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Reflexdes sobre a formacao inicial e continuada de professores da
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Resumo

Este artigo tem por objetivo contribuir com reflexdes sobre a formacao inicial e continuada de professores
que atuam na educagao infantil. Partindo da analise qualitativa dos reflexos da formagao inicial e continuada
na pratica pedagogica que envolve os conhecimentos matematicos na educacgao infantil, decorrentes da
pesquisa de mestrado da primeira autora, expressos nos discursos de professores e orientadores pedagdgicos
da rede municipal de Educa¢do de Presidente Prudente/SP, buscam-se aproximagdes com outras pesquisas
sobre a formacdo de professores. Os dados revelam as dificuldades e os desafios do trabalho docente,
decorrentes de falhas na formagdo. As praticas revelam lacunas que estdo comprometendo o trabalho
docente e a formacdo das criancas e apontam a necessidade de avaliar e analisar as praticas pedagdgicas
a partir de uma visdo critica e reflexiva, de forma que o professor possa produzir e elaborar inovagdes
curriculares que atendam as novas demandas da época em que vive.

Palavras-chave: Formacao de professores; educacdo infantil; Educa¢do matematica.

Reflections about the initial and continued education of children’s education teachers regarding mathematics

Abstract

The objective of this paper is to contribute with reflections about the initial and continued education of
teachers who act in children’s education. From the qualitative analysis of the consequences in the initial
and continued education in the pedagogical practice that involves the mathematical knowledge in children’s
Education, decurrent from the masters research of the first author, expressed in the speeches of teachers and
pedagogical advisors of the municipal net of education in President Prudente/SP, we tried to draw some
parallels with other researches about teacher education. The data reveals the difficulties and challenges
that the teachers face as consequence of flaws in their education. The practices are revealing gaps that are
compromising the teaching work and the education of the children. There is the necessity to evaluate and to
analyze pedagogical practices from a critical and reflexive point of view, in which the teacher can produce
and elaborate curricular innovations that attend the new demands of the time where he/she lives.
Keywords: Teacher education; Children’s education; Mathematics education

Introducio

Este artigo aponta os reflexos da formagao
inicial e continuada na pratica de professores da
educacdo infantil com relagdo a matematica, ou seja,
indica quais as principais necessidades formativas
dos professores para trabalhar matematica na
educagdo infantil. Trazemos reflexdes a partir da
investigagdo' desenvolvida por Azevedo (2007),
buscando aproximagdes com a pesquisa sobre
curriculos dos cursos de pedagogia realizada por
Gatti e Nunes (2009).

A pesquisa de Azevedo (2007), por meio da

Enderego-eletronico:
* priazevedo7@yahoo.com.br
**carmen@ufscar.br

Horizontes, v. 27, n. 2, p. 55-64, jul./dez. 2009

descricdo e da analise qualitativa de entrevistas
com 51 professores de criancas de 4 a 6 anos e 17
orientadores pedagogicos da rede municipal de
Educacdao de Presidente Prudente/SP, revelou em
que os professores se baseiam para trabalhar os
conhecimentos matematicos na educacdo infantil.
As dificuldades e os desafios, decorrentes das
lacunas na formagao, que eles enfrentam no trabalho
docente e expressam em seus discursos expdem o
que lhes faltou, na formagdo inicial e continuada,
para poderem trabalhar melhor as atividades que
envolvem os conhecimentos matematicos; e revelam
0 que necessitam receber na formagao continuada.
Destacamos também, do trabalho dos
orientadores pedagodgicos: que tipo de orientagdo
oferecem aos professores a respeito do trabalho
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com a matematica; em que elementos se baseiam;
quais dificuldades e desafios apresentam ao orientar
a pratica dos professores.

Analisaremos o discurso obtido nas entrevistas,
pois acreditamos que

todas as palavras evocam uma profissdo,
um género, uma tendéncia, um partido, uma
obra determinada, uma pessoa definida, uma
geragdo, uma idade, um dia, uma hora. Cada
palavra evoca um contexto ou contextos, nos
quais ela viveu sua vida socialmente tensa;
todas as palavras e formas sdo povoadas de
intengoes. (BAKHTIN, 1998, p. 100)

As caracteristicas da linguagem utilizada pelos
professores e pelos orientadores sdo entendidas por
nés como histdricas, pluriculturais e sociais; as
explicagdes e as reflexdes que eles realizam sobre
seu trabalho serdo compreendidas por noés como a
forma com que o fazem e por que o fazem. Assim,
daremos veracidade aos seus discursos sobre o que
sabem sobre o ensino e a formacao e tentaremos
compreender essa complexidade do oficio de ser
professor.

Esta discussao surge da necessidade de refletir
sobre a formacdo dos professores da educacdo
infantil, hoje a primeira etapa da educagdo basica,
que se configura como direito da crianca e como
uma conquista a partir de muitas e longas lutas
na historia da sociedade brasileira. No entanto,
a ideia ndo ¢ atender a crianga porque ¢ lei, mas
porque se trata de uma responsabilidade social com
as criangas, instituindo alternativas diversas de
socializacdo para todas e abrindo espagos para elas
nas mais diferentes institui¢des ja existentes e nas
mais variadas praticas sociais, que permitam que a
historia de cada crianga seja contada, ressignificada,
mudada, pois todos os espagos e os tempos de
contar e recontar, educar e cuidar sdo igualmente
importantes (KRAMER, 2002).

