:

no primeiro semestre tinha alguns consultores traba-
Ihando uma Formacédo Continuada com os professores.
Eram [...] externos a Secretaria e o projeto era muito
ligado aos nucleos de acdo pedagdgica, que é o docu-
mento de orientacdo a Educacéo Infantil. Em julho, [...]
a gente interrompe esse processo com os professores e
discute com a Rede a necessidade de elaboracdo do

curriculo. Entdo fica um semestre sem a formagéo direta
para os professores, direta oferecida pela DEI. (“Bomdia™)

Em razdo dessa alteragdo na gestdo, a partir do referido
periodo, esclarece o entrevistado que a formacio “vai aparecer mais
de forma indiretd’, por meio dos “supervisores em especial’. Ademais, do
segundo semestre

de 2013 para c4, o foco maior da formag&o foi em cima
do curriculo da Educacéo Infantil. [...] a gente chama os
supervisores, [...] escreve o curriculo com eles, com uma
consultoria externa, mas com o grupo de supervisores.
[...] Os documentos tém sido muito enfatizados nas forma-

¢Bes, em especial de 2014, a formagdo o ano inteiro foi
em cima do curriculo principalmente. (“Bomdia”)

Em 2014 foram implementados os “Encontros” a partir da
proposta de formacio “Espago, Tempo e Curriculo na Educagio
Infantil”. Esses tiveram como propésito “articular a pratica
docente desenvolvida pelos profissionais nas institui¢des educativas
e os Documentos de Orientacdo Curricular da Educacio Infantil”
(FLORIANOPOLIS, 2014, p. 2). Cabe esclarecer que esses “Encontros”
foram organizados respeitando as especificidades de cada Grupo
etario. Em razio disso, os temas trabalhados junto aos Grupos I e
II tiveram como tematica central “A organizagio dos tempos e
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espagos nos Grupos de Bebés”. O objetivo era discutir “a posicao
social dos bebés no contorno das concepcdes da agio; a docéncia
com bebés; as relagdes de educacio e cuidado com os bebés na
creche; as relagdes sociais na organizagdo do tempo e espaco”. Por
outro lado, os “Encontros” do Grupo Il apresentaram a tematica

“Espago e Tempo na Educacgio Infantil” e buscaram

articular essa [...] formacdo com as Orientacdes Curriculares
para a Educacgdo Infantil da RME [...] na perspectiva da
brincadeira (nicleo estruturante) e dos nicleos da acéo
pedagdgica; relacdes sociais e curriculares; linguagem: oral
e escrita, visual, corporal e sonora; relagdes com a natureza:
manifestagBes, dimensoes, elementos, fendmenos fisicos e
naturais. (FLORIANOPOLIS, 2014, s/p)

“Bomdia” aponta algo no mesmo sentido:
g

2014, o ano inteiro, a gente ofereceu formacao [...] para
todos os professores, profissionais da Educagéo Infantil,
[...] os professores tém hora atividade, uma parte imple-
mentada e vem na sua hora de atividade. Nesse ano nos
separamos por grupo de profissional a turma, por exemplo:
segunda-feira era formacéo para todos os profissionais
que atuavam em G1 e G2, terca-feira G3 [...] a gente
preparou com consultoria externa, que a gente tem um
numero de profissionais na Rede muito grande, e também
uma parte da equipe de assessoras, a gente dividiu um
pouco [...] com consultoria externa e a equipe da Rede. E
preparou uma formac&o por faixa etaria, direcionada [...]
considerando toda nossa documentagéo, a nossa proposta
educativa, mas ja direcionada com o professor. [...] todos
os professores que vinham, eram professores que atuavam
naquele grupo de criancgas. E entre pares entdo, eles tinham
uma experiéncia muito préxima de trabalho. (“Bomdia”)

Isso é reiterado por “Comlicenca”, ao expressar que,

tanto pelos participantes [...], como também dos formadores,
que tinha especificidades na sua carreira, na sua traje-
toria e que acabava dando maior visibilidade para alguns
aspectos que em outros. (“Comlicenca”)
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Em 2015, o “Programa de Formacio Continuada para
Educaciao Infantil” foi estruturado com o objetivo de “ampliar e
diversificar o acervo de conhecimentos e do repertério artistico-
cultural dos profissionais e contemplar os ambitos de formagio
profissional individual, da ampliacio do repertério vivencial e da
formagio coletiva” (FLORIANOPOLIS, 2015, s/p). O Programa
foi implementado por meio de “Conferéncias Tematicas e Mesas-
Redondas”, que versaram sobre o “Curticulo da Educacio Infantil
Municipal”, “Infancia e Educagdo Basica: perspectivas de articulacao
do processo educativo” e a “Avaliacdo da e na Educacio Infantil”.

Tais conferéncias tinham como objetivo apresentar:

— as diretrizes educativas do atual curriculo da Rede
Municipal, seu processo de construgéo, suas concepgoes
e eixos orientadores da a¢do pedagégica na Educagdo
Infantil, de forma a subsidiar e orientar as formagdes
locais, nos cursos e oficinas integrantes deste programa.

— as diretrizes e orientagfes curriculares nacionais e
municipais da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Concepgdes de Infancia e Educaco.
Perspectivas de continuidade e transicdo e educativas
para a organizacdo pedagdgica, 0s espagos e materiais,
as interages e mediacdes.

— as atuais politicas e diretrizes nacionais para a avalia¢do
da educacdo infantil nos sistemas de ensino, assim como
as orientacdes e perspectivas voltadas para a avaliagdo
realizada no &mbito das praticas educativas na Educagio
Infantil. [...] divulgar e o processo de pesquisa de avaliagdo
em andamento na rede municipal de Floriandpolis, através
da informacédo sobre seus procedimentos e resultados.
(FLORIANOPOLIS, 2015, p. 6-7)

Segundo “Bomdia”,

[...] todos os profissionais da Educagéo Infantil tiveram
acesso [...] a trés conferéncias, [...] foi 12 horas de
conferéncia com o Orgéo Central no segundo semestre,
para todos. Por que eu enfatizo para todos? Porque a
gente [...] também acredita e defende que todos tenham
acesso a essa formacao, pensada com esse eixo, com a
proposta da Educacéo Infantil. (“Bomdia”)
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A agdo “Alimentacao para o Primeiro Ano de Vida” constitui-se

como um “Encontro” entre as 4reas da saude e educacao. Conforme

“Comlicenc¢a”,

essa acao [...] foi [...] pensada como uma necessidade
de orientacdo para as profissionais na transi¢cdo do
ambiente familiar para o ambiente coletivo. Porque
nesse encontro [...] a intengdo era, ja no comego do ano,
dar essa informacdo de orientar as professoras com
relagdo [...] com relagéo a introducédo do alimento, do
cardapio. (“Comlicenga”)

Tal agdo objetivou “atualizar os profissionais que atendem as

criancas de até um ano de idade a respeito da alimentacio no

primeiro ano de vida” e versou a respeito do “Programa Municipal de

Alimentagio Escolar, introducio dos alimentos: alergias e intolerancias
alimentares” (FLORTANOPOLIS, 2015, s/p). Em complementacio
a essa aclo, foi proposto o Encontro “Agbes de Cuidado com Bebés:
didlogos entre saude e educacio” (FLORIANOPOLIS, 2015, s/p).

Nessa ocasido, foi abordada

O intuito fot

a indissociabilidade do educar e cuidar e o dialogo entre
os saberes da salide e educacdo infantil; a organizagdo do
cotidiano dos bebés na creche, orientagdes da enfer-
magem, orientacOes da nutri¢do, orientacdes de primeiros
socorros, orientaces da odontologia, o cuidado como
relagio humana. (FLORIANOPOLIS, 2015, s/p)

o de

conhecer e discutir orientagdes relacionadas a saude e
bem-estar da primeira infancia, de forma a subsidiar as
profissionais que atuam com bebés nas institui¢des de
educacgdo infantil nas acBes cotidianas de cuidado.
Informar e discutir sobre as implicagdes de técnicas da
area da satde na composicéo do cotidiano dos bebés no
contexto da educacdo. (FLORIANOPOLIS, 2015, s/p)

Essa acdo, para “Comlicenca”, “foi uma iniciativa que nio estava

dentro do programa”. Fol uma formacio organizada em parceria com

profissionais da nutri¢do, da
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odontopediatria, enfermagem, primeiros socorros...
buscamos outros profissionais para poder discutir [...]
um pouco [...] dessa lacuna com relagéo a higiene e a
salde dos bebés. E essa formacao tinha esse objetivo
de aprender um pouco dessas orientagdes técnicas da
area da salde, mas sem perder de vista o seu papel
pedagdgico. Entdo, eu acompanhei os profissionais da
saude e travamos um diélogo com eles. Essa € a orientacéo
da saude, mas opa! Qual é o0 nosso papel? A gente esta
numa relacdo de cuidado em que a higiene precisa ter
uma atencdo, mas a higiene de outro ser humano...
Entédo, a forma como eu fago essa acéo de cuidado ela
precisa ser... de forma reflexiva e cuidadosa, com uma
postura ética, porque eu estou interferindo no outro.
Entdo o que vai junto com a agdo de limpar, qual o
enunciado que vai junto com a agéo de limpar? E um
enunciado que diz: vocé é um sujeito e merece respeito,
ou é um enunciado que esté limpo, vai e pronto? Entéo,
quando a gente se propds a pensar nessas orientacoes,
foi no sentido de trazer aquilo que a gente ndo tinha
conhecimento, mas sem perder a perspectiva da nossa
posicdo perante as criangas. Que é de um pedagogo,
que é de um professor que tem a responsabilidade de
pensar no seu processo educativo. (“Comlicenga’)

Ainda em 2015, com o objetivo de possibilitar aos profissionais

ue atuam no Grupo 1, junto a bebés, foi proposto “conhecer a
q po 1, > prop

abordagem filoséfica e metodolégica de Pikler-Ldcgy acerca do

cuidado na primeira infincia em espagos de educacio coletiva”
(FLORIANC)POLIS, 2015, s/p), pot meio do “I Simpésio Interna-

cional sobre a Primeira Infancia/SC”. Essa acdo foi desenvolvida

em parceria com a Rede Pikler-Léczy Brasil e a Organizacio da
Sociedade Civil de Interesse Publico — OSCIP. Os temas tratados

foram:

cuidado com bebés em espagos coletivos, principios
centrais da abordagem de Emmi Pikler; autonomia e
motricidade livre dos bebés, qualificacdo da atengédo
individualizada em espagos de educacéo coletiva, desen-
volvimento infantil, aspectos referentes ao brincar e a
construcao do ludico. (FLORIANOPOLIS, 2015, s/p)
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A anidlise dos documentos mencionados e das falas dos
entrevistados possibilitou-nos encontrar evidéncias que apontam
que as a¢oes de Formacido Continuada ofertadas pela SME, para
trabalho com grupos especificos, tiveram inicio a partir de 2014,
quando o espago direcionado ao Professor de Creche viabilizou a
participacdo em estudos, reflexdes e compartilhamento de
experiéncia entre os pares que atuam com os Grupos 1, 2 e 3. Tais
achados nos remetem aos estudos de Névoa (2007), quando o
teérico destaca que

a preocupagao pela “eficacia” de Formagao [...] Continuada
aparece normalmente ligada as questdes dos modelos e
estratégias utilizadas, da sua adaptacdo a evolucdo do
papel do professor e educador e a diversidade dos
contextos em que a agdo educativa vai se desenvolver,
da preparagdo para a investigacdo e para a inovagao.
(NOVOA, 2007, p. 114)

Considerando o contexto das a¢des de Formagao Continuada
analisadas, cabe apontar que avancos ocorrem na direcio da
Formacio Continuada ofertada ao Professor de Creche, quando
profissionais que vém investindo em sua Formagio Continuada,
por meio de estudos, pesquisas e cursos como mestrado e doutorado,
com o foco de estudo nos bebés e nas criangas bem pequenas,
retornam de suas formacSes e atuam junto a gestao da Educacio
Infantil na SME, contribuindo no planejamento e na implementacio
das a¢des de Formacio Continuada apresentadas. Isso ¢ ilustrado
por um dos entrevistados:

Em 2014 eu volto. [...]. Quando retorno [...] do curso®?,
[...] eu volto a trabalhar essa temética na formacéo, a
docéncia com bebés... e na continuidade [...] tenho também
atuado [...] em formacéo [...], mas também pensando em
articular, [...] ampliar um pouquinho as discussdes em

formac&o com os bebés, [...] par@metro da especificidade
da docéncia com os bebés. Eu vou identificando ai lacu-

91 A informagio foi suprimida a fim de preservar a identificagio do Entrevistado.
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nas... qual a gente teria que ter maior aprofundamento.
(“Comlicenga™)

E importante observar que o investimento desses profissionais

em sua formacdo também tem significativa influéncia do Plano de

Carreira®2%, pois eles sentem-se motivados com a perspectiva da

progressdao funcional, enquanto membros do magistério, como

prerrogativa do servidor estavel. Pode-se considerar que esse

estimulo e investimento na Formacio Continuada sao contribuicoes

e mudangas significativas promovidas por um movimento a favor

da formacio do Professor de Creche.

Outra questao a ser considerada como motivadora para o

investimento do Professor de Creche na Formacio Continuada

ofertada pela SME diz respeito ao Art. 11 do Plano de Carreira,

92

93

Lei n® 2915 de 19 de Julho de 1988 — INSTITUI O PLANO DE
VENCIMENTOS E DE CARREIRA DO MAGISTERIO PUBLICO
MUNICIPAL E DA OUTRAS PROVIDENCIAS — Art. 2° — Para os efeitos
desta Lei, entende-se por: I — Plano de Catreira: os cargos do Magistétio
distribuidos em ordem crescente, integrando os tespectivos Grupos Ocupacionais,
Categorias Funcionais, classes de referéncia, permitindo o progresso funcional
do membro do Magistério estavel, na forma do Inciso II, deste artigo; IT —
Progtressao Funcional: conjunto de medidas que possibilitam o avanco na
carreira profissional a ser efetuado por intermédio dos seguintes instrumentos:
— Tempo de Servigo e Assiduidade (mudanga de classe), a cada dois anos de
tempo de servico no magistério publico municipal (Art. 10).

— Acesso (mudanga de nivel/tabela), através da apresentacio do diploma de
conclusio da formagio superior a exigida para o ingresso no cargo (especializagio,
mestrado ou doutorado) (Art. 7°).

— Aperfeicoamento (mudanga de referéncia), através da apresentagdo de
certificados de cursos de aperfeicoamento, até duas vezes ao ano. Cada referéncia
equivale a 100 horas de aperfeicoamento (na primeira promogio) e 50 horas de
aperfeicoamento (a partir da segunda promogao) (Art. 11).

Em Flotian6polis o Art. 2°, da Lei 2.915/88, que dispde sobre a Progressio
Funcional do Magistério, preconiza um conjunto de medidas que propde que
0 avango na catreira profissional seja efetuado por intermédio do: Tempo de
Servico e Assiduidade; Acesso; Aperfeicoamento. O Decreto Municipal n°®
12.674/14, por meio do qual o servidor estavel pode solicitar a licenca remu-
nerada para frequentar curso de pds-graduacio em nivel de Mestrado ou
Doutorado, nas areas afins ao cargo exercido pelo servidor e de interesse da
Rede Municipal de Ensino.
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que preconiza a Promoc¢ido por Aperfeicoamento. Dessa forma,
reconhece-se a Formacdo Continuada como desenvolvimento
profissional. Essa promogao ocorre por meio da apresentagio de
certificados de cursos de aperfeicoamento, que podem ser realizados

pelo Professor de Creche em sua Hora/Atividade.

