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			APRESENTAÇÃO


			A formação de professores, segue como um grande desafio histórico, político e profissional, principalmente quando focamos no expressivo aumento de pesquisas na área e ações no campo das políticas públicas implementadas, ocorrido nas três últimas décadas.


			No âmbito político, nunca se discutiu e investiu tanto na formação de professores, quanto nas reformas estabelecidas a partir do final do século XX. No entanto, os consideráveis investimentos não promoveram mudanças expressivas no campo da profissionalização do ensino. Embora as pesquisas tenham avançado, buscando romper com a dicotomia existente entre o conhecimento acadêmico e o conhecimento prático-profissional, os professores da educação básica ainda parecem ocupar a posição de coadjuvantes, sujeitos de pesquisas, colaboradores de estudos e de saberes profissionais, legitimados pela academia.


			Frente a esse paradoxo devemos nos perguntar: Qual é e a quem pertence o conhecimento relevante e pertinente para formar um professor? Por que os professores não participam das decisões políticas como produtores de um saber-fazer? Por que a academia não os reconhece como pesquisadores da própria prática? Afinal, qual é o lugar ocupado pelos professores nas reformas, nas instâncias políticas, acadêmicas e profissionais?


			Caminhando nessa direção e buscando responder a esses questionamentos organizamos essa obra, partindo de pesquisas, vinculadas ao Grupo de Estudos e Pesquisas com Professores e Educadores em Contexto (GEPPEC) da UFSCar que ao longo de 15 anos vem contribuindo para estabelecer a parceria entre universidade e rede pública de ensino, tomando como linhas de pesquisa a “epistemologia da prática”, a “profissionalização docente” e a “formação em contexto”. 


			Vislumbramos uma coletânea de estudos em favor da legitimação dos saberes produzidos e mobilizados pelos professores em diferentes contextos com enfoque para o protagonismo docente visando o fortalecimento do movimento de profissionalização do ensino e o reconhecimento da prática como campo de investigação e reflexão.


			Essa obra, dividida em três seções, representa um ensaio fundamental de reflexão sobre a formação de professores e a importância da pesquisa para o desenvolvimento profissional docente.


			Nosso intuito foi o de reunir 12 pesquisas de Mestrado, resultantes dos processos de investigação de professoras da educação básica, potencializando as suas vozes em colaboração com as vozes de seus pares, buscando legitimar os saberes da prática profissional.


			


			Assim, a seção introdutória, contempla a vertente da epistemologia da prática e sua contribuição para o avanço das pesquisas no campo da formação de professores enfocando as principais bases teóricas e campos de ação.


			A primeira seção, envolve seis pesquisas voltadas para “As vozes das professoras da educação infantil” e os seus reflexos para a ampliação de estudos e lacunas para essa etapa. 


			O capítulo 1, “As vozes das professoras da educação infantil participantes de um projeto de extensão” – oferece uma análise dos reflexos de um Projeto de Extensão voltado aos processos formativos e de construção e ressignificação das identidades das professoras da Educação Infantil em unidade municipal de educação do interior paulista. 


			O capítulo 2, “As vozes das professoras da creche sobre a BNCC” - parte da premissa sobre a imposição de Políticas Públicas no campo da Educação Infantil, no caso da BNCC, refletida como documento norteador das ações docentes. Neste sentido, o presente estudo sugere as seguintes reflexões: Como as professoras de creche compreendem a BNCC e de que forma as regulamentações dessa base tem refletido em suas práticas? Até que ponto os saberes profissionais dessas professoras vêm sendo reconhecidos e articulados às ações da Base?


			O capítulo 3, “As vozes das professoras de creche sobre o reconhecimento profissional” – busca compreender por meio de um processo de escuta das professoras de creche, as percepções referentes à formação, os saberes e o reconhecimento profissional. Partindo da seguinte questão de pesquisa: Quais as percepções das professoras da creche em relação aos seus processos formativos, saberes docentes e reconhecimento profissional? A pertinência desse estudo, também se justifica na político-pedagógica, considerando a possibilidade de ouvir às professoras, apontando a necessidade de uma política efetiva de valorização e reconhecimento dessas profissionais


			O capítulo 4, “As vozes das professoras da pré-escola sobre a identidade profissional - parte do pressuposto de que a identidade profissional docente se constitui como uma interação entre o indivíduo e suas experiências subjetivas, tanto no âmbito individual quanto profissional. O objetivo foi investigar como ocorre o processo de constituição do perfil identitário profissional de professoras que atuam na educação infantil com crianças na fase de 3 a 5 anos, considerando-se suas histórias de vida, seus processos formativos e atuação profissional. 


			O capítulo 5, “As vozes das professoras da educação infantil em tempos de pandemia” - investiga a prática profissional e os saberes docentes das professoras de educação infantil dentro de um contexto contemplado por uma realidade pandêmica instalada no mundo, a qual traz consigo necessidade de uma série de reflexões e múltiplas articulações sobre a humanidade. 


			


			O capítulo 6, “A voz das professoras da educação infantil sobre as TDICS no contexto pandêmico”, defende a importância e necessidade da inserção das novas tecnologias na formação continuada de professoras da educação infantil. A inquietação da pesquisadora sobre a temática foi resultante da sua vivência no campo e das condições de trabalho apresentada pelas professoras frente ao período da pandemia de COVID-19, demonstrando a falta de preparo para as ações no contexto profissional. 


			A segunda seção intitulada “As vozes das professoras do ensino fundamental”, reúne seis produções também oriundas de Dissertações de Mestrado (Profissional e Acadêmico) e seus respectivos resultados para a problematização das políticas educacionais desse segmento.


			O capítulo 7, “As vozes dos professores em início de docência participantes do PIBID” - destaca a discussão sobre o início da docência, uma fase em construção, permeada por desafios, perspectivas e saberes mobilizados pelos professores, provenientes de diferentes fontes (Historicidade, formação, experiência). 


			O capítulo 8, “As vozes dos professores coordenadores pedagógicos do ensino fundamental II – apresenta uma análise da função do(A) professor(A) coordenador(A) nos Horários de Trabalho Pedagógico Coletivo (Htpcs) e os reflexos de suas ações na formação continuada e reflexiva dos docentes que atuam nos anos finais do ensino fundamental (6º Ao 9º Ano) em uma rede municipal de ensino do interior paulista. 


			O capítulo 9, “As vozes dos professores das classes de apoio sobre ensino colaborativo”, aborda a investigação da análise de prática de uma professora do AEE em colaboração com três docentes das classes comuns do ensino regular de uma escola pública municipal do interior paulista, com o intuito de analisar quais saberes são mobilizados em suas ações, e refletir em que medida eles podem contribuir para o processo de formação continuada das professoras envolvidas.


			O capítulo 10, “As vozes dos professores da educação básica sobre a disciplina de avaliação” - enfoca a compreensão dos professores sobre a temática da avaliação da aprendizagem abordada no processo de formação inicial e os reflexos da disciplina Avaliação na atuação profissional.


			O capítulo 11, “As vozes das professoras frente ao mapa de competências do Programa Ensino Integral (PEI) do estado de São Paulo” - apresenta um balanço bibliográfico de pesquisas e estudos da área, visando compreender até que ponto o documento contempla as bases da profissionalização docente. 


			Finalizando esse bloco, o capítulo 12, “As vozes dos professores da educação básica sobre um curso de mídias em educação” - analisa as potencialidades de um curso de especialização a distância sobre mídias em educação, explorando os saberes resultantes desse processo para a formação e atuação profissional dos professores participantes. 