E oportuno mencionar a pesquisa do Projeto
Geres?, realizada no periodo de 2005 a 2008, que
focaliza a aprendizagem nas primeiras fases do
ensino fundamental, estudando os fatores escolares
e sociofamiliares que incidem sobre o desempenho
escolar. Segundo reportagem publicada na Folha de
S. Paulo em janeiro de 2010,

os alunos que ingressam nas escolas
particulares chegam a primeira série ja com
larga vantagem em relagcdo as criangas de
escolas publicas. E essa desigualdade nas
médias pouco se altera até o final da quarta

serie do ensino fundamental”. Para uma das
coordenadoras do projeto, Fatima Alves,
sera preciso investir muito mais na educagdo
infantil para que essa desigualdade diminua.

O cenario atual ¢ de exigéncia de qualificagdo
e profissionalizacdo docente, tomando por base as
mudangas sociais significativas que estdo ocorrendo;
dessa forma, as exigéncias da realidade da educagao
infantil colocam-nos num campo complexo e
multifacetado, que exige reflexdes sobre as marcas
culturais de um profissional que trabalha com as
criangas pequenas, por muito tempo visto como
um profissional que cuidava das criancas € ndo as
educava. Na realidade, as institui¢des de educagao
infantil, desde o inicio, foram pensadas como
instituigdes educacionais; a questdo € que, para as
criangas das classes populares, pensava-se uma
educacao pobre, o que podemos qualificar como uma
educacdo assistencialista (KUHLMANN, 2007).
Contudo, estamos avangando nesse aspecto, visto
que esta se incorporando cada vez mais a ordem das
politicas publicas que concebem a educacao infantil
como direito de qualquer crianca.

Os estudos apontam, mais € mais, a
necessidade de os professores pensarem e agirem
com base em situacOes de carater educativo-
pedagbgico intencional, definido, planejado e
sistematizado mediante a a¢do das criancas, que
priorizem sua formacao integral, num processo de
investigacdo, como forma de motivar a crianca a
descoberta, ao conhecimento do mundo. Situagdes
em que a aprendizagem se faga em todos os espacos
da instituicao de Educacao Infantil, mediante o olhar
atento do professor sobre as nogdes e os conceitos
que ajudam a explicar a realidade na qual as criangas
vivem, de forma que as faca agentes ativos, capazes
de desenvolver as diferentes linguagens que tém em
potencial (EDWARD, 1999).

Percebemos que, dentro das demandas
da educacdo infantil, ha a exigéncia de abordar
0o conhecimento matemdatico no cotidiano das
instituicdes de educagdo infantil (BRASIL, 1998).
As pesquisas apontam um novo perfil de professor:
aquele que reflete, pensa e € capaz de construir sua
propria pratica (NOVOA, 1997; SCHON, 1997;).
Dessa forma, fica evidente que ele, para exercer sua
profissdo, precisa de um conhecimento profissional
que apresente conhecimentos especificos da propria
profissdo que exerce. Diante disso, apresentaremos
a seguir o olhar dos professores pesquisados sobre a
formagao inicial que receberam; apontaremos, nessa
formacdo, lacunas que comprometeram, de algum
modo, os conhecimentos especificos necessarios, na
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area da matematica, para que pudessem lidar melhor
com sua pratica pedagogica na educacao infantil.

Procuramos, ao longo do texto, aproximacdes
entre os resultados da pesquisa de Azevedo (2007) e
o estudo de Gatti ¢ Nunes (2009).

A formacio inicial na perspectiva
dos professores

Como anunciado, a pesquisa foi realizada
com os professores € os orientadores pedagdgicos
da rede municipal de educacdo de Presidente
Prudente/SP que atuam na educac¢do infantil. Dos 51
professores entrevistados, 40,74% declararam que
faltou, na formagao inicial (Magistério e Pedagogia),
mais atividades praticas com material concreto
e estagios na educacdo infantil, em que pudesse
ser observado como o trabalho com matematica
pode ser desenvolvido com as criangas; 29,63%
deles evidenciaram a falta de um trabalho que
aprofundasse melhor os contetdos e a metodologia,
ou seja, esperavam aprender claramente o que
ensinar € como ensinar matematica para as criangas
de 0 a 6 anos; 11,11% destacaram a desarticulacao
entre teoria e pratica; 9,26% revelaram que faltaram
aprofundamento e reflexdo no magistério; 5,55%
destacaram que, no curso de Pedagogia, enfatizou-
se muito o ensino de matematica para as criangas
das séries iniciais do ensino fundamental; 1,85%
elucidarou que o curso de pedagogia poderia ter
enfatizado mais a Psicologia; e 1,85% destacaram
que faltam professores formadores que tenham
vivenciado a pratica da educacdo infantil durante
sua trajetoria docente.