Conveniente esclarecer que a Hora/Atividade como direito
em tempo passou a set concedida ao Professor de Creche por meio
da publicacio da Portaria SME n° 023/2013, que preconizava que a
jornada de trabalho do membro do magistério era constituida de
hora/aula e hora/atividade, sendo essa ultima destinada para ativi-
dades de estudo, planejamento e avaliagio. Deve-se observar que o
tempo destinado a hora/atividade implicava respeitar o limite de 50%
(cinquenta por cento) para atividades coletivas no préprio local de
trabalho ou em espagos definidos pela Dire¢ao da Unidade Educativa
ou Secretaria Municipal de Educacio. Ja as atividades individuais

seriam realizadas em locais a critério do proprio profissional.

Na ocasiio, a organiza¢io da hora/atividade desse profissional
atendia o que prevé a Lei Complementar n.° 427/12, e assim garantia
ao referido Servidor com jornada de trabalho de 20 horas semanais
direito de gozar o equivalente a 2 horas/atividade semanais; enquanto
o Servidor com jornada de trabalho de 40 horas semanais garantia
o direito a 4 horas/atividade semanais. Desde entdo, a hora/atividade
vem, ano a ano, sofrendo alteracSes, tanto nas orientacbes como na
ampliagio do tempo dedicado a ela. E possivel verificar tal fato
junto as Portarias SME n° 130/2013; n® 005/2014; n°® 005/2015.
Porém, acreditamos ser pertinente destacar que, a partir de 2015, o
Professor de Creche, com jornada semanal de 20 horas, dispunha de
6h40min (seis horas e quarenta minutos) de hora/atividade e o
Professor com jornada semanal de 40 horas, de 6h40min (seis horas

e quarenta minutos) de hora/atividade por turno.
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Nesse contexto, ¢ relevante apontar que as agoes de Formagio
Continuada ofertadas pela SME, nesse periodo, ocorreram tanto
em horario dedicado a hora/atividade, em a¢oes determinadas pela
SME, como em agbes de livre escolha do Professor. Igualmente
houve momentos em que esses profissionais escolhiam ou nao
participar de a¢oes de Formacio Continuada ofertadas pela SME fora
da hora/atividade, como ilustra a fala em que “Desculpe-me” expressa:

Ano passado®, nés tivemos o langamento das Diretrizes
Curriculares e o encaminhamento era que todos 0s
profissionais passassem por um processo formativo de
no minimo 16 horas sobre as Diretrizes Curriculares. [...]
0 COEB j4 inicia 0 ano com 16 horas, ele é opcional,

ele é uma oferta que é por adesdo, porgue o ano letivo
ainda ndo comegou. (“Desculpe-me”)

Disponibilizar o tempo ¢ um dos primeiros passos quando
se quer e se acredita na necessidade de investir em Formacio
Continuada. Todavia, é necessario discutir “se” e “como” essa
possibilidade oportuniza condi¢bes que instrumentalizam o trabalho
do Professor de Creche. Observa-se que esse territorio de formacao,
como aponta Névoa (2007), é habitado por sujeitos individuais e
coletivos, isso requer diferentes intervenientes nesse processo,
quando se concebe e se entende que “a producio de praticas
educativas eficazes s6 surge de uma reflexdo da experiéncia pessoal
partilhada entre os colegas” NOVOA, 1995). Tendo presente que
a esse profissional cabe a responsabilidade e o compromisso de
trabalhar com um sujeito integral, ofertando uma educagio integral,
compreendo que a Formacao Continuada necessita estar “fundamen-
tada em uma nova visao de mundo, comprometida com a formacio
humana, na sua integralidade/inteireza” (PORTAL; FRANCISCONE,
2007, p. 559).

94 Refere-se a 2015.
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Nesse contexto, analisando as Acbes de Formacio Continuada
apresentadas, buscamos, entdo, compreender como elas instigaram
uma formacido na perspectiva da Educagdo para a Inteireza, visto
terem sido planejadas com o propdsito de instrumentalizar o Professor
de Creche a desenvolver/implementar uma Educagio Integral para

um Ser Integral.

O que desvelam essas agdes de formagao continuada:
da intengdo ao reconhecimento de que ¢ preciso avangar

Com o propésito de compreender como as agdes apresentadas
instigam uma Educac¢do na perspectiva da Inteireza, levando em
consideracio que as concepgdes de Formagido Continuada que
sustentaram o planejamento e a implementacao dessas a¢des sinali-
zavam a formac¢io do Professor de Creche com vistas a Educac¢io
Integral da crianca, passamos a apresentar as concep¢Oes de
“Educagio Integral™> e de “Educagio para Inteireza” que sustentam
a analise e as reflexdes neste estudo. Faz-se necessario ressaltar que
essas concepgdes constituem propostas contemporaneas alinhadas
as demandas do século XXI e que tém origem num movimento que
tequer considerar/revisitar “as bases epistemolégicas que susten-
taram as teorias e praticas educacionais no decorrer da historia”
(OLBRZYMEK, 2001, p. 30), para que se possa compreender o
momento atual, como ressalta quando destaca que:

— A Antiguidade (Séculos I-V) marcou um periodo em que
prevaleceu o pensamento mitico, a interferéncia divina. Dessa forma,
a educagio teve a fungdo de facilitar a0 homem a imitacio e a repro-

dugdo do exemplo fornecido por Deuses. A educagido, portanto,

% Art. 2°. da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacio, preconiza que “a
educagio, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desen-
volvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacio para o trabalho” (BRASIL, 1996, p. 1).
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favoreceu a copia, a repeticio de conteidos prontos e acabados
tornando o ser, o saber e o fazer das pessoas uma reproduc¢io do
passado de forma passiva, submissa e acritica. Além disso, a com-
cepcao de desenvolvimento estava focada em aptiddes inatas, o
que, ainda hoje, é a razdo e o alicerce da pratica pedagdgica de
muitas escolas.

— Na Idade Média (Séculos V-XIV) a educagio assumiu a
funcio de transmitir/propagar conteudos selecionados, a fim de
moldar o homem de acordo com as ideias cristds que definiam o
set, o saber, ¢ o fazer humanos — essa era a Formacio do homem de
fé. A igreja estabelecia as leis, a educagdo para a fé, assim como o set,
saber e fazer do homem, que era obrigado a imitar o Criador por

meio da obediéncia.

— Na Modernidade (Séculos XV-XVIII) a educagido tem seus
alicerces nas concepgdes de desenvolvimento humano, com base
nas ideias sobre o mundo, homem e conhecimento vigentes em cada
época — ideias, em sua maioria, com tendéncias pedagdgicas baseadas
no paradigma mecanicista. Na ocasido, a educa¢io passou a exigir
o conhecimento das coisas mais praticas. Defendia-se o fazer, pois
naquele contexto histérico o lema era “aprende-se fazer fazendo”
(OLBRZYMEK, 2001, p. 57).

— Na Contemporaneidade (Século XIX aos dias atuais) o
novo tem sua gestagdo no antigo, busca-se a suplantacdo do que
ndo tem utilidade para o atual momento histérico e demandas da
humanidade, resultando em novas configuracoes de pensar que
possibilitam emergir uma Nova Era, um novo paradigma. Essa
época caracteriza-se por significativas transformacdes e rupturas.
Iniciou-se, assim, no final do século XIX, “uma ruptura entre o
mundo moderno e o contemporaneo, caracterizando o final de uma
histéria e o comego de outra, a partir das descobertas iniciadas no
alvorecer do século XX” (MORAES, 2017, p. 9).
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A histéria mostra que ocorreram importantes descobertas
cientificas e considera-se que isso foi uma das razdes que fizeram
com que emergisse uma nova visdo de mundo

muito mais ampla e com profundas implicacdes sobre o
processo de construcdo do conhecimento e também em
nossas vidas como habitantes desta terra. De um ser
humano pentassensorial, evoluimos para um ser
multidimensional ja ndo mais limitado aos cinco sentidos,
mas onde a intuigdo, as emogBes, 0 sentimentos passaram
também a integrar o processo de construgéo do conhe-
cimento. Iniciou-se o cultivo do pensamento mais amplo e
abrangente, a busca pela totalidade, mesmo sabendo da

impossibilidade de encontra-la pelas limitages impostas
pelo pensamento humano. (MORAES, 2017, p. 11)

Esse novo modo de compreender a realidade envolve uma
diversidade de aspectos relevantes, mas destacamos a necessidade
de contemplar o mundo como um todo indiviso, onde todas as
partes do universo fundem-se. Segundo Moraes, “observador, objeto
observado e processo de observagdo constituem uma totalidade
indivisa, em movimento fluente, caracterizando o efetivo estado das
coisas. A totalidade é o ponto vital de qualquer paradigma que surge
a partir dessas ideias” (MORAES, 2017, p. 11).

Havendo movimento de energia, total e ininterrupto, niao
existe a fragmentacdo e a separatividade (MORAES, 2017), pois o
que fragmenta a realidade é o pensamento do homem. E essa nova
visio de mundo implica a “existéncia de interconexdes entre 0s
objetos, entre sujeito e objeto, corpo e mente”, oportuniza investir
em interagOes entre “mente e corpo, interior e exterior, cérebro
direito e esquerdo, consciente e inconsciente, individuo e seu contexto,
ser humano e o mundo da natureza” (p. 11). A autora (2017) reitera
que deixa de existir “separatividade, inércia ou passividade neste
mundo. Tudo esta relacionado, conectado e em renovagao continua.
O todo ¢é a coisa fundamental e todas as propriedades fluem de suas
relagoes” (p. 11).
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Nesse contexto, o conhecimento abandona uma perspectiva
estatica e assume estat em movimento, em processo de vir a sef.
Foi esse movimento, essa transicio do conhecimento-estado para
o conhecimento-processo que revolucionou a compreensao do

sujeito a respeito do seu desenvolvimento.

Nesse periodo, parte-se da Modernidade Sélida, quando ha
o capital material, a permanéncia, a durabilidade, as relacGes sélidas
(eternas), o tempo solido, linear, de fronteiras bem definidas,
seguranca, coletivo e unidade. Chega-se, depois da Modernidade
Solida, contudo, a manifestacio da Modernidade Liquida. Nesse
segundo momento, busca-se investir ¢ valorizar o capital cognitivo,
reconhecer a impermanéncia, a descontinuidade, as relagSes liquidas
(instaveis), o trabalho liquido, o tempo pontilhado, as fronteiras
borradas, a felicidade, o individual, a diversidade (BAUMAN, 2000).

Diante desse contexto, cabe observar que as mudangcas aludem

a periodos histéricos em que ocorreram intensas rupturas no

processo cumulativo da cultura humana. Elas sinalizam que “as

crises® levaram a transformagbes e 0 momento presente exige que

elas sejam profundas, enfim, que sejam transformacdes signifi-

cativas na forma de perceber o mundo e a vida em sua plenitude”
(Ibidem, p. 38). Para Olbrzymek (2001),

[...] em sua trajetdria historica o0 homem ocidental rompeu

sua visdo de organicidade e comunh&o com a natureza,

rompeu sua relagdo com Deus e, num culto a razdo, frag-

mentou 0 universo e a si mesmo, tanto no que refere as

especificidades cientificas, quanto as questdes essenciais
da vida e do viver (p. 26).

% A Crise, para Souza (2008), é como um potencial positivo, pois revela possibilidades
de fazermos algo diferente do que ja fazfamos. A crise incita as modificacbes
necessarias na conduta pessoal e social. E uma das vivéncias mais originais do
ser humano, traz consigo um pressuposto positivo, um chamamento a mudanca.
Segundo o autor, a crise nos confronta com os nossos proprios limites.
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Assim, segundo a autora, “as bases epistemologicas que
sustentaram as teorias e praticas educacionais no decorter da histéria
tém sido responsaveis pela formacdo do ser humano erudito ou
especialista, com visdes fragmentadas, atitudes individualistas e
competitivas” (p. 30). Ja para Gallegos (2015), nessa mudanca de
paradigma educativo transitamos da educagio como treinamento
da racionalidade instrumental a educa¢do como processo de evolugao

da consciéncia.

Yus (2002, p. 34) esclarece que as raizes dessas mudangas
encontram-se “no pensamento de ‘fildsofos e educadores inovadores’
que, 20 longo do século XX, foram trazendo uma visio integral ou
holistica para a educagdo”, pois possibilitam perceber que, a cada
nova época, novos paradigmas vio emergindo e delimitando
padrdes coletivos de formas de pensar. Essa mudanca de visao, de
acordo com Capra (2001, p. 27), “requer uma expansio nio apenas
de nossas percepgoes e maneiras de pensar, mas também de nossos

valores™.

Assim, ¢ importante observar que o paradigma holistico ¢
sustentado por concepe¢des integradoras e humanizadoras, levando
em conta sua visio de que toda forma de vida em nosso planeta é
transdisciplinar?”. Um olhar transdisciplinar, por sua vez, remete “a
um todo significativo que emerge de um didlogo constante entre a
parte e o todo, [...] busca encontrar os principios convergentes”
(MELLO; BARROS; SOMMERMAN, 2002, p. 10-11). Isso possibilita

reconhecer a complexidade humana, a multidimensionalidade da

imologicamente, #rans é 0 que esta 20 mesmo tempo entre as disciplinas
97 “Etimologicamente, # t: mesmo tem tr disciplinas,

através das diferentes disciplinas e além de todas as disciplinas, remetendo
também a ideia de transcendéncia. O senso comum intui que todas essas inter-
relagdes ocorrem no mundo e na vida”. (MELLO; BARROS; SOMMERMAN,
2002, p. 10).
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realidade, os nfveis de realidade, a qual estd formada em holarquias®®
(GALLEGOS, 2015):
Para educar holisticamente®, os professores também
devem formar-se holisticamente, intensificar essas
capacidades ocultas, disfarcadas ou reprimidas por sua
formacdo académica e racionalista, procurar em todos os
cantos de sua pessoa e buscar o equilibrio que um educador

precisa para transmitir confianca e apoio adequado para
todos aqueles que procura educar. (YUS, 2002, p. 9)

Portanto, cabe ressaltar que um paradigma holistico implica
revisao de conceitos e posturas, requer que se viabilizem condi¢des
para que a pessoa se eduque como um todo para o mundo como
um todo (NARAN]JO, 1991), o que requer uma formaciao na pers-
pectiva de uma Educagio para a Inteireza. Educar integralmente,
como afirma Yus (2002), implica investir na educagao centrada no
desenvolvimento interno e na exteriorizagio de suas capacidades
num processo microssocial impelido a adotar atitudes de liberdade,
respeito e responsabilidade. Educar de forma integral pressupde
pensar em educagio integral.

Frente a esse contexto, é oportuno destacar que a concepgao
da expressio “educagio integral” parte da compreensio do significado

etimoldgico da palavra “Educagio”, que tem origem em duas

98 Para Gallegos (2015): “E/ concepto de holarguia permite integrar y al mismo tiempo
superar los conceptos tradicionales de jerarquia (superior-inferior) y heterarquia (todo es igual),
estos enfoques, cnando se integram en holarquia permiten una mejor comprension de la realidad.
Holarguia es el desarrollo, por etapas, de redes nids amplias de totalidade creciente, la realidad
estd dispuesta holdrquicamente, contiene campos dentro de campos, la holarguia es el equilibrio de
la jerarquia normal y la heterarquia normal” (E-book — posi¢io 263 de 2708).

9 “O termo Educacio Holistica foi proposto pelo americano R. Miller (1997)
para designar o trabalho de um conjunto heterogéneo de liberais, de humanistas e
de romanticos que tém em comum a convicgdo de que a personalidade global
de cada ctianga deve ser considerada na educagio. Sdo consideradas todas as
facetas da experiéncia humana, nio sé o intelecto racional e as responsabilidades
de vocagio e cidadania, mas também os aspectos fisicos, emocionais, sociais,
estéticos, criativos, intuitivos e espirituais inatos da natureza do ser humano”.