			


			É importante destacar que todas as pesquisas apresentadas, nesta obra, contemplam a epistemologia da prática profissional como vertente teórica e o estudo exploratório-descritivo como base para a produção dos dados.


			Nosso compromisso e responsabilidade é o de fazer ecoar as vozes de um grupo de professoras pesquisadoras, buscando despertar em futuros profissionais e pesquisadores do campo da formação, anseios e perspectivas para que haja o encorajamento profissional, o fortalecimento da categoria e a perspectiva de melhoria das ações formativas.


			Não se esqueçam de que o protagonismo docente é resultante da coletividade, do compromisso ético-político-pedagógico, da construção da autonomia e das lutas contra todas as formas de silenciamento.


			Que possamos, através dessas pesquisas, ser voz e potencializamos outras vozes em prol da dignidade e valorização profissional.


			Um forte e respeitoso abraço


			Márcia Regina Onofre


			(Coordenadora do GEPPEC)
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			A EPISTEMOLOGIA DA PRÁTICA COMO VERTENTE TEÓRICA


			Márcia Regina Onofre


			Como toda a pesquisa, também está pesquisa deve traduzir-se em escrita, com os professores a assumirem a autoria dos trabalhos publicados. Uma profissão precisa registar o seu património, o seu arquivo de casos, as suas reflexões, pois só assim poderá ir acumulando conhecimento e renovando as práticas. É uma questão decisiva que deve estar presente desde o início da formação de professores. Uma profissão que não se escreve também não se inscreve, nem se afirma publicamente. (Nóvoa, 2017, p.106)


			Os estudos apresentados, neste ensaio,  se respaldam na vertente da epistemologia da prática e em autores do campo da profissionalização do ensino (Gauthier, 1998; Nóvoa, 2017, 2019; Shulman, 1987; Tardif, 2002, 2013), que reconhecem os professores como sujeitos epistêmicos, que reconfiguram seus saberes em função dos desafios profissionais que a prática lhe impõe, e a escola, como espaço privilegiado da formação.


			O marco histórico pela construção de uma “epistemologia alternativa da prática”, remota a meados da década de 1980, com a profusão de ideias do filósofo estadunidense Donald Schön, que começou a formalizar suas pesquisas em 1970 no Massachusetts Institute of Technology (MIT), sob a influência do legado de Dewey (1904), que defendia a articulação entre a formação teórica profissional dos professores com o trabalho prático, problematizando que havia algo de errado na academia, ou seja, nos cursos de formação. Os estudos promovidos pela vertente da Epistemologia da Prática, apoiam-se na ideia de que os professores são produtores de saberes originais e específicos e que a prática profissional é o lugar de formação e de produção desses saberes (Tardif, 2000). E, neste sentido, ao tomar a Epistemologia da Prática como base da formação de professores, insere-se a docência em uma categoria profissional (Souza Neto; Cyrino; Borges, 2019).


			Em 2000, com a publicação da obra “Saberes Docentes e Formação Profissional”, Tardif reúne oito ensaios que versam sobre a valorização da pluralidade e a heterogeneidade do saber docente, destacando-se a importância dos saberes da experiência. O autor apresenta algumas características dos saberes profissionais, defendendo uma “epistemologia da prática profissional”, visando o aprofundamento de estudos dos conhecimentos e saberes sobre a docência que são utilizados, mobilizados e integrados, por meio das experiências individuais e coletivas dos professores nos contextos trabalho, abrindo caminhos para a compreensão do modo pelo qual esses saberes e conhecimentos são incorporados, produzidos e utilizados por esses profissionais. Para esse autor, tal conceito encontra-se no cerne do movimento de profissionalização do ensino oferecendo enfoques para a formação inicial e continuada de professores e, consequentemente, novos dispositivos para a prática profissional. 


			De acordo com Tardif (2000), para que haja o reconhecimento da docência como um ofício feito de saberes, é necessário um encontro com o contexto em que eles são mobilizados, considerando as contingências e os elementos da realidade que os constituem ao longo do processo formativo, advindos de experiências profissionais e pessoais, temporais e heterogêneas, sendo mobilizados, desenvolvidos e reformulados na relação com a prática. Para o autor, a complexidade de ações e articulações entre a prática docente e os saberes fazem dos professores um grupo social e profissional que, para existir, precisa dominar, integrar e mobilizar tais saberes, como condição indispensável para a constituição da prática profissional e, portanto, da profissão. Essa mobilização e as pesquisas resultantes desse processo são fundamentais para a composição do repertório de saberes e conhecimentos sobre a docência e o ensino.


				Neste sentido, partimos do pressuposto de que o docente não define a prática, mas sim o papel que aí ocupa e que, é através da sua atuação, que se difundem e concretizam as múltiplas determinações provenientes dos contextos em que participa. Nesta perspectiva, o professor se forma atribuindo significado aos seus saberes, por meio de aprendizagens, valores e experiências que os levam a mobilização e a construção da profissionalidade docente, sendo entendida como uma “profissão em ação” (Contreras, 2002; Nóvoa, 1992, 1999; Tardif, 2002, 2013). 


			Essa é a essência da profissionalização docente, vista como exercício de autonomia, de valorização e reconhecimento da identidade e da profissionalidade docente. Um movimento de quebra de barreiras da tecnocracia e da imposição de políticas descontextualizadas, imediatistas e privatistas que consomem e engessam a formação de professores em nosso país (Contreras, 2002; Gimeno Sacristan, 1999; Pérez Gómez, 2002). 


			Para Gauthier (1998), o desafio do movimento pela profissionalização do ensino é o de superar esses dois erros em prol da construção de um ofício feito de saberes, ou seja, a composição de um repertório de conhecimentos próprios ao ensino, utilizado para responder às exigências das situações concretas de ensino, por 29 meio da relação entre teoria e prática com vistas a epistemologia da prática e a valorização do professor visto como um profissional munido de saberes. Buscando responder a essas questões, a obra apresenta vários saberes, mobilizados pelo professor, que formam uma espécie de reservatório, no qual o professor se abastece para responder a exigências das situações de ensino. A compreensão desses saberes e a valorização da mobilização dos mesmos pelo professor, configura-se como um exercício fundamental que visa identificar convergências a ação pedagógica e esboçar uma teoria geral da pedagogia, buscando superar os entraves e o esvaziamento do ensino e da docência, configurada, historicamente, como um ofício sem um corpus de saberes. 


			Seguindo nessa direção, Shulman (1987) também tem promovido o fortalecimento da vertente da Epistemologia da Prática, ao discorrer sobre os conhecimentos que estão na base da docência, ou seja, a natureza do conhecimento profissional. Além da contribuição ao campo teórico, Shulman, tem sido referência para as reformas educativas em vários países, ao traçar categorias de conhecimentos presentes na ação do professor e quebrar com a visão equivocada das reformas educacionais e dos programas de avaliação e certificação de professores, que consistem em somente agrupar habilidades técnicas dos conhecimentos disciplinares e pedagógicos, trivializando a prática pedagógica. Para o autor, ao analisar de forma superficial esses aspectos, corremos o risco de não perceber questões de fundo sobre o conteúdo, o conhecimento pedagógico da matéria e o conhecimento curricular.