Em relacdo a formacao inicial dos professores
pesquisados, todos possuem magistério, € mais da
metade deles o conclui ha mais de 15 anos. Focando
essa primeira formagdo, ¢ possivel fazer uma
projecdo de que ¢ preciso pensar em um trabalho
de formagdo continuada, visto que as pesquisas e
os estudos na area evoluiram, e os conhecimentos
cientificos e as inovagdes tecnologicas vém se
alterando em ritmo acelerado. E preciso dar conta
das novas demandas contemporaneas do curriculo.
Os dados apontam que o grupo pesquisado ¢&,
predominantemente, composto por professores com
curso superior (94,12%), e 76,47% deles possuem
formag¢ao em Pedagogia.

Dessa forma, basecando-nos Gatti ¢ Nunes
(2009), ¢ possivel pensarem sobre a estrutura
dos curriculos dos cursos de formagdo inicial:
segundo a pesquisa realizada pelas autoras, eles
revelam fragilidades no que se refere as praticas
docentes; as disciplinas de formagdo profissional
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especifica enfatizam de forma muito incipiente o
que e como ensinar; hd também pouca énfase na
educagdo infantil. Diante disso, podemos pensar
especificamente sobre os aspectos frageis da
formagao inicial que os professores pesquisados por
Azevedo (2007) apontam.

Quanto a sua primeira reivindicacao trabalhar,
mais atividades praticas nos cursos de formacao,
lembramo-nos da tradi¢ao pedagogica dos discursos
dos professores polivalentes que enaltecem a
importancia de trabalhar com o “concreto” —
muitas vezes entendido como material manipulado
— para ensinar matematica. Por essa fala dos
professores, podemos inferir que eles acreditam
que trabalhar com o “concreto” com a crianca
seja importante para seu desenvolvimento e
aprendizado; no entanto, ¢ importante destacarmos
que ¢ preciso reflexdo e discussdes teodricas sobre
essa pratica, pois alguns equivocos podem ocorrer,
quando ndo se tem clareza das possibilidades e
dos limites dos materiais utilizados. Em Passos
(2006, p. 77), vimos que a utilizacdo de materiais
manipulaveis por parte de professores que atuam no
ensino fundamental se faz na esperanca de que as
dificuldades de ensino possam ser amenizadas pelo
suporte da materialidade. Provavelmente essa seja
uma heranga da forte influéncia do movimento da
Escola Nova, que defendia os chamados “métodos
ativos” para o ensino, os quais, na maioria das vezes,
incluiam o uso de materiais concretos para que os
alunos pudessem ““aprender fazendo”. Os recursos
didaticos nas aulas de matemadtica envolvem uma
diversidade de elementos, utilizados principalmente
como suporte experimental na organiza¢do do
processo de ensino e aprendizagem. Entretanto,
esses materiais devem servir como mediadores para
facilitar a relagdo professor/aluno/conhecimento, no
momento em que um saber estd sendo construido.

A crenca de que a manipulagdo de material
concreto garante a aprendizagem da matematica
precisa ser repensada. Nessa perspectiva, Nacarato
(2005) destaca ser importante superar a visao empirica
do ensino de matematica, respeitando o saber docente
dos professores, mas problematizando-o, de forma que
estes possam construir uma visdo mais critica sobre a
utilizagdo de materiais manipuldveis para trabalhar o
conhecimento matematico. A mesma autora afirma que

um uso inadequado ou pouco exploratorio
de qualquer material manipulavel pouco ou nada
contribuira para a aprendizagem matematica. O
problema ndo estd na utilizacdo desses materiais,
mas na maneira como utiliza-los (20035, p. 04)
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Dessa forma, podemos compreender que ndo €
o material em si que pode trazer bons resultados para
a aprendizagem da matematica, mas o significado da
situagdo, as ac¢des da crianga e a reflexao sobre elas.

Com base nas descri¢cdes que os professores
fizeram sobre a formagao inicial, predominantemente
teorica, podemo-nos remeter a Pimenta (2002),
quando afirma que

o papel da teoria é oferecer aos
professores perspectivas de andlise para
compreenderem os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de si
mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. (p. 26)

Nota-se que a estrutura dos cursos de
Magistério e Pedagogia, responsaveis pela formagao
inicial dos professores, constitui-se, no geral, de
saberes advindos de um modelo aplicacionista
ideologico e epistemoldgico (TARDIF, 2002) ou do
que podemos dizer um modelo de formag¢do docente
ancorado na racionalidade técnica (SCHON, 1983;
1992). De acordo com Contreras (2002, p. 90-91),

a ideia basica do modelo de racionalidade
técnica é que a pratica profissional consiste na
solugdo instrumental de problemas mediante
a aplicagdo de um conhecimento tedrico e
técnico, previamente disponivel, que procede
da pesquisa cientifica. E instrumental porque
supoe a aplicagdo de técnicas e procedimentos
que se justificam por sua capacidade para
conseguir os efeitos ou resultados desejados.

