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Uma ré se achava importante

Porque o rio passava nas suas margens.

O rio ndo teria grande importancia para a ra

Porque era o rio que estava ao pé dela.

Pois [...]

Agora, hoje, eu vi um sabia pousado na Cordilheira dos Andes.
Achei 0 sabia mais importante do que a Cordilheira dos Andes.
O pessoal falou: seu olhar é distorcido.

Eu, por certo, ndo saberei medir a importancia das coisas: alguém sabe?

Manoel de Barros



RESUMO

A presente pesquisa, vinculada & Linha de Pesquisa Processos de Ensinar e Aprender do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Regional de Blumenau,
buscou compreender as contribui¢cdes do Programa Institucional Arte na Escola a formacéo
continuada de professores da Educacdo Infantil. A geracdo de dados foi realizada por meio
de dois instrumentos: a entrevista semiestruturada e o0 memorial de formagdo. A técnica
utilizada para a interpretacdo dos dados foi a analise de contetidos, com base nos estudos de
Bardin (2010). Os principais aportes teoricos foram Novoa (2011), Canario (2006),
Imbernén (2009), Vigostski (2009), Schlindwein (2006), Zanella (2006) e Ostetto e Leite
(2004). O campo empirico foi 0 Programa Institucional Arte na Escola, que possui vinculo
com a Rede Nacional Arte na escola. Os participantes de nossa pesquisa foram dez
professoras de Educacdo Infantil, da Rede Publica Municipal de Ensino de Indaial,
participantes do Programa Institucional Arte na Escola. A andlise dos dados configurou-se
em quatro categorias: reflexdo sobre a prética; comunidades de pratica; formacdo estética; e
ampliacdo das possibilidades de planejar e organizar proposi¢des envolvendo as linguagens
da arte para as criancas. Por meio destas categorias percebemos diferentes indicadores,
como: ampliacdo do repertorio cultural e artistico das professoras; possibilidades de
refletirem sobre suas praticas, articulando conhecimentos tedricos e praticos;
transformac6es na maneira de olhar as manifestacdes artisticas e culturais; estranhamentos;
dialogo e trocas de experiéncias entre professores. Além disso, os resultados evidenciaram
que o Programa Institucional Arte na Escola contribuiu para a formacédo dos professores no
sentido de potencializar experiéncias com a arte, o que influenciou na pratica pedagogica
das professoras participantes. Apontamos como considerac¢fes a importancia de possibilitar,
junto aos professores, a ampliacdo de conhecimentos nas formacdes continuadas e
mobilizar saberes que permitem potencializar aprendizagens acerca das linguagens da arte
na infancia, assim como destacamos a importancia dos professores vivenciarem
experiéncias estéticas ao longo da formagdo docente. Neste sentido, as perspectivas
possiveis de formacdo continuada necessitam ser compreendidas e ressignificadas para que

avancos na qualidade da Educagéo Infantil sejam concretizados.

Palavras-chave: Formagéao continuada de professores. Educacédo Infantil. Arte.



ABSTRACT

This research, which is linked to Teach Research Line Learning Processes and the Graduate
Program in Education of the Regional University of Blumenau, sought to understand the
contributions of Institutional Program in Art School the continuing education teachers of
early childhood education. Make up the specific objectives analyze indicators that show the
Program in Art School contributions to teacher education from kindergarten; and analyze
the tasks of senses on the pedagogical practices involving the languages of art, from the
sayings and records of teachers from kindergarten. The generation of data was performed
by means of two instruments, with semi-structured open interview and the formation of
memorial. This technique used for the interpretation of the data was the content analysis,
based on studies of Bardin (2010). The main theoretical contributions were Novoa (2011),
Canario (2006), Imbernon (2009), Vygotsky (2009), Schlindwein (2006), Zanella (2006),
Ostetto (2004) and Leite(2004) among others. The empirical field was the Institutional
Program in Art School, which has ties to the National Network Art at school. Participants
in our study were ten teachers of early childhood education, of the Municipal Indaial
Teaching, participants Institutional Program in Art School. The results showed that the
Program in Art School contributed to the training of teachers in order to enhance
experiences with art, which influenced the teaching practice of the participating teachers.
The analysis of the data set into four categories: reflection on practice; communities of
practice; aesthetic training; and expand the possibilities of planning and organizing
propositions involving the languages of art for children. Through these categories perceive
different indicators, such as: expansion of cultural and artistic repertoire of the teachers;
opportunities to reflect on their practices, articulating theoretical and practical knowledge;
changes in the way of looking at artistic and cultural events; strangeness; dialogue and
exchanges of experience among teachers. We point out the importance of considerations
allow, with teachers, the expansion of knowledge in continuing education and mobilize
knowledge that allow leverage learning about the art of language in childhood. As well as
highlight the importance of teachers experiencing aesthetic experiences along the teacher

education. In this sense, the possible prospects of continuing education need to be



understood and new meanings to advances in the quality of early childhood education are
met.

Keywords: Continuing education of teachers. Early Childhood Education. Art.
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“Um novo mundo se abriu gradativamente através do Arte na Escola.

Um mundo que ninguém havia me apresentado antes”

(Samanta, memorial)

Fonte: Acervo do Programa Institucional Arte na Escola
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1 INTRODUCAO

A Educacdo Infantil foi, desde o inicio de minha? trajetéria docente, uma trama de
estranhamentos e encantamentos que se cruzavam (e ainda se cruzam) na medida em que
eu me constituia “um fio” desse enredado, marcada pela experiéncia de viver com
criancas. Entremeada aos nés desafiadores que tecem outras conjunturas de criatividade e
persisténcia, encontrei-me com uma das partes dessa tecedura, o Programa Institucional
Arte na Escola — PIAEZ. Nesse periodo de minha trajetoria docente ja fazia parte de um
grupo de professoras da Rede Puablica Municipal de Indaial, que demonstravam 0s
mesmos incomodos e procuravam novos olhares acerca das criangas, infancias e
Educacdo Infantil. Porém, eu estava representando esse grupo no PIAE e assumi o papel
de mobilizar junto as outras professoras, experiéncias com as linguagens da arte que
incitavam novas reflexdes. E nessa trama composta por professoras, criangas, auxiliares
de professores, pais, equipe gestora, entre outros, se constituia um novo “tecido
enriquecido” de (re) invengdes. Assim, me apresento como parte de uma tessitura que é
tramada por sujeitos, de diferentes espagos e tempos em que a Educagdo Infantil esta se
consolidando, como uma professora que busca, assim como milhares de outros
professores e professoras, se (re)inventar na busca pelo novo.

Nessa mesma trama, composta por incobmodos e descobertas, apresento meu
desejo de pesquisar sobre a formagéo de professores da Educacédo Infantil, que decorre do
olhar sobre minha trajetéria de formacdo e de outras professoras que partilhavam das
mesmas experiéncias vivenciadas por mim no PIAE. E, dessa forma, a pesquisa foi sendo
delineada, no Grupo de Pesquisa Formacdo e Atuacdo Docente, da Linha de Pesquisa
Processos de Ensinar e Aprender, vinculada ao Programa de Po6s-Graduacdo da
Universidade Regional de Blumenau. E resultando na formacdo continuada como o
principal objeto de investigacdo, trazendo o PIAE como referéncia de escolha dos

participantes e a Educacédo Infantil como contexto da pesquisa. Diante do exposto, em que

! Inicialmente conjugo o verbo na primeira pessoa do singular devido a subjetividade presente nesta parte
do texto. Na sequencia amplio para primeira pessoa do plural compreendendo que esta pesquisa tem uma
trajetoria compartilnada com demais pessoas envolvidas nesta busca constante pela qualidade da formagdo
docente.

2 PIAE ¢ a sigla do Programa Institucional Arte na Escola, desenvolvido na Universidade Regional de
Blumenau, que serd descrito em secdes posteriores. Ao longo desta dissertacdo o Programa Institucional
Arte na Escola sera referenciado por meio desta sigla.
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busquei, brevemente, apresentar as tramas que compdem minha trajetdria docente, passo
a abordar os principais aspectos desta pesquisa.

A partir dos anos de 1980 é que se intensificaram os estudos voltados a formacéao
continuada de professores no Brasil. Dentre estes estudos destacamos os de Kramer
(1989); Candau (1997); Machado, 1998, entre outros. Sobre o termo formacao continuada
de professores, Gatti (2008) aponta que ndo ha ainda um consenso no campo dos estudos
sobre formacdo de professores que delimite, exatamente, o conceito de formacéo
continuada. A autora aponta diferentes compreensdes que estdo pautadas nos estudos

recentes sobre a formacdo continuada que

[...] ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos apds a graduacdo, ou apds ingresso no
exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunides
pedagdgicas, trocas cotidianas com os pares, participagdo na gestdo escolar,
congressos, semindrios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicdes para pessoal em exercicio
nos sistemas de ensino, relagdes profissionais virtuais, processos diversos a
distdncia (video ou teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de
sensibilizacio profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de
informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situagdo. (GATTI,
2008, p.57)

Todas estas possibilidades podem ser entendidas como propostas de formagéo
continuada de professores. Neste sentido, compreendemos que formacgédo continuada de
professores € um processo interativo e dindmico que se constitui de sujeitos com
experiéncias diferenciadas e que buscam mudangas, tanto individuais como coletivas. Ela
é caracteriza por processos de formacdo que acontecem apds a formacdo inicial, e que
buscam articular conhecimentos tedricos e praticos relacionados a docéncia.