(YUS, 2002, p. 16).
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palavras latinas: “educare, pot sua vez ligada a educere, verbo composto
do prefixo ex (fora) + ducere (conduzir, levar), e que significa
literalmente ‘conduzir para fora’, ou seja, preparar o individuo para o
mundo” (DICIONARIO, 2015, s/p); e do termo “integral”, que

[113

tem origem no latim zntegrare e significa “‘tornar inteiro, fazer um
s6’, de znteger, ‘inteiro, completo, correto’, literalmente ‘intocado’, de
in-, ‘ndo’, mais a raiz de fangere, ‘tocat™ (ORIGEM, 2015, s/p).

Wilber (2003) auxilia nesse entendimento ao esclarecer que
compreende o termo “integral” como acio de reconciliar, juntar as
partes, integrar, unir. Adverte que tal palavra nio apresenta um
sentido de uniformidade, completude, tampouco relagio com a
tentativa de abolir as extraordinarias diferencas, mas sim um
significado de unidade na diversidade, de partilha de caracteristicas
comuns. Advém da concep¢io e ampliacao da consciéncia humana
ao considerar ¢ compreender o Ser humano em suas diferentes
dimensdes: corpo, mente, coragiao e espirito, tramadas na sensatez
da inseparabilidade de suas intera¢oes e inter-relagdes (WILBER,
2003).

Desse modo, entendemos que a educa¢io integral supoe/
implica aten¢io a todas as potencialidades e dimensdes humanas,
suas inteligéncias, tomando em consideracdo o desenvolvimento
de cada educando, seus estilos cognitivos, capacidades intuitivas,
artisticas, criativas, entre outras (YUS, 2002). Consolidar uma

educagio integral implica mudanga de paradigmal®.

100 Yus (2002), com base na concepgiao de Thomas S. Kuhn (citada neste estudo),
esclarece que paradigma é um conjunto de regras que determina qual deve ser
a conduta e a forma de resolver desafios dentro de alguns limites definidos para
que se possa obter éxito. Segundo o autor, um paradigma nos condiciona a nossa
“visio de mundo”, a forma como nos aproximamos “dos temas’ e nos
envolvemos com o mundo exterior. Assim, a partit do momento em que um
paradigma ndo oportuniza mais deliberar acerca dos desafios que emergem,
descortina-se o surgimento de outro paradigma para que as mudangas ocorram.
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E nesse contexto que a Educacio Integral é concebida como
“uma educacdo que promove o desenvolvimento da crianca [...] em
suas multiplas dimensées, considerando o corpo, a mente e a vida
social, no sentido da constru¢io da cidadania, do sujeito autbnomo,
critico e participativo” (BRASIL, 2009, p. 16). A Educacio Integral
caracteriza-se “pela ideia de uma formagao ‘mais completa possivel’
para o ser humano, embora nido haja consenso sobre o que se
convenciona chamar de ‘formacio completa” (BRASIL, 2009, p.
106). Isso requer desse profissional uma formacio na perspectiva da

Educacio para Inteireza.

Assim, cabe esclarecer ainda o termo “inteireza”, explicado
por Roberto Crema, na nota de abertura do livro de Olbrzymek
(2001):

é a virtude para a qual todos estamos sendo convocados,
nesta crise de fragmentacdo, dissociacdo e desvinculago,
que despedaga razdes e coragdes, esquizofrenizando

existéncias, carentes de um sentido de integralidade e
transcendéncia (p. 17).

Entdo, no contexto deste estudo, a expressio “Educagio
para Inteireza” é concebida como:
uma proposta de autoconstrucdo do ser humano,
voltada para a interioridade de seu préprio Eu,
redescobrindo-se em suas dimensdes constitutivas: social,
emocional, espiritual e racional, que desenvolvidas de

forma equilibrada s&o essenciais para a ressignificacdo
de sua dignidade. (PORTAL, 2006, p. 77)

Com as concepgdes apresentadas, seguimos nesta tessitura,
agora urdindo com os fios das falas que emergiram das reflexdes
proferidas pelos entrevistados a partir do contato deles com as

quatro dimensdes que constituem o Ser em sua Inteireza (Racional,

Consequentemente mudam as regras, ¢ mudando as regras, transformagoes
ocorrem.
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Social, Emocional, Espiritual) e suas respectivas caractetisticas, assim

apresentadas por Catanante (2000):

— Dimensao Social: diz respeito a imagem de cada pessoa,
como essa € vista pelos outros — o que ¢é reflexo de como a prépria

pessoa se ve (p. 45).

— Dimensdo Emocional: esta relacionada a “como a pessoa
reage em relacdo a si mesmo. Como se aprecia. Quais as emog¢oes
mais presentes em sua vida. Como reage em relacdo aos outros — o
que ¢ reflexo de como reage em relacdo a si mesmo” (p. 45).

— Dimensio Espiritual: ¢ a razao de existir, o propdsito de
vida da pessoa. Sdo as licdes que se veio aprendet/ensinar — “o que

¢ reflexo das experiéncias que se repetem continuamente” (p. 406).

— Dimensio Racional: é o que a pessoa “consolida neste
planeta, as realizagbes resultantes das suas decisoes — o que € reflexo

de seu nivel de consciéncia” (p. 40).

Assim que analisaram as caracteristicas das dimensGes comuns
20 desenvolvimento do ser humano integral (CATANANTE, 2000),
os entrevistados foram convidados a identificar se as mesmas foram
contempladas ou ndo no planejamento e/ou implementacio das
acoes de Formagao Continuada ofertadas ao Professor de Creche.
Como respostas, os entrevistados expressaram que, na ocasiao, ao
planejar as a¢bes de Formagio Continuada, nio atentaram para a
necessidade ou importancia de se pensar nessas dimensoes. Consquen-
temente, as a¢des ndo foram planejadas e implementadas buscando
contempla-las. Porém, relataram, ao serem desafiados a analisa-las
e relaciond-las as ag¢des, que, mesmo ndo tendo pensado nessas
dimensdes ao desenvolver o planejamento das formagoes, perceberam

que as dimensdes foram, de alguma forma, contempladas.

“Bomdia” expressou acreditar que as acoes ofertadas tiveram a
sua estruturacdo, o seu ponto de partida na dimensao racional,

seguido de tracos de aten¢do as dimensdes social e emocional. Ele
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também acredita que, de alguma maneira, tenha sido contemplada

a dimensdo espiritual. Justifica seu posicionamento expressando:

[...] para mim é um dilema isso, porque a gente sempre
parte da teoria, entdo, acaba sendo muito racional. Mas
é claro que ela traz uma bagagem e ela vai considerar
esse Ser na sua Inteireza, dentro desse lugar e desse
espaco. [...] mas a priori [...] comeca pela racionalidade,
parte desse racional, [...] sem desconsiderar o restante
ou de que ndo haja um investimento. (“Bomdia”)

Do ponto de vista teérico, Catanante (2000, p. 83) corrobora
esse entendimento ao afirmar que “o que nao podemos negar ¢ que,
se tanta énfase foi dada ao desenvolvimento do aspecto racional no
sistema de educagio, ele € ainda o que se apresenta mais evidenciado”.

Seguindo a linha de pensamento de “Bomdia”,

[...] enquanto formagéo e trajetoria de vida, € dificil
fugir desse racional, [...] tudo interfere nesse racional, é
o social, o emocional, o espiritual, todas as nossas
acles, [...] € impossivel separar, mas na préatica a gente
ainda parte desse racional e vai tentando contemplar
todas elas. (“Bomdia™)

Esse entendimento é comum em “Comlicen¢a”, quando

aponta que,

por conta do formato da prépria formagéo, [...] a propria
organizacgao ja esta implicando uma racionalizagéo do
processo formativo. [...] E uma forma muito raciona-
lizada de propor processo formativo. No entanto, mesmo
ndo tendo consciéncia, ela vai lidando com as outras
dimensdes, por exemplo, o social. Embora seja guiada
pelo racional, o social atravessa e ndo tem como vocé
destituir. Nenhuma delas tem como vocé destituir. [...]
embora ndo seja orientagdo principal, o social vai
afetando a forma como a Secretaria pensa essa formagéo
e 0 emocional e o espiritual também, porque a gente
lida com pessoas. (“Comlicenga”)

Como afirma Catanante (2000, p. 83), a dimensao racional
dominou/comandou “o ser integral profissional durante muito

tempo”. Porém, o que o momento pede, segundo a autora, ¢ a
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atencdo para a necessidade de se ficar alerta para que nio seja supet-
valorizado um aspecto, uma dimensio, desqualificando as demais.
A autora observa também que, mesmo ressaltando a impor-
tancia e a necessidade do desenvolvimento integral, é fundamental
seguir investindo amplamente na dimensdo racional, nutrindo-a
“em qualquer circunstancia de aprendizado” (p. 84). A razdo para
isso encontra-se no fato de residir na dimensido “racional a
capacidade de elaboragio, da descoberta de uma explicagdo dos
acontecimentos” (p. 84). Nessa dimensdo “estdo a logica, a anilise,
o discernimento, a sintese” (p. 84), que possibilitam “a elaboracio,
a reflexdo, a compreensio das descobertas ou mesmo dos insights”
(p. 84), as observagdes e as percep¢oes decorrentes das demais

dimensoes.

“Muitoobrigado” também relatou que as a¢gdes de Formacio
Continuada caracterizavam-se pela dimensio “racional, totalmente”,
ressaltando: “Eu acho. Acho ndo, en penso, eu tenho certeza que ¢ essa’, a
dimensio racional, a que mais se destaca nas a¢des de formagao.
Ela seria, conforme o entrevistado, seguida da dimensao social,
depois emocional, e por tltimo espiritual.

Posicionamento similar apresenta “Desculpe-me”, ao
expressar nio ter duvida de que a dimensio que se destaca e que
recebeu maior investimento da/na SME nessas acoes de Formagio
Continuada foi a racional, seguida da social, emocional e espiritual.
Mas “Desculpe-me” faz questdo de frisar que esse é o seu olhar,
pois afirma que “essa discussao nao se faz aqui (na SME), en que estou
colocando, classificando”.

“Comlicencga” reafirma os posicionamentos expostos, uma vez
que afirma que a dimensio racional vinha sendo o foco de maior
investimento nas a¢des de Formacio Continuada. Porém, ele acres-
centa que essa foi permeada pelas dimensdes social, emocional e

espiritual:
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em termos de proposta, de formato de formacao, essas
dimensdes, embora atravessem a formacéo, elas ndo séo
guias como a Secretaria se propde a pensar na formacéo,
[...] eu afirmo que é guiado de uma forma racional mas
até a forma como esse racional vai se estabelecendo
esta sendo afetada por essa imagem que a Secretaria tem
de si e tem do outro a quem ela oferece essa formacao.
Mas socialmente vai afetando a forma como a Secretaria
vai se apresentando perante os profissionais e como a
Secretaria vai também se orientando pela imagem que
ela tem sobre os seus profissionais, ou seja, se eu vejo
esses profissionais mais debilitados ou mais capacitados,
ou mais frageis de determinadas situacdes, nessa imagem
da fragilidade ou da poténcia dos profissionais vai
guiando a forma como a Secretaria vai propondo 0s
seus processos formativos. (“Comlicenga”)

Do exposto, ¢ possivel inferir que, ao analisar as agdes
ofertadas, “Comlicenca” desvela um olhar transdisciplinar, pois
~ 9

aponta que as demais “dimensies atravessam a formagao”, destacando a

dimensio social para exemplificat/ilustrar a sua compreensao.

Catanante (2000) ressalta que a dimensio social aproxima a
pessoa da imagem que ela tem de si e como ¢ vista pelos outros.
Nesse contexto, entendemos que a imagem que os gestores tém de
si enquanto formadores pode reverberar e desvelar como a SME ¢
vista, pelo que eles pensam e ofertam por meio da Formacio
Continuada quando atentam para qual o seu propédsito com as
acoes que ofertam. Da mesma forma, a maneira como a “SME” é
vista pelos demais pode ser modificada com o que se propde ofertar
enquanto formadora, pois a SME é composta por seres humanos e
“o Ser humano ¢é um ser social por natureza” (2000, p. 52). Segundo a
autora, ¢ essa a dimensio que possibilita a cada um de nés maior
consciéncia do valor “que a sua presenca agrega ao ambiente” (p. 52),
desvelando assim o compromisso/comprometimento dos gestores,

dos pares.

Deve-se ressaltar que “Porfavor”, diferente dos demais,

acredita que as agdes de Formacao Continuada ofertadas pela SME
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tiveram seu alicerce na dimensao social e buscaram subsidios nas

dimens&es emocional e racional. Porém, quanto a dimensio espititual,

expressa ter davidas:
[...] até no conceito aqui de espiritual, [...] ndo consigo
ainda dar conta dessa dimensao espiritual, nas nossas
formagBes. Mas entendendo, claro, o ser humano como
um todo. Aqui a gente esta falando de inteireza do ser e
a gente busca as nossas agdes a partir de uma educagédo
integral, de um Ser Integral. Claro que eu acredito que
essas dimensdes todas tem que dar conta. Agora, do
ponto de vista espiritual eu confesso que eu tenho bastante
dificuldade de pensar, quando eu vou organizar uma
formagdo, de pensar que essa formagao tem que dar
conta de todas essas dimensdes (“Porfavor”).

Diante da ddvida de “Porfavor”, é imprescindivel esclarecer
que a dimensao espiritual, assim como a social, a emocional e a
racional, sio uma “caracteristica natural do Ser Integral. E essa
caracteristica estd alinhada com o invisfvel, com o que se pode sentir,
mas nio se pode medir, de que se pode falar, mas nio se pode
tocar” 10 (CATANANTE, 2000, p. 63). Ao investir nessa dimensao,
a pessoa consegue perceber a diferenga que faz a sua atuacdo no

mundo, da mesma forma como possibilita ter clareza de propdsitos

101 Isso faz-nos lembrar de uma histéria cuja autoria desconhecemos, mas que
acreditamos ser verdadeira. Apreciamos muito essa natrativa e, por esse motivo,
permitimo-nos aqui compartilha-la com o propésito de ilustrar o que acabamos
de expor. Ela tem como titulo “Deus é como o agucar”. Certo dia, uma professora
petguntou aos seus alunos: alguém sabe explicar quem ¢é Deus? Uma das ctiangas
levantou o braco e disse: Deus é o nosso pai, Ele fez a Terra, o mar e tudo que
estd nela. A professora, querendo buscar mais respostas, foi mais longe: como
vocés sabem que Deus existe, se nunca O viram? A sala ficou toda em siléncio.
Pedro, um menino muito timido, levantou a mao e disse: 2 minha mae me disse
que Deus é como o agucar no leite que ela prepara todas as manhas para mim;
eu nio vejo o aglcar que esta dentro da caneca no meio do leite, mas se ela
tira, fica sem sabor. A professora sorriu e disse: muito bem Pedro, eu ensinei
muitas coisas a vocés, mas vocé me ensinou algo mais profundo que tudo o
que eu ja sabia. Eu agora sei que Deus é o nosso agucar e que esta todos os dias
adogando a nossa vida! Deu-lhe um beijo e saiu surpresa com a resposta daquela
crianga.
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que oportunizem beneficio coletivo. O individuo igualmente é capaz
de se sentir merecedor de usufruir dos beneficios que auxiliou a
conquistar para o grupo. Ele “age conectado com sua alma, seu

cora¢do e sua razdo. E toma o que reconhece ser uma atitude sabia
no momento” (CATANANTE, 2000, p. 65).