			De acordo com o autor, a chave para distinguir a base do conhecimento do ensino repousa na intersecção de conteúdos e pedagogia, na capacidade que um professor tem de transformar o conhecimento do conteúdo em formas que sejam pedagogicamente eficazes e possíveis de adaptação às variações de habilidade e contexto apresentados pelos alunos. Para isso, é necessário que o professor tenha domínio dos conteúdos e conhecimentos de sua área de atuação, bem como a intersecção desses conteúdos com a parte pedagógica, resultantes da construção de um conhecimento profissional que é a base da docência. 


			Em suma, uma breve apresentação desses autores, reforça o foco dos estudos da Epistemologia da Prática em reconhecer a relação dos professores com a produção dos saberes, provenientes da prática profissional, das interações humanas, das contingências diárias e das diferentes situações e contextos nos quais estão inseridos, reformulando, ressignificando e produzindo novos saberes em diferentes tempos e espaços. Essa complexidade de ações permite ao professor uma identidade de grupo e uma identidade profissional como marca de sua carreira e profissão, que deve ser reconhecida e valorizada como seu ethos, a sua essência e o seu corpus de trabalho, permitindo compreender que a docência possui uma base de conhecimentos que deve ser fortalecida pelo movimento de profissionalização do ensino e como forma de garantir o status quo da profissão.


			


			O movimento em prol da profissionalização, fundamentado na “epistemologia da prática” (Souza Neto; Cyrino; Borges, 2019), traz em seu cerne o reconhecimento e a valorização da ação profissional e dos conhecimentos que se encontram na “base da docência” (Shulman, 1987). Dessa forma, a docência como profissão deveria pautar-se em um “ofício feito de saberes” (Gauthier, 1998), “plurais, heterogêneos e temporais” (TARDIF, 2000) e que respondesse as especificidades da prática de cada professor, elevando o status da profissão a uma categoria profissional (NÓVOA, 1999). Para Wittorski (2014), o movimento “põe em cena” aquisições pessoais ou coletivas, tais como os saberes, os conhecimentos, as capacidades e as competências profissionais dos professores, reconhecendo o seu papel na construção da profissionalidade docente (o conjunto dos conhecimentos, dos saberes, das capacidades e das competências que caracterizam sua profissão)”. (Wittorski, 2014, p. 900).


			No Brasil, o processo de profissionalização do ensino teve sua origem no início da década de 1990, com a publicação dos estudos dos pesquisadores canadenses Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e do pesquisador português Antônio Nóvoa (1991), inaugurando um marco teórico-metodológico de análise sobre os percursos pessoais e profissionais de docentes da educação básica, influenciando significativamente a produção intelectual brasileira e tornando-se uma referência nas políticas de formação. Os estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) contribuíram para o entendimento de que a identidade docente se constitui a partir de uma variedade de experiências e saberes adquiridos ao longo da trajetória de vida dos professores, o que abrange desde a socialização familiar e escolar à formação inicial e socialização profissional no decorrer da carreira docente. Já os estudos de Nóvoa (1991) ampliavam essa discussão, elencando três dimensões fundamentais para a constituição dessa identidade: desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Na concepção do autor, o desenvolvimento pessoal está relacionado de modo direto com o desenvolvimento profissional (professor-pessoa, pessoa-profissional), favorecendo um tensionamento entre a formação com a sua história de vida. 


			Todo esse movimento de pesquisadores de vários países e continentes, defendiam de forma efetiva, assim como assinala Hargreaves (2000), um processo de profissionalização ancorado a um projeto profissional que deveria ter como alcance os movimentos sociais mais amplos, visando reformas que auxiliassem na aprendizagem profissional, desenvolvendo um perfil de professor autônomo, reflexivo, que assumisse a responsabilidade do seu próprio desenvolvimento profissional e o protagonismo na implementação das políticas públicas. Esse projeto tinha como proposta a melhoria de desempenho do sistema educativo, a passagem de ofício à profissão e a construção de uma base de conhecimento para o ensino. O reconhecimento de uma base de conhecimentos para o ensino, capaz de estabelecer a identidade desse grupo profissional, representou um marco na década de 1980, com os estudos de Shulman (1987), Gauthier (1998) e Tardif (2000), defendendo o protagonismo do professor, os saberes de referência da profissão e a natureza do conhecimento profissional docente, e que acabaram sendo autores de referência desse movimento.


			O ideário da profissionalização do ensino atribui aos professores o papel de formadores, de produtores de currículo, de protagonistas de sua formação e de sua ação. Nessa perspectiva, o movimento defende a necessidade de “ressignificar o espaço da profissão”, em defesa da construção de uma nova profissionalidade docente (Nóvoa, 2019a). 


			A necessidade de mudança reforça a ideia de “colegialidade docente”, fortalecida nas escolas, tornando possíveis novos ambientes educativos, novas “comunidades de trabalho”, em parceria com as universidades e a sociedade, fortalecendo os processos de formação e de produção da profissão. Em busca de compreendermos a dimensão pessoal e profissional do professor, apontamos como caminho a necessidade de uma formação que propicie ao profissional olhar para si próprio, em um movimento de autorreflexão e autoanálise (Nóvoa, 1992). 


			É com essa perspectiva, que iniciamos essa obra convidando a todos para um mergulho no universo da profissionalização docente, permitindo a “escuta” das vozes dos profissionais da educação básica sob diferentes óticas e dimensões. 


			Neste sentido, a análise das práticas, por meio das pesquisas, oferece pistas para o repensar na formação de professores, visando a superação da dicotomia entre teoria e prática, reconhecendo a escola como campo de estudos e desvelando os conhecimentos que estão na base da docência. Tal movimento toma como fundamento a reflexão, concebendo os professores como profissionais reflexivos e pesquisadores da própria prática, produtores de currículo e protagonistas do seu saber-fazer.
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			1. AS VOZES DAS PROFESSORAS DA EDUCAÇÃO INFANTIL PARTICIPANTES DE UM PROJETO DE EXTENSÃO


			Márcia Regina Onofre


			Cleonice Maria Tomazzetti


			Andressa de Oliveira Martins


			Este estudo é resultante de uma pesquisa financiada pela FAPESP e das discussões do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Processos Formativos e Saberes da Docência (CNPq) como atividade do Projeto de Extensão Universitária “VEREDAS”, desenvolvido em uma instituição de educação infantil do sistema municipal de uma cidade no interior de São Paulo.


			Como eixo central do grupo está o estudo e o desenvolvimento de pesquisas para o entendimento dos aspectos políticos, sociais, culturais, econômicos e educacionais que refletem na construção e ressignificação da identidade dos docentes partindo dos pressupostos elucidados por Nóvoa (1992) e Tardif (2002) de que a construção da identidade é um processo que ocorre ao longo da carreira e trajetória de vida dos sujeitos. 


			Embasado nessa premissa, o Projeto de Extensão “VEREDAS” consolidou-se na proposição de uma parceria entre universidade e educação básica por meio da constituição de uma rede formativa e colaborativa, sustentada na concepção de que a função docente como uma ‘tarefa de grupo’ é uma resposta ante as pressões sociais e novas demandas que vêm insistindo para um quadro de sobrecarga, exaustão e desvalorização docente (Marin et al., 2009). 


			Nesses termos, considera-se que o trabalho docente vai além da tarefa de aplicação de um plano, ou do cuidar para que as crianças se desenvolvam. O trabalho docente implica a capacidade de fazer julgamentos ‘sábios e prudentes’ a respeito do contexto particular em que ocorrem determinadas práticas, e ao mesmo tempo compreender os fatores de ordem mais abrangente relacionados a este contexto. Portanto, nos termos aqui definidos, desenvolver processos formativos no contexto escolar é mais do que transferir conhecimento para os sujeitos na escola. Significa tomar o contexto pedagógico da escola como contexto da práxis pedagógica, considerando-a como espaço potencial para rever os estatutos dos saberes da profissão (Pinazza, 2014).