E nesse contexto, marcado por estudos acerca da formacdo docente, é que
buscamos compreender questdes envolvendo a formacdo continuada de professores da
Educacdo Infantil acerca da arte. Nesse sentido, apoiamo-nos em pesquisadores da area
que propdem articulacGes entre a arte e a formacao docente. Entre estes, destacamos Leite
e Ostetto (2004, p. 12) que defendem estas possiveis articulacdes entre arte e formacdo de

professores:

Quando reclamamos a contribuicdo da arte a formacao do professor, temos em
mente, que ela congrega um conhecimento que trabalha com as polaridades: ao
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possibilitar o gostoso, também engendra o desgostoso; ao dar prazer, também
provoca o desprazer; se traz satisfacdo, igualmente da frustracdo; se permite
trazer & tona a luz da existéncia, também mexe com as sombras do ser humano;
0 sublime e o horrivel, o belo e o feio: est4 tudo ai, no processo artistico. Na
arte, em suas diferentes linguagens, ndo emerge apenas a fada, mas a bruxa, o
odios, o fundo do bau da nossa vida. Por isso mexe com a totalidade.

Assim, as experiéncias com arte se configuram como possibilidade de formacdo
continuada, que busca mobilizar todas as dimensdes humanas, na sua “totalidade”.
Ampliar as reflexdes acerca das contribuicdes da arte, tanto para as praticas pedagogicas,
que se constituem na Educacdo Infantil, quanto ao processo de formacdo de professores,
torna-se importante atualmente, pois buscam possibilitar olhares inusitados, experiéncias
significativas nos contextos educacionais. Ou seja, buscam-se novas possibilidades de
“ser e estar” no mundo, por meio da recriagdo das coisas que estdo postas ao nosso
entorno (OSTETTO; LEITE, 2004).

Portanto, além da arte e da formacdo de professores, alinha nessa trama a
Educagao Infantil, que também pode ser compreendida como uma “totalidade” de
linguagens expressivas, dimensdes sensiveis, que compdem cada uma das criancas, que
marcam seus territorios nas instituicdes de Educagdo Infantil.

Marcada por uma origem assistencialista, a Educacdo Infantil no Brasil
configurou-se um direito de todas as criancas, somente em 1988, com a Constituicao
Nacional. A década de 90 foi marcada por inumeras discussdes e mobilizacGes, no pais,
com a intencdo de construir uma proposta voltada para a Educacéo Infantil e para todos
os profissionais que nela atuavam. Outro marco determinante para a Educagéo Infantil foi
a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica, de 1996, que a institui
como primeira etapa da Educacdo Basica. A partir desse periodo, as discussdes acerca da
formac&o dos profissionais que atuavam na Educacgéo Infantil ganha destaque e demarca
um campo de pesquisas (KRAMER, 2008). Nesse cenario, concordamos com Kramer
(2008), que a Educacdo Infantil esta em uma fase embriondria em nosso pais,
consequentemente a formacédo de professores também é recente e passa por transformacao

constantemente. A autora ainda sustenta que:

Importante foi o papel desempenhado pelos movimentos sociais que
conquistaram o reconhecimento, na Constituicdo de 1988, do direito a educacédo
das criancas de 0 a 6 anos e do dever do Estado de oferecer creches e pré-
escolas para tornar fato esse direito (assegurada a opgéo da familia), reafirmado
no Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990 e na Lei de Diretrizes e Bases
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da Educacdo Nacional, de 1996. Nos Ultimos anos, movimentos sociais, redes
publicas municipais e estaduais e universidades tém buscado expandir com
qualidade a educacdo infantil. (KRAMER, 2006, p. 801)

No que diz respeito a formacdo continuada, ap6s o reconhecimento da Educacéao
Infantil como primeira etapa de Educacdo Basica, houve um redimensionamento da
formacéo de professores, no ambito da formacéo continuada. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo prevé, no artigo 62, inciso 1°, n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), “a Unido, o
Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo
promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério”. Assim como é prevista em documentos norteadores® do Ministério da

Educacdo. Porém Kramer (2006, p. 804) destaca que:

A formagdo de profissionais da educagdo infantil — professores e gestores — é
desafio que exige a acdo conjunta das instdncias municipais, estaduais e
federal. Esse desafio tem muitas facetas, necessidades e possibilidades, e
atuacdo, tanto na formacéo continuada (em servigo ou em exercicio, como se
tem denominado a formacdo daqueles que ja atuam como professores) quanto
na formagéo inicial no ensino médio ou superior.

Assim, mesmo que o direito a formacéo continuada de professores da Educacao
Infantil seja um direito garantido pela legislacdo nacional, na prética ela configura um
grande desafio. Neste sentido, problematizar propostas de formacédo continuada a fim de
compreender as dinamicas desses processos pode ser uma alternativa para buscarmos a
consolidacdo de propostas pedagdgicas voltadas para os direitos das criancas e dos
profissionais envolvidos nesses contextos.

No que se refere aos curriculos da Educacdo Infantil, sdo constituidos com base
nos documentos norteadores do Ministério da Educagdo, sendo o principal deles, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil, nela destacamos o artigo 3°:

O curriculo da Educacédo Infantil é concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,

3 Além da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, n° 9.394/96, garantir o direito a formacgdo continuada de
professores, outros documentos como: “Por uma Politica de Formagado do Profissional de Educacéo
Infantil” (BRASIL, 1994), “Politica Nacional de Educag¢io Infantil” (BRASIL, 2006) e “Referencial para
a Formacdo de Professores” (BRASIL, 2002), também preveem a formacao continuada para professores
da Educagéo Infantil.
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cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criancgas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL, 2010)

Dessa forma, podemos compreender que as orientacdes das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil, defendem propostas pedagdgicas que articulem
experiéncias com as artes e os diferentes saberes que compdem nossa sociedade. Ainda,

no que se refere as linguagens da arte, esta lei no Art. 8° dispdem que:

A proposta pedagégica das instituicbes de Educagdo Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecdo, a sadde, a liberdade, a confianca, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criangas.
(BRASIL, 2010, p.03)

Neste sentido, é fundamental que as préaticas pedagodgicas envolvam vivéncias
significativas com a arte, por meio das diferentes linguagens, como teatro, masica,
dancas, artes visuais entre outras. E que se sustentem como possibilidades de ampliar e
diversificar o repertorio cultural das criangas, possibilitar a expressdo de sentidos e
significados. Na Educacdo Infantil, as experiéncias com a arte possibilitam que as
criangas possam criar suas impressdes sobre 0 mundo em que vive e sobre si mesmas.
(PILLOTO, 2007)

No levantamento por teses e dissertacdes que abordam tematicas relacionadas a
nossa pesquisa, utilizamos as expressdes “formagdo continuada” e “educagdo infantil”
para refinar a busca. Esse levantamento foi realizado, em novembro de 2014, em dois
portais: Banco de Teses da CAPES; e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD). No Banco de Tese da Capes identificamos 103 publicagdes, destas
24 sdo teses de doutorado. J& na BDTD encontramos 57 trabalhos, entre eles sete sdo
teses de doutorado. Entre as teses encontradas destacamos trés delas que possibilitam
maiores interlocu¢bes com nossa pesquisa.

Siqueira (2009) apresentou sua tese de doutorado com o tema formacgdo de
professores reflexivos: uma experiéncia compartilhada. Este trabalho teve como objetivo
resgatar e reviver as historias da vida pessoal, académica e profissional da pesquisadora e
de outra professora envolvida com o exercicio da docéncia num curso de Letras. Ela
destaca a relevancia tedrico-metodoldgica da pesquisa narrativa para a reflexdo e para a
transformacéo da préatica profissional dos professores. Como resultados ressalta a

importancia da construcdo do conhecimento pessoal e pratico do professor dado ao narrar
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histdrias de sua experiéncia profissional e interpretar palavras faladas e escritas, buscando
a compreensdo do mundo. Essa tese possibilitou reflexdes sobre a analise dos dados que
se voltam as narrativas das professoras, considerando as experiéncias vivenciadas por elas
como determinantes a formacéo docente.

No ano de 2011, Balbé desenvolveu uma pesquisa, de cunho qualitativo, com o
objetivo de compreender como o processo de formacdo continuada no interior de uma
instituicdo de Educagéo Infantil pode contribuir para a vida pessoal e profissional dos
professores. A geracdo dos dados foi por meio de entrevistas narrativas com dez
professoras que atuavam em turmas de educacdo infantil de uma instituicdo privada e
confessional no municipio de Maringa. A pesquisa apontou uma discussdo de formacao
inicial e continuada, assim como uma compreenséo de educacao infantil. Como resultado,
a pesquisadora apontou a formacgdo continuada como sendo uma situagdo formativa que
influencia a pratica pedagdgica, pois aproxima a teoria e pratica. Esta pesquisa trouxe
contribuicdes no sentido de analise dos dados, pois buscou compreender os sentidos
atribuidos pelas professoras a formagdo continuada.

Pontes (2013) apresentou a pesquisa relacionada as experiéncias estéticas e as
praticas pedagdgicas no que tange as linguagens artisticas na educacdo infantil. A
pesquisadora se utilizou da abordagem qualitativa, em que foram analisadas, através dos
conceitos da semiética discursiva, as narrativas de cinco professores do Curso de
Especializacdo em Ensino da Arte e Educacdo A pesquisa buscou identificar as
experiéncias estéticas presentes no discurso dos professores investigados. Como
resultado, aponta a importancia da dimensdo estética no processo de formacdo de
professores, como possibilidade de ampliar os sentidos atribuidos a arte e a préatica
docente. Deste modo, esta pesquisa vem ao encontro do presente estudo ao possibilitar
analises dos discursos de professores em relacdo a influéncia das experiéncias estéticas na
formacdo docente e importante para a ampliacdo do repertério cultural na educacédo
infantil.