Para Wilber (2007), a espiritualidade pode ser compreendida
como uma linha de desenvolvimento. Esse aspecto traz em si o
sentido maximo da vida, da existéncia e da evolucdo da consciéncia
do Ser frente as oportunidades e aos desafios da vida. Assim também
a Inteligéncia Espiritual, quando cultivada, possibilita a cada Ser
viver consigo e com os demais de forma “significativamente distinta”
(ROSELLO, 2012, p. 205), bem como aproximar-se cada vez mais
de si mesmo e dos outros. O autor alerta que, caso a pessoa nio
cultive o desenvolvimento da sua Inteligéncia Espiritual, pode ocorrer
a chamada atrofia, capaz de gerar sequelas severas para a pessoa e
para os que estio em seu entorno.

Rosell6 (2012) chama atengdo para os beneficios oriundos
do cultivo da inteligéncia espiritual, assim como o que esse cultivo
requer e o que pode acarretar o ndo cultivo dessa inteligéncia,

conforme exposto no quadro a seguir:

O “Cultivo” da O “Cultivo” da O “Naio Cultivo”
Inteligéncia Inteligéncia da Inteligéncia
Espiritual Espiritual gera: Espiritual gera:

REQUER BENEFiCIOS ATROFIA
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Tlustragio 8 — Quadro Sintese apresentando beneficios, cultivo e
nio cultivo da inteligéncia espiritual
Elaborado pelas autoras com base em Rosellé (2012).

O autor aponta ainda que estimular o desenvolvimento da
inteligéncia espiritual “abre a mente a uma constelagio de perguntas
que excedem as possibilidades das outras modalidades de inteligéncia.
Sdo perguntas ultimas que, de um modo espontineo, emergem do
ser humano quando ndo sdo reprimidas nem coagidas”, tais como:
“Quem sou? [...] O que serd de mim? [...]| De onde eu venhor [...]
Qual o sentido da vida? [...] Para que tudo? [...] Por que tudo? |[...]
(p- 58-59).

Conforme Rosell6 (2012), essas perguntas podem ser consi-

»

deradas como expressdo da dimenséo espiritual, apesar de que

0s modos e formas de dar respostas a cada uma delas
variam segundo 0s contextos, as pessoas e situacdes
histéricas, mas em todo ser humano subsiste esse per-
guntar Gltimo, porque ele emerge em sua inteligéncia
espiritual de modo espontaneo (p. 60).

Assim, reafirmando a necessidade de investir no desenvolvi-
mento da dimensao espiritual, pois desse investimento emergem
outros/novos olhares, amplia-se a ptopria sensibilidade, a consciéncia
de Si, que permite fazer a leitura das coisas que estdo nos acontecendo
de forma mais serena, tranquila e equilibrada.

“Desculpe-me” ratifica o exposto:

o124 e



[...] atualmente, a gente tem discutido bastante, o quanto
que as relagdes no ambiente de trabalho, as relagdes
podem adoecer, e elas adoecem silenciosamente, sem
vocé se dar conta. Nés temos na Rede um ndmero de
pessoas readaptadas altissimo, [...] 512 pessoas readap-
tadas no inicio deste ano'®?, ndo sdo poucas. [...] um
grande nimero de pessoas depressivas. [...] Uma questdo
emocional, de relacdes, [...] comega contigo, na questdo
espiritual, sei 14, mas comeca contigo. Diz respeito a
nossa relagdo com nos mesmos. Se tu n&o estiveres bem
contigo, tu ndo vai estar bem com ninguém. [...] Entéo
para mim a questdo emocional é o foco. [...] Eu acho que
o0 emocional é onde eu focaria e aqui. (“Desculpe-me™)

A fala do entrevistado ilustra o exposto e ressalta a premente
necessidade de reconectar o vinculo fundante do Ser humano com
o trabalho formativo das dimensGes humanas, que por muito tempo
foram desprivilegiadas pela supremacia da razdo. Assim, como
aponta o entrevistado, a0 atentarmos para o retorno do investimento
na sensibilidade humana, na dimensiao emocional, no desenvol-
vimento da inteligéncia emocional, no resgate do vinculo com a
dimensdo espiritual, na reconexdo dessas inteligéncias as demais no
cenario formativo, estaremos investindo em uma educagio integral

para um Ser integral.

No tramar desses fios, pudemos compreender que a SME
reconheceu a importancia e a necessidade e tem como propdsito
investir na educagio integral para um ser integral, assim como da
indicios de intencionar oportunizar ao Professor de Creche uma

Formacao Continuada nessa perspectiva.

Essa compreensio decorre, principalmente, da analise da fala
dos entrevistados, ao revelarem que, “em termos de proposta, de
Sformato de formagdo, |...|, embora atravessem a formagdo’, as
dimensbes que constituem a Educacio para a Inteireza do Ser, até

o momento, “ndo sdo guias como a Secretaria se propoe a

102 Informagao referente ao ano de 2016.
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pensar na formagao” (“Comlicenca”), pois “essa discussao ndo se fag
aqui’, na SME (“Desculpe-me”). Segundo “Comlicenca”, esse “¢ um
caminbo que ainda esta sendo construido, ele nao esta consolidado”, em razao
de “ainda termos muitas contradicies”. “Bomdia” confirma tal

entendimento ao relatar:

eu acho que é porque a gente esta, também, tentando
traduzir o que significa cada palavra dessa educagao
integral, dessa inteireza desse Ser. [...] a cada encontro
que a gente tem com esse professor a gente tem sim a
possibilidade de ir ampliando cada vez mais e compre-
endendo, e dando mais sentido, mais significado a esse
processo, que ainda nem tudo esta dado. [...] Mas é um
processo de avaliar, refazer e replanejar. E 0 nosso
movimento. (“Bomdia”)

O exposto possibilita identificar que a SME reconhece a
importincia de investimento em a¢Ses de Formagao Continuada na
perspectiva de uma Educacio para a Inteireza, quando aponta que,
se o Professor de Creche atende um Ser Integral com o propé-sito
de desenvolver uma educagio integral, ¢ necessirio que esse
profissional seja capacitado a partir de uma formacio nessa mesma
perspectiva. Esse Professor ndo podera proporcionar a quem atende
algo que desconhece. E nesse sentido Freire (1997) afirma:

N&o posso ensinar o que ndo sei. Mas, este, repito, ndo
€ saber de que apenas devo falar e falar com palavras
que o vento leva. E saber, pelo contrario, que devo viver

concretamente com os educandos. O melhor discurso
sobre ele é o exercicio de sua prética (p. 93).

“Porfavor” reitera esse entendimento quando fala:

Até porque [...] como a gente esta em uma perspectiva de
uma educacao integral, ou seja, do ser humano integral,
eu acho que também a gente ndo pode ser contraditorio
a isso. [...] Quando eu penso nas dimensdes de um Ser
humano, que sdo dimensfes emocionais, sociais, cogni-
tivas, [...] eu tenho que pensar nessas dimensfes quando
eu proponho uma formacgao. (‘“Porfavor”)
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Porém, segundo o entrevistado, essa é uma tarefa muito
dificil e ele afirma nfo ter conhecimento se a SME conseguiu
contemplar todas as dimensdes nessas a¢Oes que ofertou aos
Professores de Creche nesse perfodo. Apesar disso, ele sentencia
que alguns desses aspectos foram sim contemplados: “Mas acho que
ainda precisamos trabalhar muito mais, [...] na Inteireza do Ser, entendendo o Ser

na concepedo de uma educagao integral’ (“Porfavor”).

“Bomdia” coaduna desse entendimento ao expressar que

a perspectiva sempre, com certeza, é de Inteireza do Ser
e do profissional, também. Porque quando a gente fala,
quando a gente lanca [...] escreve um programa e [...]
quer botar em pratica, quando a gente diz que [...] quer
ampliar o repertorio vivencial desse profissional, [...]
ndo esta falando s6 de contelidos tedricos, a gente esta
falando de um Ser Integral também, [...] esté valorizando
um profissional na sua integralidade. [...] Quando a
gente amplia o repertdrio dele, ele tende a ampliar o
repertorio da crianca e também vai ter mais proximidade
de compreender em todos os aspectos dela, ndo sé racional
[...]. “‘Bomdia™)

Ao reconhecer a importincia e a necessidade de investir na
formacio integral do Ser, os entrevistados sinalizam refletir acerca
do enfoque fragmentado que subsidiou a formagio docente ¢
apontam para a imprescindibilidade de investir em uma nova forma
de pensar a formagio, que reconhega o valor de trabalhar “articulada e
simultaneamente os fundamentos e as estratégias de formacio,
reconhecendo também que todos esses aspectos precisam ser
pensados conjuntamente e de forma articulada” as emergéncias do
cenario atual, que requer um Professor de Creche “humanamente
sabio”, atento a Si e ao outro, capaz de ensinar e disposto a
aprender (MORAES, 2007, p. 176). Devemos refletir sobre isso,

haja vista que
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a nossa trajetoriat®® escolar ndo contribuiu para [...]
ampliago [...] do repertdrio vivencial desse profissional
(como) [...] um ser integral e, [...] na Educacéo Infantil,
o desafio é de se distanciar do processo de escolarizagéo,
mas ao mesmo tempo tem uma intencionalidade peda-
gogica, educativa e considerando a crianga na sua
integralidade, ainda é um desafio para a gente botar
em pratica. Mas [...] acredito e vejo pela experiéncia
aqui de gestdo, que a Rede evoluiu e como profissional
dessa Rede, [...] esse aprendizado dessa trajetoria
profissional, [...] acontece de fato é na carreira, ndo é
na formacéo inicial, ela da a base, mas ela ndo dé tudo,
e a gente nunca tem tudo também, a gente esta sempre
em busca. (“BomDia”)

Nessa perspectiva, torna-se imperioso atentar para a neces-
sidade de buscar sintonia e sincronia entre as concepgbes de educagio
integral para um Ser integral e a formacdo desse Professor que se
propde a desenvolvé-la. O que percebemos é que nio hia como
investir na educacio integral de um Ser integral se ndo por meio de

um profissional que se reconhe¢a como um sujeito integral.

Quando o propésito do trabalho do Professor de Creche
estd em uma educagdo integral para um Ser integral, ¢ imperioso
avaliar se as agdes de Formagio Continuada viabilizam a esse profis-
sional uma formacio na perspectiva de uma Educagio para Inteireza
do Ser. Nesse sentido, ¢ preciso compreender a educagio integral
como uma formacio integral do sujeito, como a predisposi¢ao para
se perceber como “individuos multidimensionais” (CAVALIERE,
2002, p. 263) e assim reconhecer a si e a0 outro na sua integralidade.

Neste contexto, os entrevistados foram convidados a analisar
se as a¢des de Formacio Continuada que compdem este estudo
viabilizaram ao Professor de Creche uma formagio na perspectiva

de uma Educagao para a Inteireza do Ser.

103 Refere-se a formacao inicial.
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Ante essa solicitacdo, “Bomdia” apontou: “Eu acredito que
sim, eu acho que a gente aqui dentro defende isso, |[...| a possibilidade
de ir ampliando cada vez mais”. Por outro lado, “Porfavor” disse:
“eu acredito que a gente consiga dar conta [...] mas acho que ainda
precisamos trabalhar muito mais com isso. [...] é muito dificil”. Ja
“Desculpe-me” verbalizou: “eu ndo consigo te responder essa
questdo. Porque... eu consigo ver algumas acOes dispersas da
Educacio Infantil”. Enquanto “Muitoobrigado” expressou: “é uma
questdo, para eu responder, um pouco dificil, [...] porque eu nio fiz
parte desse grupo, eu nio participei dessas formagdes desse grupo”.
“Empreste-me”, por sua vez, argumentou: “‘eu nio sei te dizer, nao
estou sabendo te responder muitas coisas pelo meu
desconhecimento do referencial tedrico utilizado por vocé”. Por
tim, “Comlicenca” compartilhou: “eu acho que é um caminho que
ainda estd sendo construido, ha um programa que tenta buscar isso,
mas a gente ainda ndo tem isso consolidado. [..] ainda temos

muitas contradi¢bes”.

As respostas apresentaram-se permeadas por particulari-
dades. Compreendemos que o olhar singular verbalizado por cada
entrevistado desvelou a presenca de desafios/dificuldades. Enquanto
alguns entrevistados acreditam que a SME vem viabilizando a¢oes de
Formacio Continuada na perspectiva de uma Educacio Integral,
embora observem a necessidade de maior investimento, outros
expressam nao saber responder, com diferentes justificativas. Ha
também quem aponte que a formagdao com esse enfoque esta em
construgdo, observando que nao ha nada consolidado, que essa se
encontra em processo, haja vista, segundo um dos entrevistados,
existir muitos equivocos nesse contexto. F importante ressaltar que
as respostas podem ter a influéncia do tempo que os entrevistados

permaneceram 2 frente das suas func¢bes de gestor na SME.
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Esses distintos olhares manifestados em diversos posicio-
namentos apontam a necessidade de identificar o que os levou a
perceber essas agoes de forma distinta, quando o propésito de
subsidiar o trabalho de um profissional a atender um Ser Integral,
por meio de uma Educacido Integral, era comum a todos. Assim,
quando questionados se entendiam haver dificuldades para planejar
e implementar essas a¢oes, “Comlicenga” respondeu:

Sim, temos. Sobretudo porque ndo conversamos sobre
isso de forma aprofundada... Porque elas sdo citadas e
ai fica um discurso um pouco pronto, ou seja, a gente ndo
é fragmentada nas nossas diferentes dimensbes. Eu
acho que Loris Malaguzzi, naquela histéria das “Cem
Linguagens”, naquela metdfora, [...] nos provoca ir e
entrar em um discurso pedagégico nesse termo das
multiplas dimens6es. Mas se a gente fizer uma analise de
contexto, da forma como o trabalho pedagogico ainda é

realizado, a gente vé que ainda tem muito a aprender
sobre isso0. (“Comlicenga”)

“As Cem Linguagens da Crianga”!%, de Loris Malaguzzi,
citado pelo entrevistado, desvela a Inteireza traduzida na crianca
feita de multiplos pensamentos e maneiras de brincar, falar e escutar.
Faz um chamamento atento, quando aponta que a escola e a cultura
lhe separam a cabeca do corpo, roubando-lhe quase toda essa
multiplicidade. Acreditamos que nio existe melhor forma de se
aproximar da esséncia do trabalho desse autor do que pelas proprias

palavras dele no poema:

104 O foco de Loris Malaguzzi esta na interconexdo, o que significa que o conheci-
mento nio pode estar separado do mundo para ter significado e gerar aprendizado,
implica estar contextualizado com a realidade. Parte da premissa de que o corpo
nao esta separado da cabeca e s6 ¢ possivel aprender por meio de estimulos e
pela ativagdo de todos os sentidos.
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De jeito nenhum. As cem estdo la

A crianca

¢ feita de cem.

A crianca

cem linguagens

e cem maos

cem pensamentos

cem maneiras de pensar
de brincar e de falar.

Cem e sempre cem

modos de escutar

de se maravilhar, de amar.
Cem alegtias

para cantar e compreender
cem mundos

para descobrir.

Cem mundos

para inventar

cem mundos

para sonhar.

A crianca tem

cem linguagens

(e depois cem, cem e cem)
mas roubam-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

lhe separam a cabega do corpo.
Dizem a crianca:

de pensar sem as mios

de fazer sem a cabeca

de escutar e de nio falar
de compreender sem alegria
de amar e maravilhar-se

s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem a crianca:

de descobrir um mundo que ja existe
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e de cem

roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:

que o jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginagao

o céu ¢ a terra

a razao e o sonho

sdo coisas

que ndo estdo juntas.

E assim dizem a crianca

que as cem nio existem.

A crianga diz:

De jeito nenhum. As cem existem.