			Assim, os resultados e discussões do presente artigo são propostos a partir do recorte das ações formativas desenvolvidas no Projeto VEREDAS relacionadas ao período entre os anos de 2013 e 2014. Desde seu início, em 2012, o Projeto Veredas primou pela parceria entre universidade e rede pública de ensino com o objetivo de “ouvir a voz” da creche partindo dos interesses de um coletivo e tomando a escola como lócus de formação (Barroso, 2003). É também seu objetivo a formação continuada e em serviço de professoras1 da Educação Infantil, e como pontos importantes, a busca da ressignificação das identidades das participantes, a formação a partir dos temas de interesse das profissionais atuantes na escola pública e a valorização dos saberes da prática dessas profissionais. As atividades realizadas no decorrer desses anos de Projeto estão organizadas a partir de três grandes eixos de trabalho: práticas pedagógicas; identidades e desenvolvimento profissional; políticas para atendimento da criança.  


			Estas atividades são desenvolvidas no período de março a dezembro de cada ano letivo, por meio de encontros presenciais quinzenais, com duração de duas horas cada, realizados ao final do expediente escolar (das 18h às 20h). Também são realizadas atividades não presenciais, como a produção de diários, registros de aula, de memórias e vivências do cotidiano de trabalho. Desde seu início, o lócus do Projeto VEREDAS é um Centro Municipal de educação infantil (CEMEI), localizado em bairro residencial de um município no interior do estado de São Paulo, SP. A parceria com o espaço foi estabelecida por meio de um convite do grupo de professoras da CEMEI à coordenação do Projeto visando uma proposta de formação continuada que partisse das necessidades formativas das profissionais da escola. A escolha do nome “Veredas” resultou do interesse do grupo de profissionais da CEMEI de que fosse apresentada uma proposta transformadora, um ‘caminho alternativo’ diferenciado dos cursos oferecidos até então pela Secretaria Municipal de Educação; um projeto que representasse o ideal de um coletivo com vistas a ações contínuas e eficazes levando as envolvidas a atingir um objetivo comum sobre os conhecimentos e saberes da prática profissional (UFSCAR, 2012).


			Até o presente momento, tem-se firmado a convicção perante o grupo de que no campo da educação, o contexto da prática tem potencial para a produção de conhecimento acadêmico e profissional. Nesses termos, embora seja importante reunir as professoras e oportunizar o debate e a reflexão sobre os temas do cotidiano pedagógico em que estão imersas, partilha-se do entendimento de que apenas oportunizar momentos para ‘troca de experiências’ e ‘dar voz’ às docentes não é suficiente para o estudo das questões da educação em geral, e da Educação Infantil em particular. Isso não dá conta e não prepara necessariamente para a ação consciente e qualificada. Neste sentido, indica-se que os processos formativos vivenciados no interior do Projeto podem trazer à tona a necessidade de aprofundar a investigação da natureza dos saberes que circulam nas ações desenvolvidas  por este grupo de participantes do VEREDAS a partir do entendimento de que as práticas cotidianas tendem, muitas vezes, a cristalizar as práticas e com muita frequência, transformam os saberes profissionais em modelos a serem reproduzidos pelas colegas, principalmente as mais novas na profissão. 


			Com este entendimento, a proposta do Projeto VEREDAS atualmente se inspira no trabalho desenvolvido por Pinazza (2014), o qual considera que o trabalho docente carece de situações para desenvolver o discernimento capaz de um fazer esclarecido e comprometido. Para a autora, essa sabedoria prática que mobiliza os professores a participar de suas experiências promove a oportunidade de interpretá-las e reconstruí-las por meio de exercício individual e coletivo. Pensar como os professores produzem conhecimento na educação infantil, e como sua prática de ensino se relaciona com o conhecimento da área é, ainda hoje, um desafio para as pesquisas em educação, em especial para a área da educação infantil, cuja constituição se considera recente em função de sua origem histórica nas áreas da Saúde, Assistência Social e Psicologia.


			Faz-se necessário situar que é relativamente recente a demanda por formação específica para quem deseja atuar ou já atua nesta etapa educativa como professora/profissional, pois recente é também o reconhecimento social e pedagógico, e a visibilidade política da educação infantil enquanto etapa da educação básica no Brasil. Os amplos debates envolvendo a educação infantil convergem para a legitimação das conquistas e dos avanços legais referentes a esta etapa educativa, buscando superar as concepções medico-higienistas, assistencialistas e compensatórias que caracterizavam as creches e pré-escolas até o final do século passado (Kuhlmann Jr, 2010). 


			A área da Educação Infantil é recente também do ponto de vista da produção de conhecimento e de pesquisas, nas quais Kramer (1982; 1986; 2011) é uma das pioneiras na pesquisa da trajetória da educação da criança pequena, trazendo à tona a “Teoria da Privação Cultural” e a estratégia da educação compensatória como uma abordagem educacional para os primórdios da educação pré-escolar brasileira, as quais orientaram diversas políticas públicas que afetaram e constituíram a educação infantil no Brasil. Já os estudos de Kuhlmann Jr. (2010; 2000; 1998; 1991), pedagogo dedicado à pesquisa historiográfica na área de educação infantil, cumprem importante função na pesquisa educacional ao descortinar o cenário nacional da educação infantil desde os seus primórdios, afirmando a importância da história para a formação do profissional de educação. Segundo o autor, no final do século XIX e início do século XX, atendendo a esta nova necessidade social, foram criadas leis e novas instituições sociais de saúde pública, direito da família, das relações trabalhistas e educação; mudanças expressivas da concepção assistencialista que se constituiu à época. 


			Neste sentido, a assistência era o lugar da política social para os mais pobres, mas Kramer (2011) também ressalta que o atendimento da criança passou a receber importância e a ser considerado como solução para as dificuldades da sociedade, bem como um modo de renovação da humanidade. Porém se instaurou uma perversa diferença: enquanto as crianças filhas da nova classe média e dos extratos sociais mais elevados frequentavam classes de educação pré-escolar com propostas educacionais funcionando no interior do sistema escolar (em geral a partir dos quatro anos de idade), as crianças pobres, em sua maioria já desde o nascimento, frequentavam as creches filantrópicas, com caráter de cuidado e guarda, cuja proposta educacional veiculava uma pedagogia assistencialista, e eram assistidas por instituições de caráter médico-higienista e com baixa qualidade educacional. 


			Rosemberg (2003) sustenta que essas instituições coexistiam simultaneamente e cumpriam assim, a função de diferenciação sócio educacional por meio das diferenças de atendimento e de instituições. A autora afirma que tanto os países desenvolvidos como os subdesenvolvidos, até o final dos anos de 1960, compartilhavam da mesma base para os modelos de instituições de atendimento à infância apresentados, simplificadamente, como creches e similares, cujo foco eram, exclusiva ou principalmente, as crianças pobres; e os jardins-de-infância, não especialmente destinados a crianças pobres (Rosemberg, 2003). 