Estas pesquisas contribuiram para nossa dissertacdo, no processo de elaboracéo da
metodologia e analise dos dados. Nortearam reflex6es acerca de outros programas de
formacdo continuada realizados com professores. Com o levantamento, percebemos que
as pesquisas sobre formacdo continuada, com foco na Educacdo Infantil séo escassas, 0
que nos aponta a necessidade de ampliar as pesquisas nesta area, buscando ampliar as

reflexdes acerca da formacao continuada de professores da Educacdo Infantil.
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Na trama trancada nas experiéncias pessoais e profissionais, nos encontros com
professoras da Rede Publica Municipal de Indaial, e estudos voltados para a formacéo
docente, a pergunta central desta pesquisa foi sendo delineada: quais as contribuic¢des do
Programa Institucional Arte na Escola a formacdo de professores da Educacéo
Infantil? Neste sentido tracejamos o objetivo principal da pesquisa: compreender as
contribuicdes do Programa Institucional Arte na Escola para a formacdo continuada de
professores da Educacéo Infantil.

Para a constituicdo desta pesquisa apontamos 0s seguintes objetivos especificos:

e Analisar indicadores que evidenciam as contribui¢fes do PIAE a formacao
de professores da Educacao Infantil.

e Analisar as atribuicbes de sentidos sobre as praticas pedagodgicas que
envolvem as linguagens da arte, a partir dos dizeres e registros de

professoras da Educacéo Infantil.

Esta pesquisa delineia-se nos aspectos de um estudo de caso e tem um carater
qualitativo, pois atribui valores ao contexto em que o sujeito esta inserido, considerando
que “a abordagem qualitativa defende uma visdo holistica dos fendmenos, isto €, que leve
em conta todos os componentes de uma situacdo em suas interacbes e influéncias
reciprocas.” (GATTI; ANDRE, 2010, p. 30). A seleco das dez participantes foi realizada
por meio de um questionario aberto semiestruturado. Para geracdo de dados foi realizada
a entrevista aberta semiestruturada e o memorial de formacdo. A analise dos dados foi
realizada por meio da técnica de Andlise de Conteudo que € um conjunto sistematico de
técnicas que analisa a comunicacdo (BARDIN, 2010). Dessa forma, a analise dos dados
estruturou-se em quatro categorias de andlise: reflexdo sobre a prética; comunidades de
pratica; formacdo estética; e ampliacdo das possibilidades de organizar e planejar
proposi¢des que envolvem as linguagens da arte para as criancas.

O campo empirico de nossa pesquisa foi o Programa Institucional Arte na Escola,
que configura o Polo da Universidade Regional de Blumenau e esta vinculado, em nivel
nacional, a Rede Arte na Escola. O projeto Formacdo Continuada, que faz parte do
Programa Institucional Arte na Escola, vem atuando na comunidade interna e externa da

Universidade Regional de Blumenau (FURB) com acbes de formagdo continuada de
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professores de arte e outras areas de conhecimento em todos os niveis de ensino da

Educacéo Basica.

Nos alicercamos nas compreensdes de formacdo de professores, com foco na
formacdo continuada, nos aportes tedricos de Novoa (1997; 2011); Canério (2006) e
Imberndén (2010). Sobre a formacdo estética de professores, embasamo-nos em Zanella
(2006; 2007); Schlindwein (2006). Acerca das nog¢des que circundam a Educacédo Infantil,
no que diz respeito a formacdo de professores nos apoiamos em Kramer (2005; 2006); e
no que se refere as linguagens da arte na infancia nos embasamos principalmente em
Ostetto e Leite (2004); Cunha (2012) e Pilloto (2007).

Quanto a composigédo da estutura dessa dissertagdo, alinhamos alguns “nds” para
compreender toda a trama. Assim, no capitulo introdutdrio apresentamos a questdo cerne
da pesquisa, os objetivos geral e especificos, a justificativa, uma breve apresentacdo dos
aspectos metodoldgicos. Também apresentamos o levantamento de teses e dissertacfes
que se relacionam a nossa tematica. E por fim, apontamos os principais aportes téoricos

que embasam a pesquisa.

No segundo capitulo, abordamos a fundamentacédo tetrica, em que apontamos as
principais perspectivas tedricas acerca da formacdo continuada de professores,
considerando a relevancia das constituicbes de comunidades de praticas, como uma
possibilidade de formacdo continuada, além disso apontamos alguns principios da
reflexdo docente. Do mesmo modo, abordamos 0s estudos sobre a formacao estética de
professores. Sinalizamos alguns apontamentos e especificidades sobre a formacdo de
professores da Educacdo Infantil e concluimos com uma breve abordagem da arte e

Educacéo Infantil

No terceiro capitulo descrevemos o percurso metoddlogico desta pesquisa.
Abordamos a natureza da pesquisa, sua tipologia, a contextualizacdo do campo empirico e
0s instrumentos utilizados para a geracdo dos dados. Além disso, discorremos sobre os

procedimentos empregados na analise de dados e a defini¢do das categorias de analise.

O quarto capitulo configura a analise de dados, em que abordamos as quatro
categorias delineadas na pesquisa: reflexdo sobre a préatica; comunidades de prética;
formacéo estética; e ampliacdo das possibilidades de organizar e planejar proposi¢des que

envolvem as linguagens da arte para as criancas.
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Por fim, as consideragdes finais da pesquisa, em que abordamos as principais
reflexdes acerca dos resultados alcancados. Diante do exposto, em que buscamos
apresentar a estrutura desta dissertacdo, prosseguimos na trama, abordando as principais
consideracdes teoricas.
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Para mim foi um aprofundamento do meu conhecimento.

Me fez pesquisar, me fez aprender, me fez pensar
e me fez analisar minha prdtica”

(Carla, entrevista)

Fonte: Acervo do Programa Institucional Arte na Escola
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA: UMA MULTIPLICIDADE DE VOZES

Por meio dos tdpicos deste capitulo, abordamos principios tedricos relevantes
para o alcance do objetivo principal de nossa pesquisa, visto que para compreendermos as
contribuicbes do PIAE a formacdo de professores da Educacgdo Infantil, é preciso buscar
um constructo tedrico que subsidie nossas reflexdes. Na primeira parte abordamos
estudos sobre a formacdo continuada de professores e suas principais tendéncias. Em
seguida, apresentamos nogdes acerca da formagéo continuada de professores da Educacao
Infantil e suas especificidades. Por fim, abordamos algumas nocdes acerca das linguagens

da arte na infancia.

2.1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formacdo de professores tornou-se escopo de inimeros estudos desenvolvidos
no Brasil nas Ultimas décadas. Estes estudos veem passando por transformacdes,
principalmente nos objetos de estudos das pesquisas, sendo que o foco das atuais
pesquisas acerca da formacdo de professores passou a ser a identidade e a
profissionalizacdo do professor. (ANDRE, 2010). Esta busca pela “voz” do professor

pode ser justificada porque:

Queremos conhecer mais e melhor os professores e seu trabalho docente
porque temos a intencdo de descobrir 0os caminhos mais efetivos para
alcancar um ensino de qualidade, que se reverta numa aprendizagem
significativa para os alunos. 1sso supde, por um lado, um trabalho colaborativo
entre pesquisadores da universidade e os professores das escolas, e por outro
lado um esforgo analitico muito grande, seja no interior dos grupos de
pesquisa, seja entre grupos para reunir elementos que ajudem a reestruturar
as préticas de formag&o. (ANDRE, 2010, p.176)

Dessa forma, € preciso buscar interlocucdes entre universidade e escola. A autora

ainda complementa essa ideia com a seguinte reflex&o:

N&o hd davida que o professor tem um papel fundamental na educacdo
escolar, mas ha outros elementos igualmente importantes, como a atuagdo
dos gestores escolares, as formas de organizacdo do trabalho na escola, o
clima institucional, os recursos fisicos e materiais disponiveis, a

participagao dos pais, as politicas educativas. (ANDRE, 2010, p.178)



25

Por isso é importante destacarmos de antemao, que nosso foco serd a formacao
continuada de professores, porém ela estd num cenario complexo de influéncias que séo
determinantes para ampliar as discussdes sobre a Educacao.

Prosseguimos nossas discussdes com as reflexdes de NGvoa acerca dos estudos e
discursos que envolvem a formacdo de professores: “ha um excesso de discurso,
redundantes e repetitivos, que se traduz em uma pobreza de praticas” (2011, p. 28, grifo
do autor). Ou seja, o autor infere que na formacdo de professores, ha um efeito de moda
que é o discurso excessivo, as opinides sem concretude, 0 que nos expde ao risco de
perdermos o rumo sobre a propria formacdo. Neste sentido, € importante reconhecermos
que também estamos a mercé de repetir alguns discursos, por isso procuramos buscar nos
estudos dos aportes tedricos de nossa pesquisa no¢bes que podem potencializar reflexes
acerca da formacao continuada de professores. Considerando que cada espaco e tempo de
formacdo possuem suas singularidades, pois sdo arranjadas por pessoas com todas as suas
complexidades, com contextos proprios que ndo devem ser generalizados. Ou seja, sdo
nocOes para pensarmos sobre a formacdo de professores, e ndo regras a serem seguidas,
como receitas para uma “ideal” formagéo continuada.