(MALAGUZZI apud EDWARDS, C.; GANDINI,
L.; FORMAN, G., 2016, p. 21)

Esse posicionamento evidencia a premente necessidade de
respeitar e de investir em uma pluralidade de saberes, em “momentos
privilegiados em que se possa compreender a importincia das
distintas formas de conhecimento e suas expressdes no mundo
contemporaneo” (MOLL, 2009, p. 27). Durante tais ocasides,

0 conhecimento resulta do enredamento dos aspectos do
fisico, do bioldgico e do social, considerados insepa-
raveis e simultaneos. Tudo o que existe no ambiente

influencia o ser, que o capta e integra no processo mental
de interagdo e reconstru¢do. (SANTOS, 2008, p. 33)

Assim como “Comlicenga”, “Muitoobrigado” também aponta
existirem dificuldades para planejar e implementar as a¢des com o
foco nas quatro dimensées do Ser. Justifica perceber que isso ocorre
em razdo de “uma certa resisténcia, |...] principalmente por [...] nao ser
compreendido por quem participa”. Ressaltando: “Eu vou atrelar a nm grande

desequilibrio humano. A humanidade hoje vive em desequilibrio muito grande’.
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Compreendemos que esse “grande desequilibrio humano” a
que o entrevistado se refere conclama para a transformacio de cada
um de nés. O ponto de partida para tal mudanca é, de acordo com
Olbrzymek (2001, p. 92), “o encontro do Ser humano consigo
mesmo, numa construcio interna, na qual possa tomar consciéncia
de todas as suas potencialidades e do encontro com o Outro, com

quem faz histéria e por meio do qual se vé como realmente é”.

Ja “Bomdia” acredita que essa dificuldade ocorre em razio
do “ndmero de profissionais por sala” e explica: “muitas vezes a
gente comeca planejando grupos de 20, depois a gente vai para 30,
depois vai para 50 e as vezes chega a 100, como ja aconteceu, ¢ af o
que era para ser uma oficina vira uma palestra”. Essa logfstica, para o
entrevistado, torna-se um grande desafio, ao que ainda acrescenta:
“Agora outro desafio é, também, estar nesse lugar de gestdao e de
profissionais que tém que garantir compromisso e responsabilidade,

atribuicdes” de conduzir a formacio.

Compreendemos que “Bomdia” alerta para a urgente
necessidade de reestruturar a forma como sio organizadas/ofertadas
as acoes de formagdes pela SME. Seu alerta aponta para o arranjo
dos grupos, bem como para a potencializacio por meio da
patticipa¢io/atuacio de professores formadores que compdem o
expressivo “Banco de Dados de Professor Formador” dessa

Secretaria.

Ja “Desculpe-me” expressou: “ex acho que de alguma forma existe

dificuldade”. Justifica seu posicionamento expressando acreditar que

de alguma forma essas quatro dimensdes estdo em toda
formagdo. [...] isso € uma coisa que é o que eu acho. De
alguma forma ela mexe com as relagdes emocionais,
mexe com a sacial, mexe com a racional e mexe com...
porque as coisas aqui se imbricam, o emocional com
espiritual, aqui eles [...] acabam se entrelagcando [...].
Agora, outra coisa é isso aqui estar no foco dos
planejamentos e formagdes, ndo, ndo esta. [...] ndo
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fazem parte do planejamento. Elas as vezes vém de uma
forma [...] de outra, mas [...], elsa ndo tém esses quatro
focos aqui, essas quatro dimensdes pautadas. N&o tem,
mas ha um exercicio para isso. (“Desculpe-me”)

O exposto revela a auséncia de compreensdo acerca do tema
em questdo, assim como a urgéncia da SME, enquanto gestora da
RME, de investir em a¢es de formacdo para a sua propria equipe
formadora. E possivel perceber essa falta quando “Empreste-me”
manifesta: “ex acho que a gente nio consegue pensar muito nas dimensoes,
(-] en acho que a gente nao parte do principio das quatro dimensoes para
pensar a formagdao”. Ao contrario, ele explica:

a gente primeiro parte de uma tematica [...] de uma
demanda necessaria, estou pensando aqui, [...] e ai a
gente organiza a partir desta demanda necessaria do
ponto de vista de cognigdo, do trabalho cientifico, da
questdo tedrica necessaria, mas nao que isso ndo, nao,

em algum momento pode aparecer, mas a gente ndo
organiza a partir disso. (“Empreste-me”)

“Empreste-me” expressou a dificuldade de “planejar/ organizar/

excecutar formagdo para nma Rede” de um modo geral:

[...] creio eu, ndo passa por aqui (pensar nas quatro
dimensdes) [...] era de logistica, de recursos. [...] Hoje,
em razdo da hora atividade dos professores, a questéo
da logistica estd bem mais tranquila. Porque tem hora
atividade, tendo hora atividade tem outro profissional
(para assumir a turma enquanto o professor estiver
ausente). [...]. E ai eu acabo fugindo da tua pergunta
porque independente de qual seja a formagéo isso é um
pano de fundo para quem planeja a formagdo na
educacgdo publica. (“Empreste-me”)

Sem duvida, acreditamos que a Hora/Atividade trouxe, tanto
para a SME quanto para o Professor de Creche, beneficios quando o
assunto é Formacio Continuada, tendo em conta o anterior-mente

exposto neste livro. Porém, cremos que somente garantir o tempo

para que o professor possa participar de agdes de formacio nao é o
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suficiente. Ha necessidade de se reavaliar outras questdes de
logistica, considerando o exposto na fala antetior por “Bomdia”,
quando, nesse sentido, também apontou outras questoes, as quais

consideramos relevantes.

A partir dessa reflexdo, ao serem solicitados a identificar e
comentar uma acdo de Formacdo Continuada desenvolvida pela
Secretaria, entre os anos 2013 e 2015, que tivesse contemplado as
quatro dimensdes, um dos entrevistados disse “acho bews dificil responder”,
e os demais, cada um deles apontou uma ac¢do, com exce¢io de um

entrevistado que fez questao de apontar duas agdes.

“Comlicenca” elegeu um curso como a ac¢ao de Formacao
Continuada que contemplou as quatro dimensdes e justificou a sua
escolha expressando: “7a verdade, a gente vive as contradicies, porque a gente
estd falando de virias dimensoes, mas o formato da formagdo € um formato nuito
racional’. Ele inclusive compartilhou que “é #m desafio a gente pensar no
Sformato de formagio que de fato dé viabilidade a essas diferentes dimensoes sem

cair no formato fechado”.

As consideracoes de “Comlicenca” convidam a revisitar
contribuicdes de Catanante (2000) ja abordadas neste livro, quando
ressalta que investit no desenvolvimento integrado das quatro
dimensbes implica também investir amplamente na dimensao racional
“em qualquer circunstancia de aprendizado, (pois) no racional reside a
capacidade de elaboragio, da descoberta de uma explicagdo dos
acontecimentos. Porque af estdo a logica, a andlise, o discernimento,
a sintese” (p. 84). Para nds, isso significa dizer que nao podemos
descurar dessa dimensdo, mas sim seguir investindo no desenvolvi-
mento da mesma, assim como das demais dimensoes, pois, como
aponta a autora, “vivemos num mundo interdependente. Na teia da
vida, tudo est4 interligado” (p. 42). E possivel ver essa compreensio
reiterada na sequéncia da fala de “Comlicenc¢a” quando, a partir de

suas reflexdes, expoe:
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Eu penso que houve uma tentativa, por conta do
entendimento mesmo, dessa indissociabilidade, dessas
dimensdes na composicao da relagdo educativa com o0s
bebés. Houve uma tentativa de dar visibilidade, até para
poder reconstruir a ideia do ser professor e da dimenséo
pedagdgica na relagdo com as criangas. Ou seja, entdo
dizer para um professor que o cuidado que ele tem, com
o olhar dele, o cuidado de si, como a Daniela
Guimardes'® também trata, ele é revestido de uma
intencionalidade, que vai dando peso ao seu fazer e que
ele ndo precisa fazer uma roda de histéria para poder
garantir que ele foi professor naquele dia, isso vai dando
visibilidade a outras dimens@es. (“Comlicenga”)

Nesse compartilhar, “Comlicenca” ainda aponta um aspecto
que consideramos fundamental ao se pensar propor uma formacio
na perspectiva da Educacio para a Inteireza do Ser:

Entdo, fazer esse exercicio, provocar o professor de
olhar a sua conduta, de olhar o seu corpo e se perceber
na relagdo com o outro para ele poder perceber aquilo

que ele estd enunciando, eu acredito que tenha sido uma
tentativa de poder fazer isso. (“Comlicenga™)

Gilley (2003) alerta para a necessidade e a importancia desse
encontro consigo. Cabe destacar que, assim como a autora,
acreditamos que, sem esse encontro consigo, o investimento em
autoconhecimento podera ser mais dificil, assim como serd mais
complicada a realizac¢do de encontros de qualidade com o outro e
com o desenvolvimento do préprio trabalho como uma oportunidade

de aprimoramento.

105 Professora Adjunta da Faculdade de Educagio da UFR], atuando no ensino,
pesquisa e extensio no campo da Educacao Infantil, com foco na formagio de
professores e na educacio das criancas de 0 a 3 anos. Coordena o PIBID-UFR]
— Pedagogia com énfase na Educagio Infantil e é membro da equipe de
coordenagio do Curso de Especializagdo em Docéncia na Educacio Infantil
(UFRJ-MEC).
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“Bomdia”, por sua vez, aponta a “Reunido Pedagégica”
como ag¢do que contempla as quatro dimensSes. O entrevistado

justifica sua escolha ao compartilhar que, em uma ocasido, foi,

como formador, trabalhar linguagem visual em reunido
pedagdgica, [...] uma formag&o de contemplac&ol...] em
uma sala, com cadeira e PowerPoint. Eu coloquei papel,
caneta, tinta e as pessoas, com os olhos fechados ouvindo
uma musica, tragando linhas, sem muita racionalidade
propriamente dita, ali, no momento que ela faz sem muito
fim definido e ao final traz poesias, e a gente conta
histdrias. Entdo a gente toca essas pessoas de outras
formas, e elas se veem de outra forma, e, ao final elas
dizem isso, que elas se sentiram diferentes, que se sentiram
capazes de lidar com uma linguagem que a escola muitas
vezes ndo permitiu. [...] essa sensibilidade (aponta para
as dimens@es: Emocional, Racional e Espiritual) precisa
ser provocada nesse profissional, e mesmo que seja em
um ambiente t&o rigido. [...] Mas se esse professor nao
tem essa experiéncia ou ndo se percebe, que ele é para
além do racional, nessa acdo educativa, fica muito
dificil, porque ele ndo da aula para crianca, ele ndo leva
no papel e escreve no quadro o contetido para ela. Para
a crianca da Educacdo Infantil, ele precisa saber permitir
essa crianca experimentar esse mundo para entender,
compreender e dar sentido e significado a esse mundo.
Entdo, na formag&o, mesmo sendo assim t&o racional,
a gente também tem sempre a inten¢do de chegar nesse
ambito (o entrevistado aponta para as dimensdes do
Ser, na folha a sua frente), e ai trazer essas praticas.
(“Bomdia”)

“Bomdia”, a0 compartilhar essa acio, ressalta a necessidade
e a importancia de oportunizar ao Professor o contato consigo,
quando destaca que, caso o professor ndo “se perceba que ele € para além
do racional, nessa agao educativa, fica muito dificil, porque ele |...] precisa saber
permitir essa crianga excperimentar esse mundo para entender, compreender e dar
sentido e significado a esse mundo”. Essa mesma ideia de compreensao é
ressaltada por Palmer (2012), quando aponta que conhecer a si
mesmo ¢ tdo essencial a boa pratica docente quanto conhecer os

proprios educandos e o “conteudo” a ser ministrado. Caminhar
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para si, com a possibilidade de se assumir, viabiliza investir na prépria
autoformacio, o que é um requisito indispensavel para que se
desenvolva uma Formagao Continuada na perspectiva da Educagio

para a Inteireza do Ser.

Com o prop6sito de reiterar o exposto e apresentar outras
percepedes a respeito de acbes de formacdo que contemplam as
diversas dimensoes do Ser, “Bomdia” fez questdo de citar uma visita
ao museu. O entrevistado chamou a aten¢do para como as questoes
externas mobilizam o professor, refletem no que pensa, como sente

a partir do que vé, ouve e toca. Ele ressalta:

[...] pensa em um lugar de contemplacéo, de encontro
com um lugar estético, que tem uma estética, que tem
uma organizagdo. E ano passado a gente teve a exposi¢do
do Mir6. Floriandpolis foi presenteada. A maior expo-
si¢do da nossa cidade até hoje. [...] Os relatos desses
profissionais, dizendo agora eu entendi. [...] Se o professor
nao tiver essa sensibilidade, se ndo se permitir essa
contemplacdo, ndo saberd o que é ter essa experiéncia.
Eu ndo sei, eu ndo consigo ver um professor de
Educacdo Infantil sem ter esse cuidado sensivel. E o
nosso curriculo [...], quando [...] fala das linguagens,
[...] fala das multiplas dimensdes humanas, [...] esta
contemplando tudo, a educag&o integral nao tem como
separar, 0 educar e o cuidar ndo € separado, é junto, [...]
é olhar para esse cotidiano. [...] E esse emocional, esse
espiritual e esse social ele esta presente o tempo inteiro,
ele é contetdo dessa educacao. [...] E é o professor que
faz esse processo acontecer, ele instiga a crianga, [...]
mas ele sé faz quando o repertério dele é ampliado,
ele s6 faz quando tem essa experiéncia fora, quando
ele ouve a musica e pensa, eles também precisam ter
acesso, mas nessa amplitude de possibilidade que € a
vida. (“Bomdia”)

Pode-se inferir, a partir dos relatos de “Bomdia”, que uma
acdo de formagio, quando tem o propésito de desenvolver uma
Educaciao na perspectiva da Inteireza do Ser, constitui-se numa rede

de relagGes. Essa rede, segundo Morin (2004, p. 15), propde-se a “[...]

resgatar a condicio humana como o objetivo/sujeito essencial de todo
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o ensino”. Assim, ¢ possivel considerar que aspectos humanos e
existenciais compdem e contribuem para e no autoconhecimento do
professor. Nesse processo, caracteristicas pessoais e interesses
diversos configuram uma série de elementos que podem favorecer

a formagao na perspectiva da Educacio para a Inteireza do Ser.

Tanto “Muitoobrigado” quanto “Desculpe-me” responderam
sucintamente, sem apresentar muitos detalhes. “Muitoobrigado”
indicou o Passeio como uma acdo de formacdo que teria contem-
plado as dimens&es do Set. Justificou sua escolha dizendo: “Eu achei
interessante o evento porque foi no centro da cidade, foi um evento [...] com vdrias
possibilidades de mostras de trabalbo. [...] que era para arriscar dizer que nao foi
0 racional, foi [...] mais social, |...] que trouxe muita coisa da parte cultural’.
E “Desculpe-me” citou o Teatro, justificando: “Ex acho que [...] teatro.

-] Eu acho, mas também ¢ bem achismo, ta? Nao consigo te dizer assim...”

“Porfavor” elegeu o congresso, por entender que essa a¢ao

€ um espaco que consegue atender essas dimensdes. [...]
por meio de palestras, trabalhos cientificos que sdo
apresentados, trabalhos de pesquisa, a gente tenta incluir
dentro desse espago atividades culturais, que ndo deixam
de ser atividades formativas, como teatro, como musica,
como coral, que a gente traz nesse espaco. Entao, ele tem
uma mescla de atividades que eu acho que contemplam
essas diferentes dimensdes. Acho que deve ter outros,
muitos outros. (“Porfavor”)

A cadeia de atividades que constitui um congresso, a que o
entrevistado referiu-se, pode ser expressiva e dinamica, abrindo
alternativas a formacio profissional. Isso significa dizer que, ao
mesmo tempo em que pode criar ¢ potencializar reflexdes centradas
na profissdo (fazer), promove uma formacio centrada na pessoa do
Professor (Ser), desenvolvendo as dimensdes que constituem a

sua inteireza.