Desse modelo decorre a logica disciplinar,
desconsiderando a l6gica profissional centrada no estudo
das tarefas e das realidades do trabalho dos professores,
implicando limitagdes para a formagao profissional.

Dessa forma, o modelo aplicacionista,
entendido também como da racionalidade técnica,
separa teoria e pratica, reflexdo e agdo, contetido e
forma, ensino e pesquisa. Enfim, separa quem planeja
e quem executa. De acordo com essas caracteristicas,
percebemos que algumas propostas de politicas
publicas atuais obedecem a essa perspectiva.

Gatti e Nunes (2009, p. 22) analisaram as
ementas de cursos de pedagogia e verificaram que
as disciplinas que compdem o0s

conhecimentos relativos a formagdo profissional
especifica” também tém em seus contetidos uma
predomindncia de aspectos teoricos, aqueles que

fundamentam as teorias de ensino nas diversas
dareas, contemplando pouco as possibilidades
de praticas educacionais associadas a esses
aspectos. As disciplinas deste grupo trazem
ementas que registram preocupagdo com as
Jjustificativas sobre o porqué ensinar, o que,
de certa forma contribuiria para evitar que
essas matérias se transformassem em meros
receituarios. Entretanto, so de forma muito
incipiente registram o qué e como ensinar.
Um grande numero de ementas registra frases
genéricas, ndo permitindo identificar conteudos
especificos. Ha instituicoes que propoem o
estudo dos conteudos de ensino associados
as metodologias, mas, ainda assim, de forma
panordmica e pouco aprofundada.

Um outro aspecto apontado pelos professores
pesquisados, de que falta um trabalho na formacao
inicial, que aprofunde melhor os conteudos e
uma metodologia para ensinar matematica para
as criancas de 0 a 6 anos, ¢ um indicio de que a
estrutura dos cursos de formagdo precisa ser
mudada. O pouco tempo que o formador tem para
ministrar a disciplina que aborda os conhecimentos
matematicos faz com que ele precise fazer escolhas
e estabelecer prioridades, e, no geral, como h4 uma
maior cobranca do ensino da matematica nas séries
iniciais do ensino fundamental, os formadores
priorizam o trabalho voltado para esse nivel, em
detrimento da educacao infantil.

Gatti e Nunes (2009, p. 20) ponderam que,
embora conhecimentos relativos especificos
a educacdo infantil sejam citados em alguns
curriculos de cursos de Pedagogia, o foco recai
predominantemente sobre o ensino fundamental.
Segundo as autoras, as ementas analisadas indicam
ndo haver “predominio de novos saberes especificos
a serem ensinados, mas sim um campo de mediagdes
que buscam adequar os saberes tradicionais a
educacdo de jovens e adultos e a educacdo de
criangas de 0 a 6 anos. (p. 40)

Segundo as referidas autoras, a educacdo
infantil comparece com uma ou mais disciplinas em
82% das instituicdes estudadas. Nas universidades
estaduais, todas contam com tais disciplinas. Entre
as federais, 29% ndo contemplam a educagdo
infantil. Nas institui¢des privadas, 79% apresentam
disciplinas relativas a esse nivel educacional.
As disciplinas relativas a educacdo infantil sdo
nomeadas: Fundamentos da Educacao Infantil;
Metodologia e Pratica da Educagdo Infantil;
Organizagao do Trabalho Pedagogico na Educagao
Infantil; Pratica de Ensino e Construcdo de
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Conhecimentos na Educagao Infantil; Fundamentos
da Educacdo Infantil; e “Propostas Pedagdgicas”.

Relativamente aos conhecimentos matematicos,
elas encontraram para esse nivel de ensino uma
disciplina: Didatica do Ensino da Matematica na
Educagdo Infantil (p. 41). No entanto, sabemos que
essa disciplina ainda ndo esta presente em todos os
curriculos dos cursos de pedagogia e que ha anos a
didatica do ensino de matematica na educacao infantil
era pouco discutida. Dessa forma, a reivindicagdo
dos professores pesquisados sobre o que € como
ensinar matematica na educacgao infantil ¢ legitima e
pertinente. Segundo Buchmann (1984 apud GARCIA
BLANCO, 2003, p. 87) “conhecer algo permite-nos
ensina-lo; e conhecer um contetido em profundidade
significa estar mentalmente organizado e bem
preparado para o ensinar de um modo geral”.

Grossman, Wilsone Shulman (1989) defendem
que os professores devem ter um bom conhecimento
do conteudo que vao ensinar e € preciso ter um
entendimento conceitual para ensinar as criangas a
pensarem efetivamente. O dominio dos conteudos
reflete-se diretamente nas praticas pedagogicas.
Segundo os autores, “os professores necessitam
de uma fundamentacao sélida do conhecimento do
conteido para que suas competéncias possam ser
desenvolvidas” (p. 27).