Adentramos nas nog¢des sobre a formacdo continuada de professores com a ideia
de comunidades de praticas, comunidades formativas ou movimento pedagdgicos. Esta
abordagem que delineada por uma possibilidade de buscar desenvolver na escola espaco e
tempo para formacdo de professores, € abalizada por diferentes autores. Encetamos esta
discussdo com Novoa (2011), que defende que a formacdo de professores deve passar
para dentro da profissdo. O autor sugere que os préprios professores podem ser
responsaveis pela formacdo do seu grupo de profissionais, ou seja, as praticas concretas
de intervencdo s6 acontecerdo se forem almejadas pelos proprios professores. Os
professores mais experientes podem exercer uma fungdo primordial na formagéo de
professores iniciantes na profissdo, pois sera mais significativa se partir de investigacdes
e problematicas do proprio cotidiano docente. Neste sentido, concordamos ainda com
Novoa (2011, p. 14) quando alerta que:

Muitos programas de formagdo continua tém-se revelado indteis, servindo
apenas para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E
necessario recusar 0 consumismo de cursos, semindrios e agdes que
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caracterizam o actual ‘mercado da formacdo’ sempre alimentado por um
sentimento de ‘desactualizacdo’ dos professores. A Unica saida possivel é o
investimento nas redes de trabalho colectivo que sejam o suporte de praticas de
formacdo baseadas na partilha e no dialogo profissional

Sdo estas redes de professores, ou comunidades de praticas, que potencializam as
reflexdes acerca de praticas pedagogicas vivenciadas pelos proprios profissionais
envolvidos. Os professores que se comprometem com a reflexdo sobre suas ages podem
buscar no coletivo, subsidios para evoluirem diante de suas dificuldades. Vale destacar
que esta mobilizacdo de experiéncias deve estar alicercada em uma perspectiva conceitual
dos saberes e ndo somente na perspectiva pratica pedagdgica, pois sdo 0s arranjos entre 0s
conhecimentos tedricos ja consolidados e as experiéncias vivenciadas pelos professores
que poderdo ressignificar a profissdo docente. Sobre estes aspectos normativos na
formacdo de professores atentamos também para as contribui¢cGes de Canéario (2006, p.

81), que alerta:

A importancia das situagfes normativas em que um formador ensina deve,
portanto, ser relativizada, o que ndo quer dizer que elas ndo sejam relevantes.
Pelo contrério, constituem momentos decisivos de informacdo sistematizada e
de formalizagdo das experiéncias vividas no contexto de trabalho. Mas é na
medida em que se integram em um dispositivo de formacdo mais amplo que as
“acdes formativas” podem ganhar sentido e produtividade.

Neste sentido, inferimos que 0s espacos e tempos de formacdo continuada
precisam buscar equilibrio entre momentos voltados para estudos normativos, em que
objetivos podem ser tracados e por meio da pesquisa, leituras, os professores possam
ressignificar suas praticas docentes. O diferencial nesta perspectiva é que os professores
partem das problemaéticas da prépria instituicdo escolar, das suas dificuldades cotidianas
para buscarem de forma coletiva solucGes e respostas, por meio de seminarios, cursos,
leituras. Portanto ndo se retira 0s aspectos normativos da formagdo, mas atribui-se
diferentes sentidos no interior da profissdo docente afim de mobilizar conhecimentos, que
ndo sdo determinados por agentes externos a escola. Ainda sobre as comunidades de

praticas, Novoa (2002, p. 59) infere que:

Praticas de formagdo continuam organizadas em torno dos professores
individuais podem ser Uteis para a aquisi¢do de conhecimentos e de técnicas,
mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos professores como



27

transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo. Préaticas de
formacdo continua que tomem como referencia as dimensdes coletivas
contribuem para a emancipacdo profissional e para a consolidacdo de uma
profissdo que é autbnoma na producéo de seus saberes e dos seus valores.

Assim, podemos destacar a valorizagdo que o autor atribui aos processos de
formacéo continuada, que se volta para esferas coletivas, com a interagdo entre os pares.
Com a consolidacéo de redes de formacgéo os professores podem se engajar nos projetos
das escolas, com autonomia e responsabilidade no desenvolvimento profissional. Nesta

perspectiva de comunidades de pratica, Imbernon (2009, p. 80) sugere uma definicao:

As comunidades de pratica sdo grupos constituidos com finalidade de
desenvolver um conhecimento especializado, mas ndo é uma comunidade
cientifica, ja que seu fim é informar e comunicar experiéncias praticas,
compartilhando aprendizagens baseadas na reflexdo partilhada sobre
experiéncias praticas (hoje o conceito de gestdo do conhecimento ou pratica
reflexiva como processo de pratica compartilhada).

O autor aponta que esta abordagem possibilita que os professores constituam seus
proprios objetivos, sendo que a participacdo de cada individuo no grupo é determinante
para o processo. O termo “comunidade” pode ser considerado, segundo o autor (2009),
como uma rede onde diferentes sujeitos estabelecem relacdo entre si com 0 mesmo
objetivo. Desta forma, pensar em uma comunidade de pratica é necessariamente pensar
que deve haver o compartilhamento de experiéncias entre os professores, de
conhecimentos com uma colaboracdo mutua afim de ressignificar a acdo educativa. Neste
sentido, a comunidade de préatica pode ser entendida como um espacgo onde os professores
intercambiam conhecimentos e buscam ampliar reflexdes com base nas praticas
vivenciadas por cada um.

Nesta abordagem, Imbernon (2009) ainda subdivide as comunidades de préatica
em: comunidades formativas e comunidades de aprendizagem. Elas sdo proximas
enquanto objetivos, porém referente a funcdo dos sujeitos nestas comunidades elas se
diferem. Na comunidade formativa os professores procuram desenvolver sua propria
cultura no sentido de proporcionar, a cada participante, maneiras de expor suas
concepgdes e conhecimento, por meio da interagdo. Ja as comunidades de aprendizagem
buscam, por meio da aprendizagem dos estudantes, transformar a escola num espaco de

dialogo e cooperacdo a fim de possibilitar a todos, professores e estudantes, desempenhos
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significativos em relacdo a aprendizagem. As comunidades de pratica, portanto, possuem
por base o dialogo, a comunicacao, o que vai além das estruturas segmentadas de uma
instituicdo escolar, ela potencializa a autonomia e a responsabilidade de professores e
estudantes.

Rui Canario (2006) analisa a transformacéo que a formacéo de professores tende a
sofrer, passando de um modelo rigido e fragmentado, para uma organizacdo mais branda,
com maior flexibilidade, assim como o mercado de trabalho esta se transformando. Estas
mudancas sao validas para a formacdo de professores, pois possibilita uma articulacdo de
rede que em decadas passadas era impensavel. Sair de uma logica encastelada para uma
perspectiva de rede, certamente, desenvolve uma cultura de interacdo entre 0s
professores. Os professores se organizam em coletivos que consolidam-se nos proprios
contextos de trabalho. Nesta perspectiva, de criar dispositivos que propiciem a formacéo

de professores em redes ou comunidade de praticas, Canario (2006, p. 74) sugere que:

[...] é esta articulagdo entre novos modos de organizar o trabalho e novos
modos de organizar a formacdo (centrada no contexto organizacional) que
facilita e torna possivel a producdo simultanea de mudangas individuais e
coletivas. Os individuos mudam, mudando o prdprio contexto em que
trabalham.

Assim, criar meios que potencializem as redes de formacdo, ou comunidades de
praticas, ou comunidades de aprendizagens, € que novas configuracdes de formacdo
continuada de professores podem se consolidar, com principios de colaboragdo, didlogo e
partilha. Esta perspectiva de coletivos de professores demonstra ser uma saida possivel
para ressignificar a formacdo continuada e mobilizar conhecimentos acerca da
aprendizagem. “Reinventar a escola”, esta é a proposta abalizada por Canario (2006, p.
92), e que deve configurar o objetivo maior da formacéao de professores.

Reinventar a escola pressupde uma atitude critica e de profunda insatisfacdo
com a escola atual, mas também a conviccao de que é possivel e desejavel criar
uma “outra” escola, radical e qualitativamente distinta da de hoje. Esse
empreendimento apela necessariamente, a um outro tipo de debate, no qual as

questBes da escola possam ser equacionadas em uma ampla perspectiva dos
problemas da sociedade e das escolhas que temos que fazer.

Dois aspectos sdo fundamentais nesta proposi¢do, o primeiro é atitude critica e o
segundo é o desejo de reinventar uma escola. Problematizar situagfes escolares e buscar
solucBes com reflexdes criticas e ndo reproduzir o que ja estd posto como modelo é

desafiante. O olhar critico pressupde relacdes interativas em que as experiéncias vividas
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sdo insumos para reflexdes acerca da pratica pedagdgica. O desafio esta na vontade de
mudar a escola em uma realidade tdo desoladora em que a escola e consequentemente a
formacdo de professores se encontra. Ainda, segundo o autor, 0 exercicio da
responsabilidade e da autonomia da sentido a formacdo de professores, e tem como
finalizacdo a atitude critica em relacdo a educacao.

Portanto, a escola € um lugar proprio para ressignificar a cultura de formacéo
continuada dos profissionais da educacdo e constituir as comunidades de praticas,
deslocando de uma ideia insular, onde cada individuo é uma ilha dentro de toda a
organizacdo escolar, para uma compreensdo ampla de uma cultura de formacéo
permanente e coletiva. Esta transicdo de um contexto de acdes individualistas e que ndo
proporcionam a interacdo entre os sujeitos “para uma visdo global da escola, entendida
como uma totalidade organizacional, é decisiva para a emergéncia da criatividade das
escola e a sua afirmagdo como territorio inovador” (CANARIO, 2006, p.76).
Compreender que a escola é um espaco de experiéncias diferenciadas, valores construidos
ao longo da vida e de pessoas, que na sua singularidade constituem as redes escolares.
Redes entendidas como pontos (pessoas) que se cruzam formando comunidades de
pratica, com uma interligacdo capaz de ressignificar a formacao de professores.