E importante observar que os entrevistados apontaram

acoes distintas e que alguns identificaram de forma mais objetiva
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como as dimensdes constitutivas do Ser foram contempladas no
desenrolar dessas acOes, enquanto outros nio o fizeram. Tal
diferenca revela um contato mais proximo com o tema (Educagio
para a Inteireza do Ser) e com o planejamento e desenvolvimento
dessas acoes de alguns em relagdo aos outros. Compreendemos que
essa diversidade de acGes apresentadas revela que a Formacio
Continuada, na perspectiva de uma Educacio para a Inteireza, pode

ser viabilizada a partir das mais diversas modalidades de formacio.

Vivemos um periodo em que ainda se compartimentam/
fragmentam coisas/pensamentos, mas que, em contrapartida, busca-se
relacionar essas mesmas coisas com o todo. Percebe-se a necessidade
da “reforma do pensamento” como o ponto propulsor da e para a
mudanga e procura-se reconhecer o ser humano de forma integral,
em sua inteireza. Nesse sentido, reportamo-nos a Morin, quando
esclarece que a primeira finalidade do ensino foi formulada por

Montaigne:

Mais vale uma cabe¢a bem-feita que bem cheia. O
significado de “uma cabeca bem cheia” ¢ 6bvio: ¢ uma
cabeca onde o saber é acumulado, empilhado, e ndo
dispde de um principio de selecéo e organizagao que lhe
dé sentido. “Uma cabeca bem-feita” significa que, em
vez de acumular o saber, é mais importante dispor ao
mesmo tempo de: uma aptiddo geral para colocar e tratar
o0s problemas; principios organizadores que permitam
ligar os saberes e Ihes dar sentido. (MORIN, 2004, p. 21)

O autor convida a nio observar o mundo de forma
fragmentada, ndo observar somente as partes, assim como a nio

observar somente o todo, haja vista compreender que

um sistema ndo é simplesmente um todo constituido de
partes; um sistema € qualquer coisa — como sabem muito
bem os sistémicos — que tem qualidades, propriedades
que ndo existem no nivel das partes isoladas. Ou seja, 0
todo é mais que a soma das partes. Mas, ha também — e
eu me permito insistir nisso — qualidades e propriedades
das partes que sdo frequentemente inibidas pelo todo:
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portanto, o todo é também menos que a soma das partes.
(MORIN, 2004, p. 81-82)

O mesmo observa Petraglia (2008, p 48): “O todo é uma
unidade complexa. E o todo ndo se reduz a mera soma dos
elementos que constituem as partes. F: mais do que isso, pois cada
parte apresenta sua especificidade e, em contato com as outras,

modificam-se as partes e, também o todo”.

E “nesse movimento” que localizamos a tese que ora
defendemos. “Nessa realidade” que ainda separa e compartimenta,
mas que, a0 mesmo tempo, busca integrar quando reconhece o
individuo como um Adlo#'%, um todo composto de corpo, mente,
sentimento e espirito, dotado social, emocional, espiritual e racional-
mente (CATANANTE, 2000). E alguém que entende que necessita
educar-se ao longo da vida, para se desenvolver em dire¢do a um
crescimento interior qualitativo e multidimensional, pois acredita
que ¢ somente a partir do crescimento interior — que se da pelo
investimento em autoconhecimento — que compreendera quem &,
quais as suas qualidades e o seu real potencial. Apenas depois desse
movimento, pode-se empreender a transformacio da sua realidade,
daquilo que o envolve e pelo que é envolvido — o mundo, ao qual
ele pertence, do qual faz parte — num movimento de transformacao,
tanto do que lhe ¢ interior quanto exterior, da sua propria realidade.

Entendemos que essa compreensido oportuniza e instiga
mudancas significativas e profundas em termos de percepcdes e
valores quando se reconhece a existéncia de uma totalidade indivisivel

e o despertar de uma nova consciéncia emerge. Esse movimento,

106~ Arthur Koestler criou o conceito Adlon ao juntar dois conceitos gregos -holos
(que significa totalidade) e o sufixo -0z (que significa parte ou particula). “Os
termos parte e todo sao relativos e ambiguos. Uma parte, como geralmente
usamos a palavra, significa algo fragmentado e incompleto, que nio tem uma
existéncia por si mesmo. O todo, ao contrario, é considerado como algo
completo em si mesmo e dispensa qualquer explicagio adicional” (IKOESTLER,
1969, p. 87).
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segundo Moraes (2017), acontece por meio de “uma nova cosmologia
que oferece uma visdo de um mundo unificado, integrado, yin e
yang, dinamico, holistico, nao-hierarquizado, masculino, feminino
e espiritual”, em que os fendmenos estio conectados, “vibrando
num espaco cheio de energia e vida, onde tudo estd em profunda
comunhio. Matéria e espirito ja ndo mais se separam, sao partes

integrantes de uma Totalidade Indivisivel” (p. 16).

O individuo € criatura de sua cultura, assim como € criatura
do seu cérebro (GARDNER, 1994). Essa constatacdo implica reco-
nhecer o papel que exerce no seu préprio desenvolvimento, como
no desenvolvimento, na evolucdo das competéncias das pessoas
com as quais convive. Do mesmo modo, é pertinente observar que
esse movimento esta posto num momento em que “as implicagdes
de um novo paradigma na formagao dos professores precisam ser
cuidadosamente observadas no sentido de possibilitar um novo
redimensionamento de seu papel”. Isso porque “o modelo de
formagio dos professores, de acordo com esse novo referencial,
pressupde continuidade, visio de processo, nio buscando um
produto completamente acabado e pronto, mas algo que estd num
permanente ‘vir a ser”™ (MORAES!7, 2017, p. 18).

Por se apresentar como um paradigma a revolucionar ideias
para subsidiar o desenvolvimento de uma educag¢io integral, esse
movimento, segundo Gallegos (2017, p. 03)198, ¢ caracterizado por
uma visao holistica, que se sustenta em principios como:

o0 desenvolvimento humano; a ilimitada capacidade que
0s seres humanos tém de aprender; a aprendizagem é
compreendida como um processo experiencial; o reco-

nhecimento da existéncia de varios caminhos para se
obter/construir conhecimento; compreende que todos

107 http:/ /www.ub.edu/sentipensar/pdf/candida/paradigma_emergente.pdf

108 http:/ /www.e-aquarius.cl/wp-content/uploads/Ramon-Gallegos-Educaci%
C3%B3n-Holista.pdf. Tradugio propria.
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estdo em um processo de aprendizagem; que a aprendi-
zagem s6 pode ter lugar em uma atmosfera de liberdade;
reconhece o aprender a aprender como metodologia da
aprendizagem; educa para a cidadania global e respeito &
diversidade; reconhece que uma educacdo ecoldgica e
sistémica requer uma consciéncia global; a espiritualidade
é, se constitui, experiéncia de toda ordem direta e interna.

Assim, é possivel ressaltar que significativas alteracoes/
transformagdes na maneira de pensar, conhecer, perceber e aprender
no e com o mundo tém suas origens no paradigma holistico,
alertando para o surgimento de uma nova forma de conduzir a
Formagio Continuada, compreendida e almejada de forma cada vez

mais interativa e integrada.

As reflexdes!® que emergiram desse contexto, em paralelo
ao entendimento de que a Educac¢io Integral “exige mais do que
compromissos, impde |...] também e principalmente |[...] (a) formacio
de seus agentes, [...]| em cada rede de ensino” (BRASIL, 2009, p. 06)'10,
remeteram-nos a célebre frase de Albert Einstein: “Insanidade é
continuar fazendo sempre a mesma coisa e esperar resultados
diferentes”. Assim, é chegado o momento de se fazer a diferenca,
haja vista o contexto instigar a necessidade e a possibilidade de se
fazer diferente.

A analise dos dados coletados!!! remeteu-nos a Morin, pois o
estudioso alerta que “uma educagio s6 pode ser viavel se for uma

educacio integral do ser humano. Uma educacio que se dirige a

109 A reflexdo ndo ¢ simplesmente uma sequéncia, mas uma consequéncia — uma
ordem de tal modo consecutiva que cada ideia engendra a seguinte com seu
efeito natural e, a0 mesmo tempo, apoia-se na antecessora ou a esta se refere.
As partes sucessivas de um pensamento reflexivo derivam umas das outras e
sustentam-se umas as outras; nao vao e vém confusamente. Cada fase é um
passo de um ponto a outro (DEWEY, 1959, p. 14).

110 Educagido Integral — Texto Referéncia para o Debate Nacional (2009).

11 Falas dos entrevistados, bem como as informacoes contidas nos documentos
analisados (projeto, proposta e programa de Formac¢ido Continuada).
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totalidade aberta do ser humano e nio apenas a um dos seus
componentes” (MORIN, 2002, p. 11).

Nessa perspectiva, ¢ necessario esclarecer que a Formagio
Continuada atenta a Educacio para a Inteireza do Ser implica

0 desvelamento e o estudo mais aprofundado dos

elementos constitutivos de uma abordagem integral do

Ser humano — sua inteireza — compreendendo dimensfes

inerentes e originais ao proprio Ser [...] para a compre-

ensdo de seus proprios limites e para o planejamento de

seu desenvolvimento por meio do pensar ousado e de
uma prética integral. (PORTAL, 2007, p. 290)

Catanante (2000) ressalta que, para ser inteiro, é preciso
integrar alma, corag¢éo e razdo na vida pessoal e profissional. “O
passo mais importante para essa integracdo ¢ compreender o que
acontece quando conciliamos alma''?, cora¢io!’? e razdo!'* na vida
e no trabalho” (p. 37), pois, na teia da vida, tudo esta interligado,
quando um setor nio vai bem, afeta os outros e “em cada parte, na
esséncia, existe o todo, e o todo contém uma fracdo completa de
cada uma das partes. Portanto, quando uma parte ¢ afetada, o todo
também é. Se uma parte estd afetada, isso é consequéncia do
desequilibrio do todo” (CATANANTE, 2000, p. 42-43).

Desse modo, “[...] a alma atrai experiéncias relacionadas ao

propésito de vida com muita frequéncia. O coragdo aponta a

112 Segundo Catanante (2000, p. 37-38), a Alma corresponde ao proposito (passado/
futuro). Esta relacionada com: — Perspectiva de longo prazo; — Atragdo de
experiéncias que propiciam crescimento. Resultado: — Visdo 360 graus; — Auto-
otienta¢do para a integracio de metas pessoais, profissionais e comunitarias.

113 Coragdo ¢ dire¢io (passado/presente). Esta relacionado com: — Foco no presente;
— Clareza das oportunidades; — Conexdo de acontecimentos aparentemente
desconectados. Resultado: — Paixdo pelo que se faz, entusiasmo; — Automoti-
vacao para inovar, superar obstaculos e contagiar.

114 Razdo ¢ agio (presente/aqui ¢ agora). Estd relacionada com: — Transformagio
das experiéncias em aprendizado; — Revisio de valores/métodos/padrdes —
internos e externos; — Ampliacao da atencéo consciente nas escolhas. Resultado: —
Sabedoria nas tomadas de decisio.
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dire¢do, as oportunidades. A razio, quando se mantém conectada
com a alma através do coracgdo, ajuda a fazer escolhas conscientes”
(CATANANTE, 2000, p. 50). Assim, entendemos ser imprescindivel
que a Formacido Continuada deva inspirar e instigar o Professor de

Creche a investir no autoconhecimento e na sua autoformacao.

O autoconhecimento é aqui concebido como um processo
representado pelo entendimento acerca do préprio comportamento
e um interesse em avangar em dire¢io ao autodesenvolvimento para
assim poder estar em condi¢des de compreender o outro e o
mundo. O mesmo aponta Josso (2004), ao afirmar que o movimento
de caminhar para si se d4 como um projeto a ser incrementado no
transcorrer de uma vida, “cuja atualizagdo consciente passa, em
primeiro lugar, pelo projeto de conhecimento daquilo que somos,
pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos na nossa relagao

€onosco, com os outros ¢ com o ambiente humano e natural” (p. 59).

O conhecimento de Si mesmo possibilita a cada Ser

[...] saber caminhar com os outros no sentido de saber
caminhar consigo, em busca de seu saber-viver, sabendo
que cada encontro sera uma ocasido para se aperfeicoar
ou de infletir, até¢ mesmo de transformar o que orienta o
nosso ser-no-mundo, 0 Nosso ser-dentro-do-mundo, o
Nnosso ser-com-0-mundo. (JOSSO, 2004, p. 165)

Gilley (2003) corrobora com tal ideia, ao apontar ainda que
muitos sa0 os caminhos para esse encontro consigo, com o outro,

mas

[...] cabe a cada um reiterar 0 compromisso consigo de
tornar-se consciente de “onde esta agora”, cultivar a
autopercepcao, atentar a tudo o que acontece e a agir a
partir do que sente, pensa, vive, refletindo constantemente
sobre onde esta o seu proprio centro, a sua esséncia, as
suas mais profundas motivagOes, e assim sentir forte-
mente o que &, quem &, 0 que tem, 0 que quer, o que pode
e 0 que deve mudar (p. 44).
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Ao compreender o contexto e o significado das proprias ages,
o Ser faz escolhas conscientes, ao invés de apenas reagir automati-
camente as exigéncias da vida (WOLMAN, 2002), revelando, dessa
maneira, a importancia do investimento em autoconhecimento. O
auto(si) + conhecimento = conhecimento de si préprio, constitui
uma acio que expressa um conhecimento sobtre o préptio compot-
tamento (ZOHAR; MARSHALL, 2002). E segundo Rosellé (2012),
“somente quem se examina a fundo e é capaz de identificar seus
recursos e possibilidades pode empreender, com éxito, um itinerario
(pessoal €) profissional”. Para Portal (2007), isso exige um caminhar
para si, e esse caminhar traduz-se como um projeto a ser construido
no decorrer de uma vida, implica atualizagdo consciente que requet,
em primeiro lugar, conhecer quem somos, como “pensamos, fazemos,
valorizamos, desejamos na nossa relagdo conosco, com 0s outros e
com o ambiente humano e natural”. Abrange “nossos diferentes
modos de estar no mundo, de nos projetarmos nele e de o fazermos
na propor¢iao do desenvolvimento de nossa capacidade para multi-
plicar, alargar, aprofundar nossa sensibilidade para nés mesmos e
para o mundo” (p. 294).

A reflexdo em torno do eu, a introspeccdo pessoal, o
autoconhecimento é, para Roselllé (2012), “abertura para dentro,
enquanto o conhecimento das coisas ¢ a abertura para fora”. O

<

autor esclarece que exige “uma dupla abertura, pois da-se no ser
humano: para o mundo interior, que conduz ao conhecimento de si
mesmo, ¢ para o mundo exterior, que leva ao cultivo das ciéncias”
(p. 60).

Palmer (2012) comunga desse entendimento ao esclarecer
que conhecer a Si mesmo ¢ tio essencial a boa pratica docente
quanto conhecer os préprios alunos e o trabalho que desenvolve.
Caminhar para Si com a possibilidade de se assumir possibilita ao

Ser investir na prépria autoformagio — o constitui, outro requisito
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para que se desenvolva uma Formagio Continuada na perspectiva

de uma Educagio para a Inteireza do Ser.

Assim, a autoformacio é concebida como “processo de um
caminhar para si, com a possibilidade de assumir-se”; como “[...]
uma abordagem interior de Educacdo que implica, por um lado,
processo transdisciplinar, para considerar a pluralidade de niveis de
realidade desses dois conceitos: auto (si) e formaciao” (PORTAL,
2012, p. 2). Ela ainda é compreendida como “um componente da
formacio considerada como um processo tripolar, pilotado por trés
polos principais: si (autoformacao), os outros (heteroformacio), as
coisas (ecoformagio)” (GALVANI, 2002, p. 96).