Com relacdo a essa deficiéncia nos cursos
de formacdo inicial apontada pelos professores
participantes da pesquisa de Azevedo (2007) sobre
o trabalho com a matematica na educacao infantil,
remetemo-nos a Llinares (1998 apud GARCIA
BLANCO, 2003, p. 70), que afirma:

os cursos de formagdo inicial de professores
devem possibilitar que, em relagdo a matematica,
os futuros professores: melhorem e ampliem
sua compreensdo das nogoes e representagoes
matematicas e desenvolvam comportamentos
especificos e destrezas de raciocinio pedagogico
e metacognicdo.

Apesquisade Gattie Nunes (2009, p. 24) revela
uma situa¢do preocupante quanto a organizagao
curricular dos cursos de pedagogia: “os contetdos
especificos das disciplinas a serem ministradas em
sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de formacao
inicial do professor”. Percentualmente, do grupo
das disciplinas “Didaticas especificas, metodologias
e praticas de ensino” (o “como” ensinar), que
representa 20,7% do total das disciplinas do curso,
somente 7,5% sao destinados aos contetidos a serem
abordados nas séries iniciais do ensino fundamental,
ou seja, ao “o qué” ensinar.
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Quanto a desarticulagdo entre teoria e pratica
na formacdo inicial, apontada pelos professores
na pesquisa de Azevedo (2007), destacamos as
contribui¢cdes de Pimenta (2002), ao sugerir que o
professor adquira o seu saber-fazer a partir de seu
proprio fazer, visto que € sobre essa base que o saber
como elaboragao teorica se constitui. Para Pimenta
(2002), os professores adquirem saberes sobre a
educacdo e a pedagogia, nos cursos de formacao,
mas nao estardo aptos a falar em saberes pedagogicos
enquanto ndo passarem pela pratica em seu campo
de atuagdo. E nesse ambiente que o contato com
tais saberes possibilita encontrar instrumentos
para interrogarem-se € alimentarem suas praticas,
confrontando-as. A autora aponta ainda que “¢ ai
que se produzem saberes pedagdgicos na agdo”
(PIMENTA, 2002, p. 26). Assim, “a especificidade
da formacdo pedagdgica, tanto a inicial como a
continua, ndo ¢ refletir o que se vai fazer, nem
sobre o que se deve fazer, mas sobre o que se faz”
(HOUSSAYE, 1995, apud PIMENTA, 2002, p. 26).

Afaltaderelagdoentreteoriaepraticadestacada
pelos professores pode ser refletida também a partir
dos estagios, como j& destacamos. Mais da metade
dos professores pesquisados formou-se hd mais de
quinze anos; dessa forma, eles ndo passaram pelas
exigéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de graduagdo em Pedagogia, publicadas
em 1996, que determinaram o minimo de 300 horas
de estagio. E, durante o pouco tempo de estagio que
realizaram, segundo muitos professores afirmaram,
faziam mais observacdes e ndo participavam
efetivamente das praticas do cotidiano da escola.
Segundo Gatti e Nunes (2009), ainda hoje, apesar
das novas exigéncias, a andlise dos projetos e das
ementas dos cursos de pedagogia explicita que nao
ha especificagdes claras sobre como sdo realizados,
supervisionados e acompanhados os estagios.
Muitas vezes, esses sdo considerados totalmente a
parte do curriculo, uma vez que devem integrar-se
com as disciplinas formativas e com os aspectos da
educacdo ¢ da docéncia.

Acreditamos que o estdgio possibilite contato
significativo com os contextos educacionais e
que as instituicdes educacionais sejam espacos
privilegiados para a aprendizagem das praticas
docentes; no entanto, o que se vé atualmente ¢ que,
das 3.200 horas minimas prescritas para os cursos
de Pedagogia e das 300 horas para estagio, “pode-
se inferir que o curriculo efetivamente desenvolvido
nesses cursos de formacdo de professores tem uma
caracteristica fragmentdria com um conjunto de
disciplinas bastante disperso” (GATTI; NUNES,
2009, p. 22).



60  Priscila Domingues de Azevedo, Carmen Liicia Brancaglion Passos

Um pequeno percentual de professores
pesquisados apontou que no curso de pedagogia
poderia ser mais enfatizada a psicologia; acreditamos
que esse pedido esteja relacionado com a concepgao
de aprendizagem que os professores t€ém e com a
forte influéncia da formagdo piagetiana que durante
muito tempo a Secretaria da Educagdo da cidade
defendeu.

Por fim, o ultimo destaque que os professores
apontaram na pesquisa realizada por Azevedo (2007)
¢ pertinente: quando dizem que faltam professores
formadores que tenham vivenciado a pratica da
educacao infantil durante sua trajetoria docente, isso
indica que fica dificil para o professor falar de uma
realidade que ele ndo conhece, pois pode cometer
equivocos e trabalhar com os alunos algo muito
distante do real; voltamos, entdo, a lacuna apontada
pelos professores: a falta de relacdo entre a teoria e
a pratica.