Outra perspectiva de formacgdo continuada que encontramos com frequéncia na
literatura especializada é de que a formacdo de professores deve partir das praticas
pedagogicas, das situacGes problematicas do proprio cotidiano escolar, tornando assim a
escola um locus de formacdo. Encetamos esta reflexdo em Novoa (2011) que sugere 0
rompimento da dicotomia entre teoria e pratica, permitindo que as praticas pedagdgicas se
tornem objeto de reflexdo e analise. As teorias externas impostas nos cursos de formacéo
dificilmente mobilizam conhecimentos entre o0s docentes, pois impossibilitam uma
transposicdo deliberativa. O autor defende a utilizacdo do termo ‘transposicao
deliberativa’, definida como a “transformagao dos saberes, e obriga uma deliberagao, isto
¢, a uma resposta aos dilemas pessoais, sociais e culturais” (NOVOA, 2011, p. 30).

Ao apontar algumas possibilidades de repensar a formagéo, Novoa (2011, p.12)
defende que a “formagdo de professores ganharia muito se se organizasse,
preferentemente, em torno de situa¢Oes concretas, de insucesso escolar, de problemas
escolares ou de programas de ac¢ao educativa”. Assim, partir de casos concretos, que sao
vivenciados na préatica, pode incidir na mobilizagdo de conhecimentos tedricos que

possibilitaram uma andlise aprofundada de cada caso.
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A otimizacdo das instituicdes escolares como lugar propicio para a formacéo nao
supde pensar equivocadamente em, somente, mudar o lugar da formacdo de professores,
mas tornar a escola como centro das discussoes, buscar problematizar as situagdes, a fim
de, na coletividade refletir sobre solucbes para os problemas. Canério (2006, p. 75)
aponta que “a metodologia comum aos varios ciclos de reforma tem-se traduzido em
ignorar o professor como pessoa e, a0 mesmo tempo, ignorar o estabelecimento de ensino
como organizagao social”. Desta forma, 0 professor, e todos os profissionais da educacao,
ndo podem ser considerados como reprodutores de receitas derivadas de grandes reformas
educacionais. E, sim, precisam envolver-se em a¢des interdependentes voltadas para a
busca de solucdes de problemas e reflexdes pertinentes a sua realidade escolar. Imbernén
(2009, p. 54) também destaca a importancia de tornar as instituicbes escolares espacos
préprios para a formacao:

A formagdo baseada em situages problematicas centradas nos problemas
praticos responde as necessidades definidas da escola. A instituicdo educativa
se transforma em lugar de formacéo prioritario mediante projetos ou pesquisas-
aclOes frente a outras modalidades formativas de treinamento. A escola passa a
ser o foco do processo “acdo-reflexdo-a¢do” como unidade basica de mudanca,
desenvolvimento e melhoria.

Assim, as problematicas partem do proprio cotidiano e 0 espa¢o escolar passa a
ser um lécus de formacdo. Sdo processos de criacdo e reconstrucao, com base em estudos
tedricos, que envolvem os sujeitos considerando suas experiéncias ja vividas, e ndo uma

reproducao de técnicas preestabelecidas que impossibilitam recriar situacoes.

Seguindo na discussdo sobre formacdo continuada de professores abordamos outra
perspectiva de formacdo evidenciada na literatura especializada, que é a reflexividade
docente. Apoiamo-nos em estudos de Alarcdo (2005), que defende o conceito de
reflexividade docente como: 0 processo em que o sujeito (professor) volta-se a si mesmo,
reflete sobre sua pratica e suas concepcdes e reelabora sua profissdo partindo dos
conhecimentos internalizados, relacionando teoria e pratica. A reflexividade docente é
fundamental para a constituicdo do professor critico e envolvido com a busca pela
mudanca educacional. Neste sentido, a autora propde uma constituicdo de professor
reflexivo que se baseia na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo. Estas
capacidades é que caracterizam a criatividade do professor, que ndo se limita a

reproducéo de técnicas.
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O professor reflexivo prop6e transformacdes essenciais para sua pratica, também
agrega responsabilidades com as mudancas educativas, reforcando a sua identidade
profissional e apropria conhecimentos essenciais para intervencdes educativas.
Rompendo com o paradigma de professor reprodutor de técnicas a perspectiva da
reflexividade docente aponta caminhos a emancipacdo de crencas e reelaboracdo de
informacdes que resultardo em sabedorias necessarias para mudancas nos processo de

ensinar e aprender. Sadalla e S&-Chaves (2008, p.192) destacam que:

Nesta perspectiva, destaca-se a necessidade de reflexdo sobre e para a pratica,
tendo como base a discusséo critica das teorias como elemento fundamental
para a melhoria de praticas de ensino, em que o professor é ajudado a
compreender o seu proprio pensamento e a refletir criticamente sobre sua
prética, construindo e (re)significando seu saber-fazer entrelacando a ele novos
instrumentos de acéo.

As autoras defendem que a base desta perspectiva assenta-se na reflexdo sobre a
pratica, buscando articular teoria e pratica. Assim, concordamos que o processo de
reflexividade é importante para a formacdo dos professores, pois ele possibilita
ressignificacGes. Desse modo, ndo compreendemos a reflexdo sobre a pratica como um
simples pensar, mas tornar a pratica objeto de andlise critica, por meio de
questionamentos, de estranhamentos, que podem promover mudancas significativas nas

praticas docentes.

No que diz respeito a formacdo estética de professores, que compreendemos como
uma tendéncia de formacéo continuada, alicercamo-nos principalmente, nos estudos de
Zanella (2004; 2006; 2007); Schlindwein (2006); Neitzel e Carvalho (2013). Nessa
perspectiva, busca-se compreender a dimensdo sensivel presente nas experiéncias
vivenciadas pelos professores. Pois, é por meio do sensivel que o ser humano tem acesso
ao meio cultural que estd inserido, assim como se apropria de conteldos e contextos

diferenciados.

A compreensdo de estética que nos embasamos estd apoiada nos estudos de
Zanella (2006, p. 36) que compreende “[...] a estética enquanto dimensdo sensivel,
enquanto modo de relacdo com a realidade, pautado por uma sensibilidade que permita
reconhecer a polissemia da vida e transcender o carater pratico utilitario da cultura

capitalistica”. Percebemos que a nocdo de estética defendida pela autora, aponta para as
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relacdes sensiveis que se estabelecem em situacdes cotidianas e que ndo limita a estética
ao campo da arte. Seguindo nessa compreensdo de estética, Schlindwein aponta uma
concepgao dialética de estética, apoiada nos estudos de Iser (2001), em que “[...] engloba,
ao mesmo tempo, a imaginacdo e o ato criador, ampliando a ideia de uma estética que
apenas instrumentalize o homem para perceber o belo ou a arte” (2006, p. 34). A autora
continua defendendo que “ao se defrontar e se implicar com um novo conteudo, o homem
transforma-se, modificando ndo sé suas consideragdes sobre 0 novo, mas de suas proprias
percepcdes” (2006, p. 35). Ou seja, a estética possibilita transformacdes aos seres

humanos que implicam na constituicdo do olhar sobre a realidade que os cerca.

Neste sentido, Schlindwein (2006) e Zanella (2006) convergem no entendimento
de que o conceito de estética permeia a dimensao sensivel do ser humano. Porém, este
“sensivel” ndo ¢ compreendido somente como canais sensoriais, mas sim como uma
possibilidade de apropriar-se da realidade e reinventa-la. Por meio dos sentidos, do
sensivel, o ser humano percebe e estrutura a realidade em que vive e para, além disso, ele
pode se mobilizar e transformar essa realidade. Nesse movimento de mobilizagdo e
transformacéo duas atividades sédo fundamentais: a imaginagéo e o ato criador.

O comportamento humano apresenta dois géneros de atividade?®: a reprodutora e a
criadora. De acordo com Vigotski (2009, p. 11) a atividade reprodutora “estd ligada ao
modo intimo a memoria; sua esséncia consiste em reproduzir ou repetir meios de conduta
anteriormente criados e elaborados ou ressuscitar marcas de impressdo precedentes”. Ja a
atividade criadora ¢ “toda atividade do homem que tem como resultado a criagdo de
novas imagens ou agdes” (VIGOTSKI, 2009, p.13). Assim, na atividade criadora, o
cérebro combina e reelabora elementos de experiéncias anteriores e cria algo novo.
Ainda, segundo Vigotski (2009, p. 22), as experiéncias vivenciadas sdo fundamentais

para a atividade criadora, pois:

[...] a atividade criadora da imaginacdo depende diretamente da riqueza e da
diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque essa experiéncia constitui
0 material com que se criam as constru¢fes da fantasia. Quanto mais rica a
experiéncia da pessoa, mais material estd disponivel para a imaginacao dela.

4 Segunda Smolka (2009), Vigotski dedicou-se a estudar a atividade psiquica, apoiando-se nos pressupostos
do materialismo historico-dialético. Nessa vertente o conceito de atividade esta inteiramente ligado as bases
materiais de existéncia, sendo que a atividade € exclusivamente humana e se constitui por meio das relagGes
sociais.
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A imaginacdo é o que sustenta essa atividade criadora, € € por meio dela que
toda criacdo humana ¢ produzida. Por isso, “a imagina¢do, base de toda atividade
criadora, manifesta-se, sem davida, em todos os campos da vida cultural, tornando
também possivel a criacdo artistica, a cientifica e a técnica” (VIGOTSKI, 2009, p. 14).
Dessa forma, tudo o que nos rodeia, e que foi construido pelo homem, incluindo

manifestacdes artisticas e culturais, é resultado da imaginacéo e da criacdo humana.

Segundo Schlindwein (2006, p. 37), “[...] a atividade imaginativa desempenha um
papel fundamental na constituicdo da subjetividade humana, articulando o sensivel e o
simbdlico de forma que o homem possa expressar suas ideias e sentimentos, atribuindo-
Ihes novos significados e sentidos”. Dessa forma, a perspectiva da formagao estética de
professores considera que é essencial que o professor desenvolva atividades imaginativas
a fim de possibilitar criacbes de algo novo, podendo ressignificar e reinventar préaticas

pedagdgicas. A autora considera que:

Um trabalho formativo no campo da educagdo estética possa
desenvolver nos professores o0 estranhamento, a perplexidade, ndo s6 na
contemplagdo da obra de arte, mas principalmente, na construcdo de
algo novo diante da realidade, pela mobilizagdo da atividade
imaginativa. (SCHLINDWEIN, 2006, p. 37).