			A partir da década de 1970, de fato ocorreu a expansão destas instituições, entretanto, junto com a extensão do atendimento que até então era ínfimo, se consolidou a diferença dentro da oferta de Educação Infantil, resultando também em programas diferenciados segundo padrões de qualidade e concepções. Para Kramer (2011), a expansão foi a porta de entrada da abordagem da “educação compensatória”; para Rosemberg (1999), é a política que institui um modelo educacional baseado na “[...]compensação de carências de populações empobrecidas” (p. 20), o qual teve repercussões sentidas até hoje de que o atendimento coletivo e extradomiciliar a crianças entre zero e três (0 a 03) anos de idade (denominadas legalmente como segmento da creche) é de menor valor educacional, cujas instituições são destinadas originalmente aos pobres, e com função de guarda e assistência sem vinculação à educação. 


			Atualmente, é aceita a ideia de que a educação na creche – ou seja, antes da educação infantil obrigatória (dos 04 aos 05/06 anos denominada de etapa pré-escolar) é direito da criança além de o ser para a mulher (Bondioli; Mantovani, 1989) e, portanto, para indistintas classes sociais. Este número cada vez maior de crianças pequenas compartilhando experiências educacionais fora do espaço doméstico trouxe também a necessidade de se pensar sobre quem seria este adulto responsável por esta nova demanda para os sistemas e as práticas educacionais. Para Rosemberg (2012) a novidade residiu na presença quase exclusiva de mulheres como especialistas na função de cuidar e educar esse novo segmento educacional, além de constituir-se em “[...] uma das últimas funções que se desprendeu – parcial, gradativa e ambiguamente – do espaço doméstico e da exclusiva responsabilidade familiar sem que a família seja considerada anomicamente insuficiente” (p. 13). Esta pesquisadora ajudou também a compreender a complexidade da educação da pequena infância contemporânea ao aprofundar sua reflexão na direção dos estudos de gênero.


			Embora a questão da formação do profissional que atua na educação infantil tenha apresentado nos últimos anos uma evolução no campo legal (Leis No 9394/96, e No 10.172/2001), o caráter assistencial desse nível de ensino ainda hoje prevalece sobre o caráter educacional. E é neste cenário que se apresentou a demanda pelos estudos das identidades das professoras da educação infantil, pois esta área de trabalho ampliou-se para novos(as) especialistas e serviços para bebês e crianças pequenas, na mesma medida em que novos temas de conhecimento foram introduzidos (Rosemberg, 2012, p. 15). 


			Sobre a questão da identidade docente, Assis (2007) aponta que muitas vezes, a professora da educação infantil não é vista como profissional, pois, na visão de senso comum se “naturalizou” a convicção de que basta ser mulher para desempenhar essa função, resultado “do ideário” fundado nas teorias maternalistas que sustenta a mulher como educadora nata, e que também “estão na base de várias das ocupações de cuidado” (Rosemberg, 2012). 


			Esse é um dos principais fatores que dificultam a construção da identidade da profissional da educação infantil uma vez que a dedicação ao cuidado constitui “[...]fator definitivo para a manutenção e a perpetuação da posição de inferioridade das mulheres na sociedade, por arrefecer seu poder e desestimular sua autonomia e realização pessoal” (Montenegro, 2001, apud Rosemberg 2012, p. 109). Pode-se afirmar assim que, paradoxalmente, essas mesmas concepções maternalistas sustentaram tal perspectiva e facilitaram a profissionalização de mulheres, pois isso se constituiu em uma “facilidade de acesso a esse trabalho fora do lar” (Beatty, 1989 apud Rosemberg, 2012, p. 47). Entretanto, a não exigência de formação técnico-profissional específica para o desempenho destas funções contribuiu para a histórica desvalorização de trabalhadores e trabalhadoras em instituições para atendimento a bebês e crianças pequenas, resultando em baixos salários e baixo prestígio social. 


			


			Infelizmente, outros estudos mostram também que as profissionais que atuam nesse nível de ensino são vistas como “educadoras natas”, “tias”, “cuidadoras”, “professorinhas”, que realizam suas atividades por “dom”, “amor aos pequenos”, “caridade”, “benevolência”, “sacerdócio”, “incapacidade de saber lecionar em outros níveis de ensino” (Assis, 2007; Louro, 2006; Kishimoto, 1999).


			Tais equívocos e limitações das funções das profissionais da educação infantil são traduzidos em vagas concepções da família, da sociedade e também de alguns professores de que não é necessário sólida formação para este nível de ensino porque crianças tão pequenas não vivenciam a aprendizagem, crença esta sustentada em concepções de que somente se aprende quando existe produção de forma material (produção escrita) (Ostetto, 2011).  Desconsidera-se nesta forma de pensar, o fato de que o aprendizado humano é algo que ocorre de forma constante, desde o nascimento, cujas formas privilegiadas são as interações e as relações entre os sujeitos desde bem pequenos. 


			Quando se refere ao contexto da educação infantil, destaca-se a orientação política e pedagógica que subsidia a sua regulamentação mais recente – as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Infantil (2009). Neste Documento, a especificidade da etapa educativa define-se como saberes específicos e singulares, saberes que estão envoltos pelo campo da aprendizagem, do desenvolvimento e do cuidado infantil; saberes que são propiciados pelas experiências de vida e pela formação acadêmica dos adultos, por meio da reflexão na prática e da prática. Isto significa que, ao desempenhar determinada atividade as professoras mobilizam e reconstroem saberes levando em conta as características do contexto educativo que o define, e no caso da educação infantil, estas carregam marcas ao longo se sua história (Parecer CNE/CEB, 2012). Porém, ainda é senso comum no imaginário social a crença de que ser mulher é suficiente para habilitar uma pessoa a ser professora de crianças pequenas, minimizando a necessidade de formação e a complexidade da profissão para se desempenhar essa função. 


			Caminhando nessa direção, compreende-se que as professoras da educação infantil, pelas suas experiências junto a crianças pequenas, elaboram e criam saberes que são resultantes principalmente dessas experiências e sua atuação em creches e pré-escolas. 


			Os processos formativos e saberes são construídos a partir das experiências formadoras, ao longo da história de vida profissional e pessoal. Ao longo de sua trajetória o professor interioriza não apenas conhecimentos, mas também crenças e valores, ou seja, se forma ao observar outros modelos, por meio de suas interações, mesmo que de forma imperceptível, essas interações irão estruturar sua personalidade (Tardif; Raymond, 2000).


			


			O ser professora na educação infantil requer uma incorporação desses saberes que são construídos ao longo do tempo, ao longo da história profissional e pessoal, no decorrer das experiências individuais e também coletivas. Nesse movimento, as professoras criam e recriam seus saberes, construindo e reconstruindo sua identidade. Isso é algo que está em constante movimento, e é impossível compreender esses movimentos sem pensarmos na história de vida dessas profissionais (Tardif, 2002). Neste sentido, reconhecer a especificidade do ser professora na educação infantil é superar a prerrogativa simplista de práticas que neguem sua complexidade, especificidade e singularidade. Nesse caminhar se faz necessário possibilitar que essas profissionais tenham seus saberes reconhecidos. Valorizar esses conhecimentos é enxergar a creche enquanto um campo de estudos e aprendizagens, e suas profissionais como produtoras de saberes. É reconhecer que novos saberes e conhecimentos são produzidos nesse contexto; é aproximar teoria e prática, de forma que a teoria possa ser produzida na prática, por professoras de creche, professoras que atuam com crianças pequenas, professoras que produzem saberes.