Tomando por base dessas reflexdes, perguntamo-
nos: quanto um professor deve saber de conhecimentos
matematicos para contribuir para que as criangas
aprendam na educagdo infantil? Com certeza, a
nosso ver, deve saber muito mais do que aquilo
que ele vai trabalhar. Desse modo, abordaremos
aqui a formacdo continuada como mais um meio
necessario para o desenvolvimento profissional do
professor.

A formacao continuada na
perspectiva dos professores

Os dados mostraram que quase a metade
(49,02%) do grupo pesquisado por Azevedo (2007)
possui algum tipo de curso de pos-graduacgdo lato
sensu, ¢ 52% deles fizeram mais de um curso. Os
cursos mais frequentados ndo estdo diretamente
ligados a educagdo infantil, pois se referem a
avaliagdo (33,33%), psicopedagogia (23,08%) e
leitura e producdo de texto (10,26%). Tais cursos
foram realizados recentemente: 64,10%, entre
2003 e 2006, tendo sido o primeiro concluido em
1999. No entanto, destacaremos aqui a avaliagdo
que os professores fizeram da formag¢do continuada
oferecida pela Secretaria Municipal de Educagao:
69% dos professores pesquisados por Azevedo
(2007) apontaram que os cursos oferecidos sdo
insuficientes; e sugerem o oferecimento de oficinas
com atividades praticas e cursos teorico-praticos.

Em relacao a continuada, a falta de cursos € o
que predomina nos discursos dos professores. Esses
dados apontam que eles precisam de formag¢do; no
entanto, a formagao que mais pedem esta diretamente
ligada a pratica docente: oficinas ou sugestdes de

atividades praticas. No entanto, segundo Fiorentini
e colaboradores (1998), o professor ¢ quem deve ser
o produtor e o elaborador de inovagdes curriculares
que atendam aos desafios socioculturais e politicos
da época em que vive. Nesse sentido, ndo hd como
ensinar receitas aos professores; ¢ preciso prepara-
los para assumirem uma atitude reflexiva em relagao
a sua pratica pedagogica e as condi¢des sociais que
os influenciam. Cochran-Smith e Lytle (1999, p.
249) explicitam a relagdo do conhecimento com
a pratica, ressaltam o aprendizado do professor a
partir da concepc¢do “conhecimento da pratica” e
enfatizam que

0 conhecimento que 0s professores precisam
para ensinar bem é gerado quando eles
consideram suas proprias salas de aula
locais para uma investigacdo intencional,
ao mesmo tempo em que consideram o
conhecimento e teoria produzidos por outros,
material gerador para questionamento e
interpretagdo. Nesse sentido, os professores
aprendem quando geram conhecimento local
“de” pratica trabalhando dentro do contexto
de comunidades de investigagdo, teorizando e
construindo seu trabalho de forma a conectd-
lo as questoes sociais, culturais e politicas
mais gerais.

Dessa forma, as autoras destacam uma
concepcdo contraria ao ‘“‘conhecimento para a
pratica” baseada naracionalidade técnica, que muitas
vezes ainda fundamenta cursos e oficinas oferecidos
aos professores com o intuito de aprimorar suas
praticas profissionais.

Em relacdo aos cursos praticos, os quais os
professores destacaram que faltaram na formacdo
continuada, Freire (2000) faz uma critica a essa ideia,
mostrando que “transformar a experiéncia educativa
em puro treinamento técnico ¢ amesquinhar o que
ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador” (p. 37).

Diante dessas lacunas apresentadas pelos
professores, podemos inferir que eles nao trabalham
muito matematica por dois motivos: primeiro, porque
possuem dificuldades decorrentes da formagao que
tiveram e, segundo, porque seguem, por vezes até
inconscientemente, a tradi¢ao de enfatizar mais a
alfabetizagdo. Dos 17 orientadores pedagdgicos
entrevistados, 15 afirmaram que os professores
valorizam ensinar a alfabetizagdo (leitura, escrita,
literatura, linguagem oral) e somente dois deles
destacaram a matematica.

Com base na realidade apontada pelos
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professores, perguntamo-nos: que tipo de
orientacdo os orientadores pedagogicos oferecem
aos professores a respeito do trabalho com a
matematica?

A formacao continuada dos professores
oferecida pelos orientadores pedagogicos

Os orientadores pedagdgicos pesquisados sao
formados ha mais de 20 anos, todos com formagao
em Pedagogia e, dos 17, 9 foram formados pelo
ensino privado e 8 pelo ensino publico. Vale destacar
aqui que, com o avancgar dos anos, a predominancia
das institui¢des privadas na formacao de pedagogos
aumentou e corresponde a aproximadamente 62%
(GATTI; NUNES, 2009, p. 12). Os orientadores
também possuem de 1 a 3 cursos de pds-graduagao
do tipo lato sensu, cursados entre 2000 e 2006.