Sobre a atividade criadora na formacdo de professores, Zanella (2007, p. 149)
defende que “esta se impde na medida em que se busca uma formacao que possibilite ao
sujeito com o qual se trabalha n&o somente reproduzir o existente, mas,
fundamentalmente, partir do material recolhido da vida para tecer, com mudltiplos fios,
combinagdes inovadoras”. Assim, 0 professor pode partir do que ja conhece e criar
situacBes novas, modificando a realidade posta no cotidiano. Zanella (2007) ainda sugere
que estas reinvencdes da realidade séo possiveis por meio de um olhar diferenciado para a

realidade, por diferentes prismas.

Portanto, a perspectiva de formacdo estéetica de professores busca, neste sentido,
olhar para a dimensdo sensivel da formacdo de professores, quais modificacfes
acontecem efetivamente na vida de cada professor e que consequentemente implicara em
sua docéncia, em sua maneira de agir no cotidiano educacional. De acordo com
Schlindwein (2006, p. 32)
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N&o se trata de romantizar a acdo pedagogica, mas de considerar 0s meios
sensiveis de forma tal que se possa dinamizar tanto a acdo pedagdgica do
professor quanto a sua capacidade de analisar a propria acdo. Neste contexto, o
olhar, o ouvir, o sentir e o perceber voltam-se para o estranhamento, adotando

posturas inquiridoras, questionadoras, inconformistas e/ou transformadoras.

Percebemos algumas das possibilidades de formagéo continuada evidenciadas na
literatura especializada. Considerando que estas perspectivas podem estar entrelacadas a
fim de potencializar a formacédo docente, atendendo as diferentes dimensdes humanas e

buscando articular o desenvolvimento profissional, pessoal e organizacional.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

Concomitante as mudancas da Educacdo Infantil das ultimas trés décadas, a
formacdo de professores desta etapa também foi implicada por transformacGes, tanto
acerca dos referenciais tedricos e metodoldgicos, quanto nas concepg¢des que permeiam a
funcdo da Educacdo Infantil, que constituem os projetos pedagdgicos de cada instituicao
educativa. Em uma breve retomada sobre o percurso da formacgédo de professores, com
base nos documentos legais, percebemos que, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
promulgada em 1961, (Lei N°. 4024/61), o nivel exigido para a formag&do de professores

para atuar na educacao “pré-primaria” era de Ensino Médio:

A formacdo de docentes para o ensino primario far-se-a:

a) Em escola normal, de grau ginasial no minimo de quatro séries anuais
onde, além das disciplinas obrigatérias do curso secundario ginasial, sera
ministrada preparacdo pedagdgica;

b) Em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao vetado grau ginasial (BRASIL, 1961, art. 53)

Nesta determinacdo os profissionais da Educacdo Infantil ndo sdo mencionados,
0 que nos leva a concluir que ndo haveria a necessidade de uma formacéo especifica para

0s professores das creches e pré-escolas, tal como demarca Bonetti (2005, p. 114):

As determinagdoes para a formagdo dos professores nao se estendem aqueles
que atuam no “pré-primario”, ou seja, nao ha indicagcdes de exigencias
formativas, no corpo da lei, para a atuagdo nas creches, escolas maternais e
jardins de infancia, o que nos leva a inferir a hip6tese que a atuagdo desse
profissional néo requeria uma formagao especifica.
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Na sequéncia deste percurso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, datada de
1971, (Lei N° 5692/71) também exigia apenas a formacdo especifica para atuar nos
primeiro e segundo graus. Foi somente no ano de 1974 que uma formagdo para atuar na
pré-escola passou as ser indicada, pelo Conselho Federal de Educacdo. Esta habilitacdo
possuia um cunho de compensacdo do ensino do primeiro grau, buscando a prepacédo das
criancas para as etapas escolares sequentes (BONETTI, 2005).

Ja na década de 1990, houveram movimentos nacionais em busca de propostas de
Educacdo Infantil, que defendiam uma formacédo especifica para os profissonais que
atuavam nesta etapa. Destes movimentos, surgem documentos norteadores, no ambito
Nacional, entre eles, destacamos “Por uma Politica Nacional de Formagdo do Profissional
da Educacdo Infantil” (BRASIL/MEC/COEDI, 1994) e “Politica Nacional para a
Educagao Infantil” (BRASIL/MEC/COEDI, 1993). Neste ultimo documento, foi proposto
solugdes acerca da problematica que envolvia a formacdo de profissionais atuantes na
Educacdo Infantil, sugerindo que conteudos especificos fossem contemplados na
formacéo dos profissionais da Educagéo Infantil. Decorre desta mobilizacdo nacional, a

Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo, 9394/96, a qual determina, no artigo 62, que:

A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacgdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Embora esta parte da lei supracitada venha tratar da docéncia na Educacao
Infantil, exigindo o Ensino Superior, precisamos estar atentos aos indicativos de Bonetti
(2005, p. 151), “o estabelecimento da formagdo ‘em nivel superior’, no decorrer do artigo
se desfaz pela hierarquizacdo de niveis/cursos e instituicdes, [...] € 0 normal como um
curso generalista para formar dois profissionais distintos”. Nesse sentido, a ndo exigéncia
do nivel superior para os professores que atuam na Educacéo Infantil ainda é um impasse,
gue necessariamente precisa ser superado.

Porém, somente a exigéncia do nivel superior, para a professores atuarem na
Educacdo Infantil, ndo se configura a “solucdo” do quadro problematico que
vivenciamos atualmente acerca da formacao de professores que atenda as especificidades
desta etapa. Coadunamos com as reflexdes de Kramer (2006, p.808) acerca da formacéo

inicial dos professores de Educacéo Infantil:
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Toda reforma, resolucdo ou diretriz é datada: neste caso, trata-se da formacéo
cientifica e cultural de professores para atuar com milhdes de criancas de 0 a 10
anos, e do impacto que pode ter na qualidade das interacGes estabelecidas entre
adultos e criangas e dos conhecimentos — em particular os da linguagem, leitura e
escrita. Em contrapartida, definir que o l6cus da formacdo de professores da
educacdo infantil é também o curso de pedagogia ndo é solucdo para a formacéao,
ndo resolve, mas traz o problema, coloca-o no centro da cena. N&o é o fim, mas o
inicio, por-que muitas questdes curriculares precisam ser enfrentadas.

Diante das palavras da autora, podemos perceber que o cenério da formagdo de
professores da Educacdo Infantil e demais profissionais que nela atuam, € complexo e
ainda “problematico”. E preciso considerar que a Educacgdo Infantil, no Brasil, esta ainda
em um processo de consolidagdo, dado pelo recente “reconhecimento” desta etapa como
parte da Educacdo Bésica. Por isso, os esforcos de professores e pesquisadores desta area,

se voltam, no sentido de ampliar e garantir uma Educagao Infantil de “qualidade”. Assim,

Rocha (2013, p. 367) defende:

Torna-se cada vez mais abrangente no mundo contemporaneo a compreensao
da infancia como uma fase da vida dotada de especificidade e de fundamental
importancia para a constituicdo da identidade humana, tanto do ponto de vista
subjetivo como do social. Essa constatacéo tem levado os educadores a dedicar
um consideravel esforco na busca por ampliar a compreensdo sobre essa fase
inicial da vida e estabelecer, em consequéncia, propostas educativas que
considerem a especificidade das criancas no ambito de uma infancia
historicamante determinada.

Portanto, percebemos que ha uma urgéncia em potencializar a formacdo de
proessores da Educacdo infantil, conforme indicado pela autora. Nesse sentido, a
formacdo continuada configura-se como uma possibilidade de mobilizar conhecimentos
especificos sobre infancia. E assim como a formacao inicial em nivel superior é recente e
acompanha as transformacgdes da Educacdo Infantil, a formacdo continuada também é
recente e necessita de discussbes e estudos voltados para  suas
especificidades.Coadunamos estas reflexdes com a indicagdo de que “h& que se pensar a
formacéo do docente das criancas de 0 a 6 [...] de forma que o desenvolvimento pessoal e
profissional signifiquem desenvolvimento institucional e organizacional e vice-versa”
(NUNES; CORSINO; KRAMER, 2013, p. 9). Assim, é preciso potencializar uma
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formacéo de professores que circunde as especificidades da Educacao Infantil de maneira

ampla atendendo a multidimensionalidade docente.

2.3 ARTE E EDUCACAO INFANTIL

A Educacdo Infantil, como primeira etapa da Educacdo Basica, possui
especificidades que abrangem as relagOes educativas que se estabelecem nos cotidianos
das creches e pré-escolas. As compreensdes acerca da infancia estdo ampliando ao longo
dos anos e buscam considerar essa fase da vida, um periodo composto por especificidades
e base para a constituicdo humana, tanto na dimensao social como subjetiva (ROCHA,
2013). Nesse cenario, a Educacdo Infantil, que assume na sociedade contemporanea a
corresponsabilidade da educacdo das criancas, também passa por transformacdes, tanto
no ambito de sua funcdo social, quanto em suas propostas pedagdgicas. Ela busca
consolidar-se por meio das propostas pedagogicas que se constituem nas creches e pré-
escolas, implicando diretamente nas ressignificagdes dos discursos e préaticas, ou seja, Nnos
projetos pedagdgicos que passam a assumir uma identidade propria de Educacgdo Infantil.