			Nesse sentido, acredita-se viver um momento significativo relacionado à construção de saberes e identidade profissional da educação infantil, o que reforça a necessidade de formação constante e de reflexão sobre a prática pedagógica nas escolas infantis. E foi com essa perspectiva que o Projeto VEREDAS se iniciou como uma atividade de extensão e se fortaleceu como um campo promissor e transformador de pesquisa no sentido da compreensão e valorização de investigações sobre a formação contínua e em contexto, no âmbito da colaboração entre as professoras em exercício e também nas relações que são estabelecidas entre a universidade e essas profissionais. Nessa pesquisa, em específico, o foco do trabalho sustenta-se na concepção basilar de que os conhecimentos experienciais das professoras ocupam o lugar central no processo formativo desenvolvido no VEREDAS, e tem potencial como saberes da práxis pedagógica, uma vez que são gerados em um contexto participativo e reflexivo.  


			A justificativa e relevância dessa pesquisa, portanto, estão indicadas no sentido de compreender que a formação continuada tem grande importância no processo de construção da identidade profissional e é resultante de um processo contínuo, que se dá ao longo da carreira e da trajetória de vida dos sujeitos gerando mudanças de postura e mentalidade que além de depender dos professores e da sua formação, também dependem da transformação das práticas pedagógicas na sala de aula, e essas transformações dependem de “(...) um investimento educativo dos projectos de escola.” (Nóvoa, 1992, p. 29). O intuito foi o de apontar os limites e o alcance dos processos formativos vivenciados ao se compartilhar experiências, saberes e práticas entre profissionais da educação infantil (creche). Para tanto, buscou-se criar espaços de construção e ressignificação da docência em um contexto de ausência de iniciativas institucionais de formação continuada destinada às professoras que atuam na educação infantil. O ponto de partida foi o pressuposto de que a identidade docente é um saber plural, que é proveniente de diferentes fontes de saberes (profissional, pessoal, educacional, etc.) e neste sentido, esses saberes englobam conhecimentos, competências, habilidades e atitudes, voltadas para um saber ser e um saber fazer. São saberes da ação, porém não se referem apenas ao trabalho, mas envolvem teorias, e assim são incorporados no processo docente, construídos e utilizados significativamente nas situações de trabalho. (Tardif, 2002).


			Caminho metodológico


			A proposta desenvolvida caracterizou-se como pesquisa de abordagem qualitativa (Triviños, 1987), que objetivou analisar os reflexos do Projeto de Extensão “VEREDAS” para o processo de construção e ressignificação da identidade docente ao longo da carreira, bem como as contribuições do “VEREDAS” para a formação das profissionais que atuam na Educação Infantil. A escolha por um estudo qualitativo deu-se devido à forma adequada para entender a natureza de um fenômeno social, enquanto uma tentativa de compreensão mais detalhada dos significados apresentados pelos participantes da pesquisa (Richardson, 2007).


			As profissionais envolvidas na pesquisa foram selecionadas baseando-se no critério de participação no Projeto nos anos de 2013 e 2014, considerando que o estudo envolveu questões relacionadas à formação continuada e aos reflexos do Projeto de Extensão na atuação dessas profissionais. Das oito professoras que atendiam a esse critério, seis disponibilizaram-se em participar da pesquisa. 


			Para configuração do perfil dessas professoras foram considerados aspectos relativos a: idade, estado civil, filhos, nível de formação, ano de conclusão dos estudos, tempo de experiência e cursos de formação inicial e continuada. As participantes da pesquisa tinham à época entre 32 e 55 anos. A maioria das professoras é casada (5)  e têm filhos (5). Neste grupo não há nenhuma professora com menos de 6 anos de experiência, e ambas se encontram em uma fase da “Diversificação e Experimentação” (6 à 25 anos de profissão), ou seja, uma fase de maior motivação e engajamento nas equipes pedagógicas, buscando a diversificação dos seus métodos e práticas e as formas mais adequadas as condições de trabalho (Huberman, 1992; Goodson, 1992). Todas as participantes da pesquisa possuem formação em nível superior, entre Pedagogia (5) e Educação Física (1). Neste grupo, três professoras possuem pós-graduação, sendo que uma delas tem especialização em educação infantil. 


			É importante ressaltar que apenas uma das professoras é graduada em uma instituição pública de ensino (USP), enquanto todas as demais além de terem realizado o curso de formação inicial, também realizaram a pós-graduação lato-sensu em instituições privadas. Outro dado relevante refere-se aos cursos de formação continuada. Os dados sugerem que os processos formativos de desenvolvimento profissional são oferecidos, geralmente, pela SME por curtos períodos de 30h, e desconectados da realidade das escolas. Esse dado justifica por si só tanto a pertinência do Projeto Veredas (projeto de 180h/encontros quinzenais/processual e em funcionamento há 4 anos) quanto da pesquisa aqui apresentada enfocando o potencial e os reflexos dessas ações no contexto da escola.


			Para o levantamento dos dados optou-se pelo uso de questionários devido à importância desse instrumento na coleta de informações abrangentes de uma determinada temática (Ludke; André, 1986). Richardson (2007) aponta que o questionário é um instrumento que permite observar as características de um determinado indivíduo ou grupo. Os questionários são vantajosos também por evitar possíveis vieses do pesquisador, além de considerar o seu caráter anônimo (Selttiz et al., 1965) para obter as respostas e seus pontos de vista. Nesta direção, os questionários foram elaborados partindo dos objetivos da pesquisa e da revisão da literatura sobre o tema, contando com questões fechadas e abertas (permitindo a liberdade de escrita das entrevistadas) propostas às professoras que participaram do VEREDAS nos anos de 2013 e 2014, dentre as quais, as seis docentes que concordaram em participar da pesquisa mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Com vistas aos preceitos éticos, no presente texto não foram utilizados os nomes reais das participantes buscando proteger suas identidades.


			Para uma melhor compreensão dos dados foi realizada a análise de conteúdo (Bardin, 2011) à luz do referencial teórico escolhido, e considerando-se a proposta desse texto, será apresentada uma parte dos resultados do estudo organizados em duas categorias: “O olhar das professoras sobre a profissão” (categoria 1); e “Percepções das professoras de educação infantil sobre os processos formativos” (categoria 2).


			


			Alguns resultados e discussões


			O olhar das professoras sobre a profissão


			Nesta categoria temática, partiu-se do pressuposto apontado por Pimenta (2002) de que a visão dos profissionais da educação em relação à profissão é algo que influencia fortemente sua identidade, atuação e desenvolvimento profissional. Esta autora elucida que a identidade se constrói por meio do significado que cada professor confere à atividade docente a partir de suas histórias de vida, angústias, escolhas, valores, entre outros tantos fatores.


			Considerando essas escolhas e as identidades dessas profissionais, nos questionários as professoras participantes da pesquisa apontaram motivos de diferentes fontes que as levaram à escolha pela docência. Para a Professora Amanda, a profissão docente não foi a primeira opção de trabalho. Amanda conta que nunca pensou em ser professora por não gostar de estudar, mas que em um processo de mudança de vida e pelos aspectos positivos da profissão (fácil empregabilidade, carga horária de trabalho), realizou a escolha pela docência.  Em suas palavras:


			Nunca pensei em ser professora, nunca gostei de estudar, então quando me senti cansada de trabalhar como atendente no shopping, resolvi mudar um pouco de vida. Na época meu namorado já estava na universidade e me apoiava muito a fazer algum curso, seja qual fosse. Pensei em muitas possibilidades, como biologia e artes que gosto muito, mas vendo as possibilidades, as notas de corte e a relação candidato-vaga, resolvi prestar pedagogia mesmo. Também uma coisa que me chamou a atenção foi o número de vagas que se tem para trabalhar em qualquer lugar do Brasil nessa área, e pelo fato de se trabalhar meio período e só de segunda a sábado e ter duas férias no ano. Imagina!!! Para mim que trabalhei em shopping isso é um sonho!!! Mas foi só em contato com o curso que comecei a me ver como professora. Tenho muitos tios professores que tentaram me convencer a estudar outra coisa, menos licenciaturas. (Professora Amanda).