Galvani (2002) esclarece que a heteroformagao constitui-se
como um processo que abrange (nesse caso) a Educacio Infantil,
assim como as influéncias sociais da familia, do meio social e cultural,
das acoes de formacio inicial e continua que “[...] é definida e hierar-

quizada de maneira heterénima pelo meio ambiente cultural” (p. 96).

Por outro lado, a ecoformacdo constitui-se por meio de
influéncias fisicas, climaticas, simbdlicas e do imaginario, afora as
interagoes fisicas e corporais que dao forma a pessoa. O autor alude
que o imaginario pessoal “organiza o sentido dado a experiéncia
vivida” (GALVANI, 2002, p. 97).

E a autoformacio é organizada por procedimentos geridos
pelo proéprio sujeito, significando as “tomadas de consciéncia e
retroacOes da pessoa sobre as influéncias fisicas e sociais recebidas”
assim como a “tomada de consciéncia do sujeito sobre seu préprio
funcionamento” (GALVANI, 2002, p. 97). Isso significa dizer,
segundo o autor, que “a autoformagdo comega com as primeiras
posicoes do sujeito face aos determinantes herdados do meio ambi-
ente”, nao sendo possivel “pensar a autoformagio sem articular o
acoplamento interativo pessoa/meio ambiente e a tomada de
consciéncia reflexiva” (GALVANI, 2002, p. 99). Ele entende que a
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autoformacio “exprime a acdo de dar forma e sentido pessoal que
articula diferentes fontes de formacio: a existéncia, a experiéncia, a
didatica e os conhecimentos disponiveis no ambiente social”
(GALVANI, 2002, p. 97).

O autor aponta ainda que

conceber a autoformagdo como um processo vital e
permanente obriga a ultrapassar as perspectivas
pedagégica ou socioldgica da educagdo, para entrar
numa perspectiva antropolégica. Um processo vital e
permanente deve concernir todos os seres humanos e ter
uma dimensdo transcultural. Portanto, a abordagem
transdisciplinar da autoformacdo é potencialmente
transcultural, no sentido em que ela abre a possibili-
dade de explorar a experiéncia da formacao abrindo-se
para 0 que esta entre, além e através de todas as
culturas (GALVANI, 2002, p. 117-118).

Galvani e Pineau (2012) apontam que a autoformacio
define-se por meio das perspectivas “transpessoal”!!5; “transcul-
tural”16; e “transdisciplinar”!!’, constituindo-se em abordagens

unificadas e intervindo uma sobre a outra.

Uma abordagem transdisciplinar consiste em considerar a
existéncia de variados niveis de realidade, bem como apontar
“uma ruptura do conjunto dos conceitos e das leis que funcionam
e regem os diferentes niveis — por exemplo, os nivels quantico e
macrofisico” (GALVANI, 2002, p. 117).

Maria Candida Moraes, ao apresentar a obra Por um novo
paradigma educacional a partir da complexidade e da transdisciplinaridade,
esclarece que a transdisciplinaridade possibilita reconhecer a
complementaridade dos processos em sinergia, desenvolver uma

racionalidade capaz de captar relagdes, perceber convergéncias em

115 Estratégias pessoais/subjetivas.
116 Representagdes dos simbolos a cada ser.

17 Universalizagdo das simbologias do mundo.
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vez de ressaltar divergéncias, compreender o processo de construcao
do conhecimento em razdo de considerar os contextos e suas
vincula¢Ges. Ao mesmo tempo, implica “uma atitude diante da vida.
Uma atitude vital que impregna, articula, engloba e da sentido a nossa
existéncia como seres que se constroem, ¢ desconstroem e se
reconstroem a partit de processos entretecidos por vivéncias,
experiéncias e convivéncias” (MORAES; NAVAS, 2010, p. 18). Os
autores ressaltam ainda que a transdisciplinaridade implica
uma atitude integral de desenvolvimento interior, uma
conduta comprometida com os valores da vida, com
responsabilidade social e politica, com sustentabilidade
em seu sentido mais amplo, a partir do reconhecimento
da complexidade da vida onde tudo esta tecido em
comunh&o. Pressup8e o entendimento de que a vida é
um permanente processo-projeto sempre novo e cheio
de inventividade, de realizacdo amorosa, de acolhida
generosa, de convivéncia, de percep¢do e decodificacdo
das multiplas realidades existentes, momentos de
encontro, de cooperagdo e de comunh&o, um projeto no
qual cada um oferece o que tem de melhor a partir da

sua experiéncia pessoal e profissional. (MORAES;
NAVAS, 2010, p. 18-19)

Nessa perspectiva de oferecer o que se tem de melhor a
partir da experiéncia pessoal e profissional, o estudo revela que é
chegado o momento da SME também ousar dar um salto qualitativo
nas acoes de Formacio Continuada ofertadas ao Professor de
Creche. Compreendemos que, no momento em que essa Secretaria
compromete-se a desenvolver uma Educacio Integral, para um Ser
Integral, empenha-se também em oportunizar ao Professor de
Creche uma Formacido Continuada que possibilite que esse profis-
sional reconhega-se como um Ser de Inteireza, capaz de desenvolver

uma Educacao Integral.

Assim, a0 reconhecer a necessidade de maior coeréncia entre
o que se propde e o que se oferece, a SME podera instigar o

Professor de Creche a se comprometer a desenvolver suas atividades
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com coeréncia entre “o ser” (reconhecendo quem é), “o saber”
(reconhecendo o que sabe) e “o fazer” (reconhecendo o que faz,

como faz e por que faz o que faz).

Entendemos que esse movimento requer investir em agoes
de Formacio Continuada que estimulem o Professor de Creche a
investit em autoconhecimento, o que implica autorreflexdo,
possibilita ampliagdo de consciéncia e instiga-o a investit em
autoformacio, atenta a uma atitude integral de desenvolvimento
interior, comprometida com uma visio transdisciplinar. E envolve
desafios: um deles, como aponta Morin (2010), é aprender a pensar
e a repensar sobre o que foi pensado, pois todo processo de
formacdo envolve um processo de transformacio, vivenciado
recursivamente ao longo da vida (MORAES, 2004, p. 7).

Dessa forma, a real transformacio inicia em cada Ser
permeado pelas relagbes que concebe, pois é ele que se constitui
como o construtor da sua vida, do seu tempo, um tempo que
implica compromisso consigo e com uma educagdo integral,
transformadora, comprometida com um Ser de Inteireza. O estudo
nos mostra que ¢ chegado o tempo de investir em uma Formacio
Continuada que possibilite uma Educagio na perspectiva da

Inteireza do Set.
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Consideragdes finais em busca de um ponto
final, avistamos reticéncias

Na verdade é chegada a hora de semear a fé e fincar
raizes no terreno fértil da esperanca. Esperanca em uma
educagdo renovadora e inovadora, libertadora e criativa,
capaz de sinalizar a abertura de novos caminhos,
emergéncia de novas possibilidades de construcéo e
reconstrucdo do mundo e da vida. E tempo de reencantar a
educagdo! E, como humanidade, é tempo de transcen-
déncia, tempo de emergéncia da civilizacdo da religagao.
(MORAES, 2004, p. 327)

Em busca do ponto final para o estudo, percebemo-nos
repensando o pensado, pois, a0 retomar a questdo que nos instigou
a desenvolvé-lo — “Como as Ac¢bes de Formacgio Continuada
ofertadas ao Professor de Creche pela Secretaria Municipal de
Educa¢io — SME de Florianépolis/SC intencionam uma formacao
na perspectiva de uma Educagio para a Inteireza?” —, avistamos
reticéncias. Admitimos que, no decorrer do estudo, por um
momento, pensamos que poderfamos ficar com um ponto de

interrogacao e sem resposta para a nossa questao.

Quando estruturamos a pergunta a partit do “como”, o
fizemos acreditando que a Formagio Continuada ofertada pela
SME fosse pensada, planejada e implementada na perspectiva de
uma Educacio para Inteireza. Tinhamos como pressuposto que o
momento e que o movimento que vivemos em prol de uma
Educacio Integral para um Ser Integral contemplariam ac¢oes de
formacdo na perspectiva da Educacio para Inteireza do Ser.
Contudo, nio foram exatamente esses os achados da pesquisa, o
que nos inquietou, a0 mesmo tempo que nos desafia a querer

inspira-los por meio deste estudo.

Independentemente de onde estamos, acreditamos que este

estudo pode ser compreendido como um primeiro passo nessa
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direcdo, pois, a0 realizarmos as entrevistas, observamos que essas

tocaram a quem delas participou.

Ao pesquisar a Formacio Continuada ofertada ao Professor
de Creche da RME de Florianépolis, na perspectiva de uma
Educacio para Inteireza, retomamos pontos comuns de trajetorias
pessoais e profissionais, pois elas se entrecruzam. Tal estudo nos
ajudou a reconhecer a importincia de nido descurar de cada etapa
vivida e ver reafirmada a necessidade e o desejo de seguir investindo
constantemente no autoconhecimento, na autoformacio, movi-
mentos esses instigados por investimento constante em Formagio

Continuada.

Por conta da busca pela Formacio Continuada, com foco no
autoconhecimento e na autoformacio, aproximamo-nos de
estudos que apontavam a importancia da Formagio Continuada na
perspectiva da Inteireza do Ser, porém nenhum desses estava
relacionado a Formacio Continuada do(a) Professor(a) de Educagio
Infantil. E, em razdo de uma das pesquisadoras atuar junto a essa
RME, construimos, neste estudo, um recorte histérico, apresentando
momentos e politicas que marcaram a Educacio Infantil e a
Formacio Continuada no municipio de Florianépolis, relacionando-os
a momentos e a politicas nacionais, localizando-os no tempo e no
espaco. Dessa forma, pudemos concluir que, assim como a Educagio
Infantil, a Formacdo Continuada ofertada ao Professor de Creche
dessa RME vem evoluindo, apesar dos diversos desafios apresentados.
Em especial, constatamos que a implementa¢io da hora/atividade
configura-se como um ponto de evolucdo em razio de garantir ao

professor tempo para que invista na sua formacao.

Simultaneamente a esse recorte histérico, vimos validada a

importincia do estudo que ora apresentamos, quando, a pattir da
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pesquisa realizada junto as bases de dados!'®, pudemos constatar
que, tanto em nivel local como nacional, os estudos identificados nao
tinham como foco a Formacao Continuada ofertada ao Professor
de Creche, tampouco a Formacdo Continuada desse profissional na
perspectiva de uma Educacio para a Inteireza, o que nos instigou a
desenvolvé-lo, pois, como afirma Imbernén (2010, p. 25), “sempre é
bom e necessario refletir e buscar caminhos que nos conduzem a

novos destinos”.

Optamos pelo caminho metodolégico de desenvolver a
pesquisa documental a partir da base de dados do SIGEPE e, ao
buscar identificar as acdes de Formacio Continuada com maior
numero de Professores de Creche inscritos, constatamos que o
sistema ndo oferecia tal informacao por nio dispor de um campo a
ser preenchido com a informacio do Grupo em que o Professor
atua por ocasido da inscricio na formagdo. Entendemos que esse
fato ¢ um alerta a SME, pois, a partir de um mapeamento da
especificidade da atuaciio do professor, torna-se possivel planejar e
ofertar uma Formacdo Continuada que contemple as particularidades
do grupo em que atua, repercutindo em maior interesse do professor
durante sua participa¢ao em a¢des de Formagiao Continuada. Assim,
sugerimos a SME uma revisdo dos dados solicitados quando do

cadastro para as a¢cdes de Formacio Continuada.

De posse das informagoes desse banco de dados, aproximamo-
nos dos registros fisicos (nos arquivos), acessando o cadastro de
cada uma das a¢des de formacgido, e observamos a auséncia de
informagdes, que procuramos suprir posteriormente ao relaciona-las
ao projeto (2013), a proposta (2014) e ao programa (2015) de
Formacio Continuada coletados junto a DEI®.

18 CAPES, ANPED, ANPEDSUL e o Banco de Dados do Professor Formador
da SME — descrita no primeiro capitulo deste livro.
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A anilise dos dados e das entrevistas oportunizou-nos
valorizar ainda mais o Professor de Creche, profissional apto a atuar
no primeiro ambiente educacional, competente em conviver com
bebés e com criancas bem pequenas, cuidando-as e educando-as.
Assim como foi possivel concluir que, infelizmente, ainda existe
uma lacuna na constituicdo da identidade profissional de muitos
Professores de Creche, pois muitas vezes esse profissional nao se
reconhece como professor por ndo compreender a concepgao do

cuidado.

Alertamos para o prejuizo que a caréncia de estudos de maior
profundidade acerca das concepcoes do bindémio cuidar/educar
representa para o(a) Professor(a) de Educacio Infantil, pois esse(a)
obrigatoriamente necessita compreender que educar exige cuidado
e que cuidar ¢é educar. De posse desse entendimento, o(a) Professor(a)
de Educacio Infantil reconhecera que, ao acolher, ouvir, encorajar
o bebé e a crianga bem pequena, estara apoiando-os no sentido de
desenvolver o aprendizado de pensar e agir, cuidar de si, do outro
e, assim, enfrentar os mais diversos desafios de uma existéncia

inscrita na teia das relagdes humanas neste mundo complexo.

Este estudo permitiu-nos concluir que a auséncia da
compreensio da concepcdo desse bindmio aponta para uma lacuna
que poderia ser contemplada a partir da perspectiva da Educagio
para a Inteireza, visto que os seus principios implicam diretamente
o set ¢ a identidade do(a) Professor(a) de Educagio Infantil. Assim,
observa-se que a Educagio para a Inteireza ¢ uma proposta transversal
da Formacao Continuada.

Nessa dire¢do, ao analisar as concepc¢des de Formagao
Continuada nutridas pela SME, ficou evidente que as mesmas foram
sendo reformuladas ao longo desses trés anos. Observou-se que a
ampliacdo dessas concepgdes deu-se em meio a diversas trocas de

gestores.
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A principio, a Formag¢ido Continuada era concebida pela
SME como espago de dialogo interdisciplinar com o proposito
de integrar teoria e pratica educativa a fim de qualificar o
trabalho pedagégico dos profissionais. Na sequéncia, passou a ser
compreendida como um espago de dialogo com uma proposta para:
possibilitar reflexdo entre teoria e pratica, socializagdo e
discussio; ressignificar conhecimentos e desenvolver habilidades
referentes a inovagdo pedagogica. Essa proposta contemplava o
acumulo e a troca de experiéncias e propunha ser uma formagao
orientadora, a fim de provocar a inquietagido necessiria que o
trabalho educacional exige. Em uma nova concepgio, adotada no
terceiro ano, essa formacdo foi concebida também como um
direito e dever desse profissional, pois compreendia-se que essa
visava: a contemplagio dos 4mbitos da formagio profissional
individual; a ampliagdo do repertério vivencial e a formagio
profissional coletiva; a relagdo entre a formagio desse profissional
e a construgdo de praticas pedagogicas de qualidade; uma agio
continuada, na qual a pratica docente ¢ tomada como ponto de
partida e a mediagdo como meio da interag@do entre pares, profes-

sores formadores e a produgio bibliografica e documental da area.

Foi possivel concluir que as concepg¢des de Formacgio
Continuada nutridas pela SME apontam para que se observe a
Educacio Integral de um Ser Integral, assim como comunicam!!?
que essa ndo pode ser vista de forma separada da formagdo pessoal
desse sujeito, pois visa a contemplar os ambitos da formagio
profissional individual, da ampliagdo do repertdrio vivencial e
da formagéo profissional coletiva.

Tomamos as concepg¢des dos entrevistados sobre Formagio
Continuada — de uma formacio que nio termina, que envolve um

processo continuo e permanente, oportunizando aperfeicoamento

119 Como mencionado anteriormente.
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tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho, que nio deve
estar restrita ao que o ambiente institucional oferece e possibilita

— para agregar as concepgoes expostas nos documentos da SME.