Quanto a experiéncia na orientagdo
pedagogica, o grupo ¢ novato; dos 17 orientadores,
Il possuem de 1 a 5 anos de experiéncia, e
percebemos que a sua formagao nao esta diretamente
relacionada a educagdo infantil, embora 8 deles ja
tivessem atuado como professores da educagdo
infantil.  Diante dessa realidade, questionamos
os orientadores a respeito do trabalho pontual
de orientacdo sobre a matematica na Educagado
Infantil por eles desenvolvido com os professores e
constatamos que 9 orientadores nao haviam estudado
nenhum tipo de material especifico sobre o trabalho
com os conhecimentos matematicos na educagao
infantil. Eles afirmaram ter dificuldades de orientar
o trabalho dos professores com a matematica, pois
ndo tém clareza do “o qué” e do “como” trabalhar
alguns conhecimentos matematicos nem de como
conscientizar os professores de que ¢ construtivo o
trabalho diversificado, por meio das vivéncias, dos
jogos, das brincadeiras e da utilizagdo de materiais
concretos. Alegam, ainda, que possuem pouco
referencial tedrico para trabalhar essa questao.

Diante disso, podemos inferir que, pelas
dificuldades  apontadas  pelos  orientadores
pedagodgicos, as concepgdes, as atitudes e as “teorias”
dos professores ndo sdo diretamente influenciadas
pelo trabalho direto de orientagdo. Assim, parece
sensato afirmar que os formadores deveriam
estimular os professores a refletir sobre suas
praticas, para criar formas de envolver os diferentes
aspectos que devem ser considerados, de modo que
cada pratica planejada e criada atenda a realidade
especifica de cada turma de criancas. Quando o
formador permitir que os professores pensem e
elaborem atividades por si mesmos, seu trabalho
restringir-se-4 a mediar, a ajudar os professores a
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repensarem e a privilegiarem a realidade especifica
que vivem.

Os orientadores ndo precisam necessariamente
responder a todas as questdes e dificuldades dos
professores, mas precisam incentiva-los a elaborar,
por eles mesmos, as respostas, ja que eles, os
professores, sdo os maiores conhecedores das
necessidades das criancas. Os orientadores poderdo
ajuda-los, de fato, se lhes oferecerem mais formagao
quanto aos saberes do conteido; assim, quando
os docentes souberem o que realmente significa
matematica na educacdo infantil, quais sdo as
areas de estudo e para que sdo importantes, terdo
mais seguranca em explora-las com as criangas e,
certamente, ampliardo o curriculo que desenvolvem
na escola.

Entendemos ser o curriculo elemento central
de referéncia para analisar esse nivel educacional
especifico que ¢ a Educacdo Infantil, pois nele se
entrecruzam diversas praticas que vao definindo a
educacdo da crianga pequena: ele ndo estd apenas
centrado nas 4areas do conhecimento que ali
devem ser contempladas, mas estd vinculado as
experiéncias, a recriacdo da cultura e a situacdes
problemas. Somente com essa concepcao € possivel
elaborar um curriculo coerente e condizente com o
contexto (SACRISTAN, 1998).

No entanto, ¢ bom lembrarmos que os
orientadores ndo sdo os Unicos responsaveis pela
formacdo do professor, embora pese mais sobre
eles a responsabilidade da formacdo continuada
na instituigio. E preciso também pensar no
desenvolvimento  profissional do  professor,
articulado com o desenvolvimento da escola e da
sociedade: aformacaoinicial eaformagao continuada
ndo devem ser organizadas separadamente. Elas tém
de ser imaginadas como partes independentes e ao
mesmo tempo integradas, de uma mesma unidade
de agdo — o processo de formagao de professores.
E, nesse contexto, a universidade tem seu papel.

Notamos que as dificuldades dos professores
e dos orientadores pedagdgicos quanto ao trabalho
com a matematica na educagdo infantil indicam
uma lacuna na formacgdo desses dois grupos de
profissionais e a necessidade de mudangas nos
cursos de formacdo, como nos revela também
a pesquisa de Gatti e Nunes (2009). Mais do que
assumir a politica de formar professores no ensino
em nivel superior, ¢ preciso analisar a qualidade
desse ensino e a forma como ele estd organizado.
Devemos pensar até que ponto as universidades
estdo formando profissionais com capacidade de
construir concepgdes menos estereotipadas e menos
dependentes das concepgdes que os professores
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trazem da sua trajetoria de vida como estudantes. Este
¢ um momento para refletirmos sobre a inadequagao
da formagdo dos educadores para a infincia; ou seja,
no geral, a academicizacdo da universidade ndo esta
produzindo uma pedagogia que dé suportes efetivos
para uma educacao de qualidade.