			Diferente da Professora Amanda, as Professoras Vanessa e Ellen afirmam que a docência sempre foi uma opção, mesmo diante de algumas incertezas, e que a escolha pela profissão recebeu influências de outras pessoas. 


			Desde o ensino fundamental, no 1º. Ano, tive uma professora (Dona Maraísa) que foi fonte de inspiração. Uma mulher elegante e muito vaidosa e que sabia ensinar muito bem, então pensava comigo mesma: quando eu crescer, quero ser igual a ela. (Professora Vanessa).


			


			Terminando o Magistério fiz uma prova seletiva para lecionar na Prefeitura, e quando me chamaram para assumir uma sala de aula aceitei. Larguei o outro emprego mesmo não sabendo se era isso que eu queria e assumi essa profissão até hoje. Para os meus pais, na época, ser professor era uma profissão importante, assim me convenceram a assumir essa profissão. (Professora Ellen).


			Essas respostas demonstram que a escolha da profissão recebeu influências positivas, seja no caso da influência de professores que marcaram sua trajetória escolar, conforme relatado por Vanessa, ou no caso dos pais, conforme cita Ellen. Na sua escrita, pode-se observar que a função do professor, na época em que Ellen a assumiu, tinha certo prestígio social, pois ela aponta que a satisfação de seus pais se deu por considerarem a profissão do professor importante. O que também remete a uma questão de classe social.


			Outro aspecto a ser destacado é que além da escolha pela profissão docente, essas professoras fizeram também a escolha de trabalhar na educação infantil junto a bebês e crianças pequenas. Esse fator reflete na identidade dessas profissionais, considerando que a identidade das professoras que atuam nesta etapa educativa é influenciada pelas determinantes históricas desse processo social, que perpassa desde questões do que fazer (cuidar x assistencialismo x educar) até questões relacionadas a formação e valorização. Esses aspectos marcam fortemente a identidade dessas profissionais, uma vez que, de acordo com Pimenta (1997), a identidade do professor se adequa ao contexto (histórico, social, político) no qual essa profissional se insere. 


			Nesse sentido, sobre a escolha em atuar com bebês e crianças pequenas, uma das participantes da pesquisa revela que gostar de crianças pequenas foi o grande impulsionador para essa escolha, conforme evidencia o excerto abaixo:


			Escolhi trabalhar com crianças de 0 a 3 anos pois sempre gostei de crianças menores e trabalhando com elas me realizei na profissão. (Professora Karen).


			A Professora Amanda relata que optou por trabalhar na educação infantil porque teve sua primeira experiência profissional como professora nesta etapa educativa e isso a incentivou para que continuasse a trabalhar com bebês e crianças pequenas. Amanda acrescenta ainda gostar das relações de cuidado e educação que são desenvolvidas na educação infantil e afirma a importância do cuidar/educar de forma indissociável, conforme o excerto abaixo:


			Eu prefiro trabalhar com berçário e fase 2, pois tive minha primeira experiência nessa fase em um lugar muito especial que é a Carocha, então lá pude me encantar e me envolver com muitas possibilidades de trocas de experiências e relações sócio educativas com crianças dessa faixa etária, envolvendo o cuidar e educar de fato como binômio. (Professora Amanda).


			Sobre as experiências profissionais, algumas respostas apontaram que parte das docentes já atuaram em outros níveis de ensino, e por isso preferiram trabalhar na educação infantil.


			Trabalhei na maior parte da minha profissão com alunos maiores e na educação física, área com qual atuo. Trabalho com diversas idades, mas na educação infantil é muito prazeroso. (Professora Ingrid).


			O envolvimento com o trabalho na educação infantil é um aspecto marcante nesse grupo de professoras, pois quando questionadas se abandonariam a profissão docente para desempenhar outra atividade, apenas uma professora afirmou pensar sobre o assunto:


			Às vezes penso sobre esse assunto, principalmente quando nos deparamos com certas mudanças de ordem política educacional, que vai contra o que acreditamos como professor. (Professora Ingrid).


			A resposta dessa professora explicita o quanto a política educacional interfere também no ser professora e na construção da visão dessas profissionais em relação a profissão e em suas identidades.


			Quando questionadas sobre quais os principais desconfortos em relação à atuação com bebês e crianças pequenas, as professoras participantes da pesquisa relataram que a relação com os pais/familiares das crianças é complicada por conta de sua falta de entendimento em relação ao papel da professora da educação infantil. 


			Os pais acham que nós somos babás e não professoras acham que nós temos a obrigação de ficar com o seu filho até quando está doente na escola. Delegam funções que vão além das nossas responsabilidades e nos criticam quando não cumprimos o esperado por eles. (Professora Bruna).


			Esse depoimento explicita a questão da desvalorização das profissionais que atuam na educação infantil (Rosemberg, 2012). Essa desvalorização da professora por parte dos pais é um dos principais problemas levantados pelas participantes da pesquisa, bem como a falta de diálogo entre a família e a escola. A professora Vanessa destaca os desconfortos relacionados as questões família/ escola, conforme aponta o trecho abaixo:


			


			Temos que saber conversar com os pais quando algum fato ocorre com as crianças, por exemplo, as mordidas, queda acidental, comportamento inadequado do filho, estado febril, esclarecimento das regras da escola, etc.A família delega uma responsabilidade e uma sobrecarga que nos faz “sentir culpa” de algo que não temos como resolver. Nesse sentido, precisamos ficar alertas no que dizemos, expressamos e sentimos em relação ao que vivenciamos com as crianças cotidianamente e o que os pais esperam ouvir de seus filhos (Professora Vanessa).


			Pelo exposto na categoria temática “O olhar das professoras sobre a profissão”, percebe-se que, mesmo com os desconfortos em relação à docência, a atuação junto aos bebês e crianças pequenas é vista por elas como prazerosa e gratificante. Assim sendo, mesmo aquelas que no começo eram indecisas em relação ao ser professora, acabaram por se envolver com a profissão. 


			Percepções das professoras de educação infantil sobre os processos formativos


			A atuação das professoras que atuam na educação infantil é uma atuação específica, que deve estar pautada na tríade cuidar-educar-brincar (ASSIS, 2007). Considerando essa especificidade, Kramer (1994) aponta que é fundamental que essas profissionais tenham uma formação específica para definir um novo fazer profissional de forma a promover o desenvolvimento integral da criança. Complementando tais afirmações, Rosemberg (2012) acrescenta que qualquer profissional da educação infantil – sobretudo os que atuam diretamente com crianças – necessita de “um novo tipo de formação”, baseada numa concepção integrada de desenvolvimento e educação infantil, cujas práticas não hierarquizem as funções nem as atividades de cuidado e educação. 


			Os dados levantados por meio dos questionários evidenciam que a formação inicial das professoras participantes da pesquisa pouco contribuiu para sua atuação na educação infantil. As Professoras Amanda e Ellen afirmam essa questão ao apontarem que na formação inicial não tiveram respaldo suficiente para atuar com bebês e crianças pequenas: 


			Acredito que na formação inicial o tempo não é suficiente para abarcar todas as demandas e temas a serem abordados e conhecidos, porém acredito que isso ocorre em qualquer área ou curso, mas acredito que poderia sim se ter um maior enfoque para a primeira infância, pois a maior parte das disciplinas do meu curso teve um enfoque para metodologias para as séries iniciais do ensino fundamental e somente dois semestres para educação infantil abarcando todas as fases e não somente os bebês. (Professora Amanda).