Embora a SME manifeste intencionar desenvolver junto
aos bebés e as criangas bem pequenas uma Educacio Integral por
reconhecé-los como um Ser Integral, as acdes de Formacgio
Continuada ofertadas ao(a) Professor(a) de Educagio Creche, para
instrumentalizd-lo(a) a desenvolver esse trabalho, nio foram
pensadas, planejadas e implementadas por essa Secretaria com a
inten¢do de propor a esse profissional contemplar as dimensdes
constitutivas do Ser (social, emocional, espiritual e racional),

conforme informaram os entrevistados.

O que o estudo revela é que as a¢des de Formacio
Continuada ofertadas no petriodo da pesquisa nio intencionavam
metodologicamente disponibilizar ao(a) Professor(a) de Educagio
Infantil uma Educagio na perspectiva da Inteireza do Ser. Entretanto,
consideramos que, mesmo nio tendo sido pensadas e planejadas
com esse proposito, de alguma forma, as dimensdes constitutivas do

Ser permearam sutilmente o desenvolvimento das a¢es de formacao.

Ainda que tomemos o caso da SME de Florianépolis, é
preciso afirmar que a Formagao Continuada requer investir tanto
na perspectiva da 4area profissional, como na da pessoal, social,
cultural; requer oportunizar reconstruir-se por meio de um movi-
mento continuo de it e vir ao longo da vida profissional e viabilizar a
ampliacdo de conhecimentos, constituindo-se como um alicerce,
pois assim pode promover seguranga, valorizagio, qualificacio do
profissional, experiéncia e aprendizado.

E preciso compreender que a formacio nio se da somente
no processo formativo profissional individual, podendo se dar
também no processo de mediagio, na relagdo teoria-pritica e na

inter-relacio entre a agdo-reflexdo-acdo. Sustentamos a tese de que
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a Formacio Continuada requer e pressupde agdes que possibilitem

uma formagdo na perspectiva da Educacio para a Inteireza do Set.

Através da pesquisa, pudemos observar que alguns sujeitos
do estudo relacionam a dimensio espiritual com religiao e ndo com
o desenvolvimento do que confere sentido e significado a razdo de
existir, o proposito de vida da pessoa, as licGes que se veio aprender
e ensinar, “o que € reflexo das experiéncias que se repetem
continuamente” (CATANANTE, 2000). Ou seja, ocorre um

equivoco na compreensio das dimensdes constitutivas do Ser.

Cabe ressaltar que este estudo ndo objetivava um processo
de avaliacdo sobre as a¢oes de Formacao Continuada ofertadas pela
SME e, portanto, nio pretende apontar falhas. A inten¢do de
compreender como essa formacio foi ofertada aponta que a SME
estd no caminho, levando em consideragdo que este é justamente o
momento para se exigir um olhar mais atento para a Formacio

Continuada.

Enfim, como forma de colaborar, notamos a necessidade e
identificamos o interesse dos entrevistados em investimentos em
estudos que possibilitem ao gestor entender o que caracteriza cada
uma das dimensdes do Ser e o que ¢ a Formagdo Continuada na
perspectiva de uma Educacio para a Inteireza. Destarte, isso requer
estimular o investimento em autoconhecimento, em autofor-macio
e no desenvolvimento da transdisciplinaridade, que exige uma
atitude integral de desenvolvimento interior, comprometida e
responsavel com a percepgio das multiplas realidades. Da mesma
forma, sugerimos que esses estudos sejam disponibilizados ao(a)
Professor(a) de Educacio Creche da RME, pois o(a) professor(a)
ndo pode ensinar o que nio sabe e esse saber ndo pode ser um saber
do qual apenas se fala, mas, pelo contrario, deve ser o saber que

vive concretamente, como Freire (1997) apontou.
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Por fim, por compreendermos que uma Educagdo para a
Inteireza constitui-se numa proposta que implica e propde
desenvolver as dimensGes constitutivas do Ser (social, emocional,
espiritual e racional) ao instigar e inspirar o desenvolvimento do
autoconhecimento, da autoformacio num movimento transdis-
ciplinar que busca compreender a complementaridade, a sinergia
que envolve e circula por entre essas dimensoes, assim como
pressupde o fortalecimento da identidade do(a) Professor(a) de
Educagio Infantil, que, ao cuidat/educar do bebé e da crianca bem
pequena, participa ativamente na formagao desse Ser.

A partir deste estudo e com a intengdo de colaborar para que
possamos investir com uma Educacdo para Inteireza, apresentamos
uma proposta inicial de formagdo voltada aos professores de
Educacao Infantil, em especial aos de Creche, pensando que um
inicio necessario podera ser discutido de acordo com cada realidade,
Unidades Educativas, Secretarias Municipais e Estaduais de Educacao

e Instituicio de Ensino.
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Proposta de Programa Multidisciplinar

Educar-se é o ato de uma pessoa que luta consigo
mesma e com a realidade. Educar-se quer dizer dar um
sentido a vida, através do encontro e do didlogo com
os diferentes saberes e habilidades relativas ao capital
cultural da humanidade. Educar-se quer dizer, igu-
almente, abrir-se para o préprio questionamento e
acessar o conhecimento de seu ser essencial, através dos
sofrimentos e alegrias da vida diaria e no encontro com
0 outro e os outros. (BARBIER, 2002, p. 127)

Justificativa

Vivenciamos um perfodo histérico extremamente desafiador
em razdo da pandemia da COVID-19, em vista da propagagio do
virus, da infecc¢do, da necessidade do distanciamento social, das
mudangas de rotinas no trabalho, emergiram impactos, por vezes
severos, na saude das pessoas. Em meio a essa dinamica social,
destacamos indmeras medidas que limitaram fortemente ou mesmo
interromperam completamente as dinamicas de interagio social,
assim como vém afetando e tém exigido adotar mecanismos
adaptativos e/ou inovadores para enfrentar os desafios de reali-
nhamento pessoal, das interagdes e rotinas ao ambiente de trabalho,
em especial, dos profissionais da educacio. Estes também estio
fragilizados e, caso se aproximem de um esgotamento fisico,
emocional e mental, ndo terdo condi¢des de ajudar a si ou aos
educandos com os quais trabalham.

Além do contexto que se construiu em relacao a COVID-19,
¢ sabido que o autocuidado, cuidado de si e do/com o outro é uma
necessidade constante na vida, no ser e no fazer do profissional da
educacio. Conhecer a si mesmo € tdo essencial 2 boa pratica docente
quanto conhecer os bebés, as criangas, os jovens, os adultos e o
conteddo que ministramos. Palmer (2012) ressalta que caminhar

para si, com possibilidade de assumir-se, nos possibilita investir na
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propria autoformacio, o que — consideramos — requer investir em
autoconhecimento, outro requisito importante para que ocorra uma

pratica docente na perspectiva de uma Educacio para a Inteireza.

Diante do exposto: o que nos cabe fazer neste momento?
Como agir, em especial, enquanto profissionais da educa¢io?
Segundo Olbrzymek (2001), precisamos educar-nos para poder
desenvolver uma visdo maior da organicidade e inter-relagdes nas
questdes do mundo, nos permitindo desabrochar para a grande
aventura da vida, o que requer ousadia e preparo. Para despertar
para a nossa inteireza, necessitamos fazer o enfrentamento dos
nossos paradoxos, da nossa luz com nossa sombra, observando em

todas as situacdes as dimensdes constitutivas do ser humano.

O ser humano se caracteriza por multiplas dimensdes, que
nem sempre estdo em coeréncia, mas que devem ser vistas como
uma unidade integrada. Para Grings (2003), a integralidade necessaria
acontece a0 coincidirmos o que sOmMoOs com O que pensamos € o
que fazemos. Para tanto, faz-se imperioso que exercitemos nossas
potencialidades, investindo e elevando a nossa dimensio espiritual
e consequente transcendéncia do Ser, que exige: autoconhecimento,
autorreflexdo, autoformagio, ampliacio de consciéncia que viabiliza
a possibilidade de uma educag¢io voltada para Inteireza do Ser,

oportunizada no exercicio de uma docéncia que faca a diferenca.

Partindo do pressuposto de que, na tentativa de compor um
novo caminho a se percorrer ¢ ao questionar o sentido e o
significado das a¢oes docentes, em especial neste momento historico,
surgem inquietacGes necessarias a producio de movimentos,
estratégias de acOes e de reflexdes que desbloqueiem pensa-mentos,
emocgOes e, ao buscar organiza-las, o afastamento do que ¢é
preestabelecido e do, muitas vezes, ndo pensado, levando-nos a
deixar de reproduzir conceitos sem investirmos no autoconhecimento,

na autorreflexdo, na autoformacao, o que permitira a ampliaciao da
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consciéncia'?’ e, consequentemente, maior compreensio da neces-
sidade de consideracdo da importancia de se contemplar e investir
com mais atencao e cuidado em ag¢Ses que levem os profissionais da
educacio na constituicio da Inteireza do Ser a construir um futuro

mais saudavel, prospero e seguro.
Objetivo da proposta

A criaco de Programa Multidisciplinar volta-se a promocio
do bem-estar social, emocional, mental e espiritual dos profissionais
da educacio, consequentemente, diminuindo o absentefsmo e
contribuindo com a qualidade dos servicos prestados pelas Unidades
Educativas, Secretarias Municipais e Estaduais de Educagio e

Instituicao de Ensino da Rede Privada.
Publico-alvo

Profissionais da Educagio: professores, professores auxiliares,
auxiliares, supervisores, orientadores, diretores, administradores
escolares, profissionais readaptados, gestores... das Unidades
Educativas, Secretarias Municipais e Estaduais de Educacio e

Instituicdo de Ensino.
Percurso

Em trés etapas, assim organizadas:

120~ A consciéncia é concebida, nesta proposta de programa, a partir dos estudos de
Trevisol (2003), como “um estado de espirito conhecedor, um olho que
aprendeu a observar o que estd além do que se vé, um ouvido que ouve o que
estd mais para la dos sons, um entendimento que ¢é capaz de interpretar além
do que compreende a primeira vista, enfim, aquela capacidade de sentir existen-
cialmente o que esta acontecendo naquele exato momento e de compreender,
no todo vivido até ali, o real significado do que esta sendo percebido” (p. 10).
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Criagao — contempla a estrutura do Programa, criar a¢oes
(oficinas, semindrios, palestras, podcast, etc) que oportunizem
atender as necessidades dos profissionais da educac¢io no que tange
20 autoconhecimento com vistas a saide e ao bem-estar fisico,
emocional, mental e espiritual, considerando o cruzamento de dados
dos registros de afastamentos/absenteismo, criar a identidade visual
do Programa traduzindo de forma direta os objetivos propostos,
estabelecer parcerias com as Secretarias Municipais, Universidades
e Instituicdes diversas, alinhamento com formadores/oficineiros,

elaborag¢io do cronograma.

Implementagdo — apresentacio (lancamento do Programa),
divulgacio das inscri¢Oes e realizacio das a¢Oes.

Avaliagdo — das ag¢des a partir dos patticipantes, dos/com
os formadores, dos resultados de cada acdo, em relacio ao absen-

teismo/afastamento por licenca médica.
Uma possivel estrutura

1. Desenho do Programa.

2. Pesquisa com os profissionais da educagido para identificar as
suas necessidades e como o autoconhecimento pode auxilia-
los nas suas relages interpessoais e no desenvolvimento das
acoes laborais.

3. Analise da Pesquisa — Cruzamento dos dados das pesquisas
com registros de afastamentos.

4. Pesquisa junto as bases de dados disponiveis para encontrar
competéncias de possiveis profissionais parceiros.

5. Criagao das agoes (oficinas, seminarios, palestras, podcast, etc.)

6. Estabelecimento de patcerias com as Secretarias Municipais,
Estaduais, rede privada, Institui¢oes de Ensino Superior e
instituicbes diversas.

7. Alinhamento com formadores/oficineiros.
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8. Elaborac¢ao do cronograma de execug¢ao das agdes.

9. Apresentacio do Programa aos Profissionais (lancamento).

10. Inscrigao (por adesio).

11. Execugio e acompanhamento das oficinas.

12. Avaliagio das acoes em si.

13. Avaliagdo com os professores para verificar de que forma o
Programa contribuiu para o seu bem-estar fisico, emocional,
mental e espiritual, a melhoria das suas relacGes interpessoais,
no desenvolvimento das suas a¢Oes laborais e na qualidade
de vida no trabalho.

14. Avaliagdes constantes em telacio ao absentefsmo e/ou

afastamento por licenga médica.
Possiveis temas a serem desenvolvidos

Cabe observar que os temas sugeridos estdo organizados em
quatro nichos apenas para fins didaticos, pois todos impactam e

tém relagdo entre si.

Dimensio Social:

Praticas corporais — Yoga — Tai Chi Chuan — Funcional
— Dangas...

O que pesa no corpo, pesa na vida

A alimentacio como um prato de aprendizagens
Banho de Floresta — Banho Verde

Aromas que inspiram

O Sono — um grande aliado

Dimensiao Emocional:
Escrita curativa
Espacos de escuta

Diario como instrumento de transformacio
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Dimensao Espiritual:
Meditacgio
Mandala — Danah Zohar

PSI — PsychoMatrix Spirituality Inventory — Richard N.
Wolman

Dimensio Racional:
Relaxamento
Contos/Fabulas/Historias
Roda da Vida

Educacio Financeira

Desta forma, esta proposta intenciona integrar o que 0 corpo
fala (dimensdo social), o que a mente pede (dimensio racional), o
que a emogdo pulsa (dimensdao emocional) e o que o espirito guia

(dimensio espiritual).
Metodologia

As agdes serdo desenvolvidas a partir de estratégias meto-
dolégicas que priorizem o didlogo e a necessidade do tema a ser
ofertado, por meio da participacao ativa dos participantes, utilizando-
se de recursos e ferramentas que oportunizem ao grupo propostas
metodologicas diversas. Vale ressaltar que, independentemente das
a¢des estratégicas utilizadas, sera priorizado o didlogo, “a interagio,
o compartilhar, o respeito a singularidade, a habilidade de lidar com
o outro em sua totalidade, incluindo suas emog¢des” (ANASTASIOU,
2003, p. 706).
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Anexo 1

L‘u SIPESQ

Sistema de Pesquisas da PUCRS
PuC

Codigo SIPESG: 7053 Porto Alegre, 15 de dezembro de 2015,

Prezadola) Pesquisadoria),

& Comissdo Ciertifica da FACULDADE DE EDUCAZAD da
PUCRS apreciou e aprovod o Projeto de Pesguisa "Educagdo para a
Inteirezs: uma possbilidade na formacio continuada do professor de creche”
coordenado por LEDA LISIA FRANCIOS PORT AL, Caso este projeto
neceszsite ap[eciaqén oo Comité de Etica em Pesguisa (CEP) efou da
Comizsio de Etica no Uso de Snimais (CEUA), toda & documentacio anexs
deve ser idéntica & documentacfio envada 50 CEPJCEUA, juntaments com o
Documento Unificado gerado pelo SIPES G

Atenciosamente,

Comizsio Ciertifica ds FACULDADE DE EDUC AC A0
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SIPESQ

Sistema de Pesguisas da PUCRES

Cadigo SIPESG: 7210 Porto Alegre, 6 de setembro de 2016,

Prezadaola) Pesquizadoria),

& Comizsfo Clenti fica da ESCOLA DE HUMANIDADE S da
PUCR S apreciou e aprovou o Projeto de Pesquisa "(2) Educacio para a
Inteireza: uma possibilidade na formacio continuada do Professor de
Creche".

Aenciosamente,

Comizzdo Ciertifics da ESCOLADE HUMANIDADES
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