H4, portanto, uma urgéncia na consolidacdo de uma Educacdo Infantil que rompa
com a nocdo de infancia atrelada ao contexto escolar e que busca constituir uma
“Pedagogia da Educagao Infantil”. Essa configuragdo de Educacédo Infantil, que busca se
constituir por meio de estudos e praticas e diferencia-se das outras etapas da Educacao
Basica, é defendida por Rocha (2003, p. 6):

Este conjunto de relacdes, que poderia ser identificado como o objeto de
estudo de uma “didatica” da educacdo infantil, ¢ que, num Aambito mais geral,
estou preferindo denominar de Pedagogia da Educacdo Infantil ou até mesmo, mais
amplamente falando, de Pedagogia da Infancia, que tera, pois, como objeto de
preocupacdo a propria crianca. A categoria ‘versdo escolar do conhecimento’ esta
sendo utilizada aqui para identificar a forma parcializada e fragmentada que o
conhecimento toma ao ser traduzido para o curriculo e o ensino na escola. Seus
processos de constituicdo como seres humanos em diferentes contextos sociais, sua

cultura, suas capacidades intelectuais, criativas, estéticas, expressivas e emocionais.

Neste sentido, as linguagens da arte se mostram como possibilidades de articular
conhecimentos em diferentes dimensdes da constituicdo humana. Assim, buscamos

compreender, por meio da literatura especializada, algumas configuracdes e possibilidade
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de promover a arte na Educacédo Infantil. Cunha (2012) aponta que no Brasil é escassa a
literatura que enfoque especificamente as linguagens da arte na infancia, tanto no se
refere ao desenvolvimento das expressdes pelas criangas, quanto no ambito das préaticas
pedagogicas. Apesar da escassez, ha relevancia na tematica, pois ela possibilita articular
conhecimentos importantes para a proposicGes de vivéncias com a Arte nos espacos e

tempos da Educacéo Infantil.

A Educacéo Infantil se configura, na contemporaneidade, um espaco privilegiado
para a deflagracdo das linguagens da arte. Compreendendo a integralidade das criangas,
com seus sentidos, curiosidades, movimento e que por meio destas capacidades a crianca
pode desenvolver plenamente suas linguagens expressivas. Cunha (2012, p. 18) indica
que “é¢ na interacdo da crianga com 0s objetos de conhecimento (desenho, pintura,
modelagem, etc.) que 0 processo expressivo se constitui. Para que esse processo seja

desencadeado [...] sdo necessarias intervencdes pedagogicas desafiadoras.”

As criancas estdo inseridas em um meio cultural, que na Educacao Infantil precisa

ser diversificado e amplo, Leite (1995, p. 101) defende que:

Ampliar as experiencias estéticas das criangas € base para sua apropriagdo de
novas experiencia. A crian¢a esta no mundo e tem que poder, desde bebé,
exploré-lo. Mostrar imagens de obras de arte para ela, passar bons filmes, ouvir
musicas variadas, assistir a espetaculos de teatros e dancas diversos, assim a
como a shows de musicas de todos 0s generos; cuidar da estética da escola ou da
creche, de suas paredes e de todo o material iconografico disponivel; falar de si,
suas roupas, suas casas, objetos circundantes; da cultura familiar e regional,
observar a natureza e seus fendmenos, sair com as criancgas, ir a bibliotecas,
parques, museus, cinema, teatro, casa de espataculo, outras escola, casa dos
colegas, praia, campo... Afastar-se da cidade, conhecer outras paisagens. Todas
essas acOes sdo formas de estabelecer lagos da educagdo com a arte — sdo formas
de educacéo estética.

Assim, é importante oportunizar experiéncias diferenciadas com a arte na
Educacdo Infantil, abrangendo as especificidades de cada crianga, com suas diferentes
potencialidades, interesses, curiosidades. Compreender a crianga como capaz de acessar
diferentes codigos estéticos e potente para realizar e experimentar diferentes sensacoes,
acOes, nos permite ir aléem de uma no¢éo escolarizada da Educacdo Infantil, pois trés a
tona outras compreensdes que abrangem a (re)criacdo e a imaginacdo na infancia.
Percorrido algumas nogdes tedricas que se esntrelacam em nossa pesquisa, adentramos

nos percurssos metoddlogicos.
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“Foi de grande valia porque mudou meu jeito de ver a arte,

meu olhar mudou completamente”

(Gladis, memorial)

Fonte: Acervo do Programa Institucional Arte na Escola
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo apresentamos a abordagem da pesquisa no @mbito de sua natureza
e tipologia. Além disso, contextualizamos o campo empirico, abarcando as caracteristicas
principais do PIAE, assim como a caracterizagdo dos sujeitos participantes da pesquisa.
Também apontamos os procedimentos empregados na geracdo e na analise dos dados.

3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

A presente pesquisa se delineia na abordagem qualitativa, pois é atravessada por
compreensdes de sentidos e significados emergidos do contexto social. A pesquisa
qualitativa na &rea da educacdo tem mostrado avancos nas ultimas décadas, como
apontam estudos de Gatti e André (2010). Sendo que as abordagens qualitativas
ganharam relevancia na area da educacdo em meados da década de 60 por meio de
congressos e publicacbes que foram disseminadas em diferentes paises,
consequentemente, as pesquisas no Brasil também foram influenciadas por esta
abordagem que apontava uma nova perspectiva sobre ou para a educacéo.
Especificamente, na década de 80, é que os estudos acerca do método qualitativo
ampliam-se significativamente no Brasil. Neste periodo constituiram-se grupos de
pesquisadores na area da educacdo que voltaram suas pesquisas para a abordagem
qualitativa.

Conforme Gatti e André (2010), esta expansdo é decorrente da busca por novas
alternativas de pesquisa com cunho critico social, pois nesta década o Brasil passava por
transi¢des do periodo ditatorial para a democracia. O contexto politico e social, desta
forma, torna-se relevante para compreendermos e justificar a busca por uma nova
perspectiva de compreender a sociedade. Os sujeitos sdo considerados, nesta abordagem,
em diferentes dimensdes, assim como na area da educacao a realidade educativa deve ser
evidenciada como campo de experiéncias e relacbes humanas. As consequéncias da
expansdo da abordagem qualitativa no Brasil, na area da educagdo foram evidentes, entre
elas destacamos a aproximagdo entre 0s pesquisadores e 0s sujeitos investigados, que
possibilitou o comprometimento de ambos com a realidade escolar, evidenciando as
relacdes entre Universidades e escolas, na busca por politicas que considerassem a

realidade dos professores e estudantes. E caracteristico nesta abordagem compreender os
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sentidos e significados que permeiam relacdes humanas. Segundo Gatti e André (2010,

p.29)

Assume-se, nesta perspectiva, que destes sentidos e significados é que se
alimenta nosso conhecer e sdo eles que traduzem as mudanc¢as dindmicas no
campo social, no campo educacional, cuja copreensdo pode trazer uma
aproximacdo do real mais condizente com as formas humanas de representar,
pensar, agir, situar-se etc.

As experiéncias cotidianas € que sdo importantes nesta abordagem e suas

consequéncias na sociedade. Estas situacOes séo interpretadas com uma viséo abrangente

de diferentes caracteristicas e elementos que subsidiam a analise de uma realidade, sem

considerar fatos isolados, mas compreender a totalidade das experiéncias humanas.

Para caracterizar nossa pesquisa como qualitativa buscamos elencar cinco

caracteristicas apontadas por Bogdan e Biklen (1994):

A primeira delas é que na pesquisa qualitativa o pesquisador deve estar
inserido no campo de pesquisa, a fim de buscar os significados reais nos
gestos e palavras dos sujeitos investigados. Assim nossa pesquisa vai ao
encontro deste aspecto porque busca gerar 0s dados no ambiente em que 0s
professores estdo inseridos e nos locais onde a formagdo do Programa
Institucional Arte na Escola (PIAE) é desenvolvida.

A segunda caracteristica apontada pelos autores € que na pesquisa
qualitativa os dados sdo descritivos e ndo numéricos. E que os diferentes
aspectos podem evidenciar caracteristicas que contribuirdo para
compreender o objeto da pesquisa na sua totalidade. As falas e escritas
foram centrais na geracdo dos dados e a descri¢do foi enfatizada ao longo
desta pesquisa, procurando aspectos que contribuam para a compreensao
de quem sdo os sujeitos da pesquisa, considerando-se 0 contexto em que

estdo inseridos.

A terceira caracteristica da pesquisa qualitativa € que a atencdo deve ser
voltada ao processo e ndo somente aos resultados finais. Desta forma nossa

pesquisa buscou estar fundada nesta caracteristica, pois buscou gerar dados
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em distintos momentos e com diferentes instrumentos. Todo este processo

tornou-se importante e a analise volta-se a totalidade da geracao de dados.

e Os autores apontam a quarta caracteristica, em que 0s pesquisadores
devem buscar de forma indutiva compreender os dados. Este processo de
andlise deve afunilar em relacdes estabelecidas entre os dados coletados
com base na fundamentacdo tedrica do estudo. Em nossa pesquisa os dados
gerados foram abarcados pelos contributos tedricos. No processo de
andlise estabelecemos uma relagdo entre os dados gerados pelos diferentes
instrumentos na busca por inferir os resultados com consisténcia, diante

dos prismas que os levantamentos teoricos possibilitaram.

e A quinta caracteristica finaliza os apontamentos dos autores em relacéo a
pesquisa qualitativa. Neste ultimo aspecto o significado é essencial a
pesquisa e 0s sentidos atribuidos pelos sujeitos sdo importantes e
relevantes na pesquisa. Nesta perspectiva buscamos gerar dados e analisé-
los com aspiracOes interpretativas que denotam a compreensdo dos

significados e sentidos atribuidos pelos sujeitos da pesquisa.