			


			Para atuar com crianças nessa faixa etária não tive um bom respaldo do meu curso de formação, apesar do Magistério ter sido muito bom, pois me deu mais base do que o curso de Licenciatura, ainda senti muita dificuldade no início da carreira. Vejo que isso ainda se repete pois muitas professoras que estão se formando agora, ficam perdidas na sala de aula, sem domínio e sem saber o que ensinar. (Professora Ellen).


			Esses relatos evidenciam as falhas na formação inicial no que se refere a educação infantil, o que é descrito em estudo de Kishimoto (2005, p. 183) no qual “A ausência de conteúdos sobre o trabalho na creche [nos cursos de Pedagogia analisados] evidencia a falta de especificidade da Educação Infantil, reitera a antecipação da escolaridade e o descuido com pressupostos de qualidade, como a integração entre o cuidado e a educação.”


			Quando questionadas sobre como aprenderam a ser professoras de bebês e crianças pequenas, suas respostas evidenciam que o ser professora nesta etapa educativa é algo que se aprende muito no cotidiano de trabalho. 


			A base teórica sem dúvida é fundamental, por isso imprescindível que o professor tenha curso superior na área da educação, mas a prática adquire-se no dia a dia, convivendo com as companheiras de sala, tentando, errando e acertando, tendo a humildade de voltar à trás quando percebe que seu aluno não aprendeu. (Professora Vanessa).


			Atuando, vivenciando a cada dia, pesquisando, participando de cursos, e principalmente colocando em prática aquilo que aprendemos e vivenciamos com crianças. (Professora Ingrid).


			Essas aprendizagens, conforme mostram os excertos acima, são decorrentes também da convivência e da troca de experiência com os outros profissionais e também das interações com as crianças. As participantes da pesquisa também apontaram a importância da teoria e da formação inicial, considerando que a prática deve ser mediada por esses conhecimentos.


			De acordo com Rosemberg (2012), há uma especificidade clara no trabalho da professora da educação infantil. É preciso que ela tenha um conhecimento aprofundado sobre as linguagens da criança, sobre desenvolvimento e estímulo para a autonomia, para mediar a construção de conhecimentos pedagógicos e artísticos e estabelecer os vínculos necessários para a aprendizagem. Neste sentido, os cursos de formação inicial são fundamentais nesse processo e, quando essa lacuna é sentida pelas docentes, a formação continuada torna-se primordial para as suas aprendizagens e a superação da dicotomia entre teoria e prática.


			


			A Professora Vanessa cita os cursos de formação continuada como um dos mecanismos para as aprendizagens do ser professora quando questionada sobre a formação continuada; sua resposta aponta que esses cursos auxiliam muita na atuação junto a crianças pequenas, principalmente os cursos voltados para o tema em questão ao enfatizar que:


			Os cursos contribuem muito para melhorar as atividades lúdicas, expressão corporal, canto de músicas infantis, brincadeiras, contação de histórias, massagem e relaxamento, violência, primeiros socorros, etc. (Professora Vanessa).


			Todas as professoras relatam que a atuação junto a bebês e crianças pequenas requer constante formação e aprimoramento do conhecimento, bem como a reflexão sobre a atuação profissional. Suas respostas evidenciam que a formação continuada oferece subsídios importantes para a atuação com crianças pequenas, suprindo muitas vezes as lacunas da formação inicial, além de constituírem-se em mecanismos de reconhecimento e valorização profissional, e favorecer processos de construção e ressignificação da identidade docente.


			Nesse sentido, sobre a formação continuada que vivenciam no Projeto VEREDAS, as profissionais participantes da pesquisa revelaram uma maior percepção sobre a construção e a ressignificação da identidade profissional, percebendo que esse é um processo complexo que ocorre ao longo da vida, no qual cada um se apropria do sentido da sua história pessoal e profissional, sendo este um processo que necessita de tempo para refazer identidades, para que o indivíduo se acomode em relação às inovações e assimile as mudanças. Essas professoras apontam que a busca pela participação no Projeto VEREDAS surgiu da necessidade emergencial de uma formação continuada voltada para a educação infantil visando um constante processo formativo. 


			Todas as professoras participantes da pesquisa apontam que escolheram participar deste Projeto pela necessidade de aprimorar os conhecimentos docentes em relação ao trabalho com bebês e crianças pequenas e refletir sobre suas ações cotidianas. O aspecto da reflexão surge também quando questionadas sobre os impactos do Projeto “VEREDAS” para a atuação junto a crianças pequenas e as principais aprendizagens decorrentes do Projeto. 


			Estou refletindo mais sobre as minhas práticas e mais atenta a algumas situações que antes passavam despercebidas. (Professora Ellen).


			O Projeto ampliou os meus conhecimentos; Com as atividades passei a ter um olhar mais cuidadoso para cada acontecimento em sala de aula, que às vezes passava desapercebido; Passei a buscar a melhor maneira de agir na minha prática como docente, e passei a me valorizar mais como profissional (Professora Ingrid).


			As respostas dessas professoras revelam que a participação no Projeto VEREDAS possibilitou uma maior visualização de sua parte com relação ao seu trabalho e atuação, e que isso também ocorreu no que diz respeito ao reconhecimento e a valorização profissional.


			Temos que nos valorizar acima de tudo, temos que ser uma categoria unida para reivindicar melhorias e devemos procurar sempre nos atualizarmos nessa profissão. É importante sempre planejar e registrar tudo o que se desenvolve, pois isso dá visibilidade ao trabalho, reconhecimento profissional e também nos serve de auto avaliação da prática. (Professora Amanda).


			Através do Projeto podemos discutir, criticar, estudar e valorizar cada vez mais nosso lado profissional, que por muitas vezes é esquecido. (Professora Karen).


			Encontra-se, assim, um elo entre a construção da identidade docente e a formação contínua com amparo em Vilela (2010). A autora destaca que a formação continuada é importante para o processo de construção de identidade do professor de educação infantil, principalmente no que se refere a afirmação profissional. Vilela aponta ainda que a formação continuada propicia com que o professor se veja reconhecido “[...] no cenário educacional, no cotidiano escolar no que diz respeito à qualidade da prática pedagógica junto às crianças e na luta pelo reconhecimento da valorização profissional [...]”. (2010, p. 4). É importante considerar, que essa formação dos professores de educação infantil requer ainda “[...] um contínuo desenvolvimento profissional e a compreensão de que a docência é a base da identidade profissional do educador.” (Araujo, 2005, p.64).


			Sobre os reflexos do Projeto VEREDAS, as professoras revelam ainda que a participação no Projeto possibilitou a mudança de atitudes e posturas no interior da escola (com os demais profissionais) e também mudanças no âmbito pedagógico (preparação das atividades, reflexão sobre a prática e atuação junto a crianças pequenas). 


			Com o Projeto, passei a me posicionar de forma diferente dentro da escola. É preciso que os professores se organizem enquanto um grupo de trabalho, que trocam atividades e que aprendam juntos. Outra coisa que considero interessante é que com o Projeto passei a refletir mais sobre a minha prática e analisar aquilo que deu certo e aquilo que não deu. Isso resultou na mudança de muitas coisas, atividades e principalmente nas relações com as crianças. (Professora Amanda).
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