E preciso evidenciar que a formagio continuada
nao so € necessaria para aprimorar a agao profissional,
ou melhor, a pratica pedagdgica, mas ela ¢ um
direito de todos os professores: eles necessitam de
desenvolvimento profissional amplo, que envolva
sua formagdo cientifica, cultural e politica e, assim
como afirma Imbernon (2009), precisam de uma
formacdo baseada na liberdade, na cidadania ¢ na
democracia. Dessa forma, é preciso ousar, com
propostas alternativas para a formagdo permanente,
contemplando o contexto politico e social de cada
territorio, pois este ¢ um

elemento imprescindivel na formacdo, ja que o
desenvolvimento das pessoas sempre tem lugar
num contexto social e historico determinado,
que influencia sua natureza, isso é, analisar
o conceito de profissdo docente, situagdo
trabalhista e carreira docente, a situac¢do
atual (normativa, politica, estrutural...) das
institui¢oes educativas, a situacdo atual do
ensino nas etapas infantil, ensino basico e
ensino médio, a analise do atual alunado e
a situagdo da infdancia e da adolescéncia nas
diversas etapas numa escolarizagdo total da
populagio. IMBERNON, 2009, p. 10)

Portanto, o contexto condicionard as praticas
formativas e sua repercussao no professorado, sendo
possivel formar-se com o outro, nos mais diferentes
espagos e tempos em que circulam conhecimentos,
valores e saberes.

Consideracoes finais

Os dados revelaram que os professores da
educagdo infantil e os orientadores pedagdgicos
possuem necessidades formativas. Percebemos
que os professores passaram por uma formagdo
inicial ancorada na racionalidade técnica, pratica
que evidencia a desarticulagdo entre teoria e pratica
por eles apontada. Dessa forma, acreditam ainda
que precisam de mais pratica para a formagao
continuada. Os estudos de Gatti e Nunes (2009)
também evidenciaram que a relacdo entre teoria
e pratica proposta nos documentos legais e nas
discussdes da area mostra-se comprometida, visto
que o curriculo dos cursos de pedagogia possui

uma caracteristica fragmentada e um conjunto de
disciplinas bastante dispersas.

Professores e orientadores pedagogicos
destacaram que ndo possuem formacao suficiente
para trabalhar a matematica na educagdo infantil;
no entanto, revelaram praticas que acreditam ser
valiosas para as criangas, como o trabalho com
o concreto. Diante disso, trouxemos reflexoes
importantes sobre a necessidade de superagao desse
discurso tdo presente na categoria dos professores
polivalentes. Ademais, questdes interessantes
foram apontadas pelos professores, como a falta de
experiéncia dos formadores da formacao inicial na
educagdo infantil, algo que nos chama a atengao,
pois pode dificultar a aproximagdo entre teoria e
pratica, tdo almejada pelos professores.

Quanto a formacgao continuada, ¢ importante
destacarmos a necessidade da interlocugdo ¢ da
mediagdo pela universidade, numa perspectiva
dialégica e construtiva. E preciso colaborar com
os professores, causando estranhamento sobre
suas praticas, para poderem repensar a pratica que
desenvolvem, ja que a pratica se revela formadora.
E pertinente que essa formacdo esteja mediada
pela teoria, pelo estudo e pela anélise, para, assim,
garantir uma educacdo de qualidade. Segundo
Fiorentini(2009),aqualidade daeducacao desejavel
e possivel precisa considerar a diversidade, e a
complexidade da pratica educativa “exige que os
professores se organizem em comunidades criticas
nas quais se possam avaliar e analisar suas praticas
e escolher o melhor caminho a ser construido e
seguido” (p. 250).

No caso da realidade desta pesquisa,
acreditamos que ndo precisamos desqualificar a
formagdo continuada oferecida pelos orientadores
pedagbgicos e pela Secretaria da Educacdo, mas
achamos importante questionar o modo como essa
formagao esta sendo oferecida, quais sdo suas bases
e seus fundamentos.

Destacamos, entdo, que a formacao inicial
e continuada ¢ essencial para o desenvolvimento
profissional; no entanto, vimos, pelos dados
apresentados, que a formacdo dos professores e
dos orientadores ¢ precdria e apresenta muitos
problemas que se refletem no trabalho com as
criangas. Assim, ¢ importante levantarmos e
avaliarmos essa formagao ¢ as dificuldades e as
lacunas existentes, para que possamos mudar
de atitude, estudar, pesquisar sobre a pratica
pedagdgica, ter uma postura critico-reflexiva
sobre nossas ag¢des, para que, efetivamente,
concep¢des sejam  abaladas e  praticas
pedagdgicas sejam bem-sucedidas, realizadas
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com consciéncia e tomem rumos que garantam
uma educacdo humanizadora e de qualidade.

Este texto ressaltou algumas questdes e
tensdes que permeiam a formagdo dos professores
da educacao infantil; no entanto, estamos cientes,
assim como afirma Kramer (2002), que essas
tensoes também sdo de natureza econdmica,
politica, social e cultural. Esperamos que, nessa
complexidade, as politicas publicas de formacao
ndo tomem os professores como escravos de
métodos, documentos legais ou receitudrios
pedagogicos, mas facam de suas experiéncias
e da pratica ali refletida a substincia viva dos
processos de formagao.

Notas

! A pesquisa contou com financiamento parcial da Capes.

20 GERES ¢ um projeto de pesquisa longitudinal que focaliza
a aprendizagem nas primeiras fases do ensino fundamental
para estudar os fatores escolares e sdcio-familiares que
incidem sobre o desempenho escolar. Outras informacdes em
http://www.geres.ufmg.br/.
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