Neste sentido, ao cotejar a pesquisa as cinco caracteristicas apontadas por Bogdan
e Biklen (1994) buscamos delinea-la na abordagem qualitativa. Atentamos que uma
pesquisa qualitativa busca relagcdes subjetivas e possui uma complexidade que esta além
de processos generalizados e que buscam a verdade Unica, tornando-se um processo que

exige uma atencao do pesquisador.

No que diz respeito a tipologia da pesquisa, delineia-se em aspectos de um
estudo de caso, pois busca analisar particularidades e singularidades de uma situacdo.
Tem um carater conjetural e analisa um fenémeno educacional. Coadunamos com
Bogdan e Biklen (1994, p. 89) quando apontam que “o estudo de caso consiste na
observacdo detalhada de um contexto, um individuo, de uma Unica fonte de documentos
ou de um acontecimento especifico”. Assim compreendemos que nossa pesquisa culmina
atencdo em uma situacdo especifica, cuja analises permeiam compreensdes singulares e

preservam caracteristicas significativas e holisticas.
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3.2 CAMPO EMPIRICO DA PESQUISA

O campo empirico da pesquisa foi o Programa Institucional Arte na Escola, com
Polo da Universidade Regional de Blumenau e esta vinculado, em nivel nacional, a Rede
Arte na Escola. Desde 1993 o PIAE atua com os projetos Formacdo Continuada e
Midiateca e, a partir de 2010, o Programa passou a atuar também com projeto Jogo
Teatral na Escola. Conforme Cabral e Schramm (2013, p. 01)

O PIAE esta vinculado, em nivel nacional, a Rede Arte na Escola - RAE, que
envolve instituicBes culturais e de ensino, presentes em 46 cidades de 23
estados brasileiros. Congrega 47 Polos, 12 mil professores atendidos
presencialmente, 1.337 participantes de grupos de estudo, e 1,7 milhGes de
alunos beneficiados em todo territério nacional, conforme dados do relatério
apresentado na reunido de Conselho Deliberativo Instituto Arte na Escola, em
S&o Paulo, no dia 18 de outubro de 2012.

Para abarcar as configuracdes e aces do PIAE € necessario compreendermos a
Rede Arte na Escola que possui vinculo com o Instituto Arte na Escola, no qual
institucionalizou o Projeto Arte na Escola, no ano de 1989 através da Fundagdo lochpe
em Porto Alegre. O Instituto Arte na Escola tem como proposicdo “ampliar, garantir
consisténcia, interconexdo, efetividade e sustentabilidade a Rede Arte na Escola. Sua
missdo € a de incentivar o ensino da Arte por meio de formac&o continua do professor do
ensino basico, investigando e qualificando processos de aprendizagem” (CABRAL,;
SCHRAMM 2010, p 20). O Instituto Arte na Escola ainda possui politicas de incentivo
financeiro que possibilitam realizacdo de projetos nos Polos do Projeto Arte na Escola.
Retomamos as apresentacOes do PIAE, pois este se configura o campo de nossa
pesquisa. Conforme Cabral e Schramm (2010, p. 37)
O programa tem consolidado suas a¢cBes na comunidade de forma articulada e
sistematizada, atendendo as demandas dos municipios envolvidos. Entende a

extensdo como um canal para as respostas dos desafios colocados frente a
Universidade, e a vé, com funcdo semelhante ao ensino e a pesquisa.

Portanto o PIAE busca promover acbes educacionais envolvendo diferentes
manifestacdes da Arte, “compreende a arte como conhecimento, linguagem e expressao,
cultura e produgdo de sentidos, proporcionando a ampliacdo dos repertorios artisticos,
estéticos e culturais” (CABRAL; SCHRAMM 2010, p. 22). Salientamos especificamente
0 Projeto Formacdo Continuada, pois 0s sujeitos da nossa pesquisa participam deste
projeto. O Projeto Formagdo Continuada vem atuando na comunidade interna e externa
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da Universidade Regional de Blumenau com a¢des de formacéo continua de professores
de arte e outras areas de conhecimento, em todos os niveis de ensino da Educacao Bésica.
O objetivo desse projeto é “qualificar os professores de arte da educacdo infantil, ensino
fundamental, médio e superior, com agdes sistematicas que proporcionem aprendizagem
efetiva em arte e seu ensino, e subsidia a reflexdo de praticas e processos educacionais”
(CABRAL; SCHRAMM, 2010, p. 30). S&o contemplados, neste projeto, professores da
Educacéo Infantil das Secretarias Municipais de Educacdo de Blumenau, Indaial e Gaspar
e Ensino Fundamental de Schroeder, entre outros. Desse modo, “o projeto Formacéo
Continuada assume o compromisso social da Universidade com a comunidade,
integrando-se de forma sistematica com os projetos Midiateca ¢ Jogo Teatral na Escola”.
(CABRAL; SCHRAMM, 2013, p. 03).

Entre os procedimentos metodoldgicos do Projeto Formagdo Continuada constam
encontros com diferentes teméticas como teatro, artes visuais e musica; seminarios
semestrais, em que professores participantes socializam suas praticas; grupos de estudos;
oficinas; cursos; acessorias. Além destas acfes ha também visitas em museus e bienais.
Como exemplo mencionamos a visita a0 Museu Oscar Niemeyer, no ano de 2012, e a
Bienal do MERCOSUL, no ano de 2011. Outro fator importante a ser mencionado ¢ a
aproximacdo dos professores a Universidade e seus bens artisticos e culturais. (CABRAL,;
SCHRAMM, 2010)

Durante o projeto Formacdo Continuada do PIAE, sdo realizadas avaliagdes por
meio de questionarios e observacdes. Entre os resultados expostos por Cabral e Schramm
(2013) destacamos: ampliacdo do repertério artistico/cultural; elaboracdo de projetos na
area de arte; registro do trabalho pedagogico; uso do portfélio no processo de avaliacdo;
troca de experiéncias e conhecimento de diferentes realidades pedagdgicas; formacao
artistico/estética; visitas em espagos artistico-culturais; entendimento da arte
contemporanea; conhecimento metodologico para o0 ensino da arte. Entre outros

deslocamentos perceptiveis.

No que se refere aos sujeitos da pesquisa, sdo todas professoras da Educacéo
Infantil da Rede Publica Municipal de Ensino de Indaial, participantes do Projeto de
Formagdo Continuada, que integra o PIAE. Como j& salientamos, o Projeto de Formacéo
Continuada é oferecido aos professores da Educacdo Infantil desde o ano de 2010, em
parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Indaial. O grupo

congrega 30 integrantes, sendo uma representante de cada Unidade de Educacéo Infantil
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do municipio de Indaial. Entre estas participantes também ha representantes da Secretaria
Municipal de Educacédo. O grupo encontra-se mensalmente, em torno de quatro horas, nas
dependéncias da Universidade Regional de Blumenau, sendo que os encontros s&o
organizados em diferentes tematicas envolvendo artes visuais, teatro e musica, de acordo

com os objetivos do PIAE.

Para caracterizar e selecionar as professoras participantes da pesquisa foi
realizado, no dia 29 de outubro de 2013, um questionario (APENDICE A) com todos 0s
participantes do projeto de Formacdo Continuada do PIAE do municipio de Indaial. O
critério para a selecdo das participantes foi o maior tempo de participacdo no PIAE,
portanto entre dois e trés anos. Apresentamos a seguir (Quadro 1) alguns dados
identificados neste questionario sobre os participantes selecionados para a pesquisa.
Foram utilizados nomes ficticios para a identificacdo das professoras para que as mesmas

tenham suas identidades preservadas.

Quadro 1 — Caracterizagdo dos sujeitos participantes da pesquisa

Professor | Formacao Area de | Tempo de | Tempo de | Tempo de
Académica especializacéo atuacao atuacao participacao
docente na no PIAE
Educacéo
Infantil
Amanda | Especializacdo | Arte na | 23 anos 2 anos 2 anos
Educacao
Infantil e Anos
Iniciais
Alice Especializacdo | Ludopedagogia | 10 anos 8 anos 2 anos
Carla Especializacdo | Psicomotricidade | 4 anos 4 anos 3 anos
na Educacao
Bésica
Gladis Especializacdo | Educacéo 13 anos 8 anos 3 anos
Especial
Soraia Especializacdo | Educacéo 13 anos 4 anos 2 anos
Infantil e Anos
Iniciais
Sara Especializagdo | Arte na | 8 anos 8 anos 3 anos
Educacao
Infantil e Anos
Iniciais
Samanta | Especializacdo | Pedagogia e | 17 anos 7 anos 3 anos
Mdsica
Silvia Especializagdo | Ludopedagogia | 10 anos 8 anos 2 anos
Sirlei Especializagdo | Arte na | 20 anos 4 anos 2 anos
Educagao
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Infantil e Anos
Iniciais

Zilma Especializagéo | Gestéo, 14 anos 3 anos 2 anos
orientacao e
Superviséo
Escolar

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario respondido pelas participantes da pesquisa

Percebemos, diante dos dados apresentados no quandro anterior, que a maioria das
possui mais de dez anos de experiéncia docente. JA no que se refere a atuacdo na
Educacdo Infantil, cinco atuam por mais de sete anos e cinco estdo atuando nesta etapa
ente dois e quatro anos. O que nos aponta que a trajetoria docente da maioria destas
professoras foi marcada por outras experiéncias, aléem da Educacdo Infantil, apesar de
duas professoras atuaram somente na Educacdo Infantil.

No que diz respeito a formacdo académica, todas sdo pedagogas e possuem
especializacdo, sendo que as areas de conhecimentos destes cursos variam. Porém,
atentamos para o fato de que quatro professoras possuem especilizacdo na area de artes, o
que nos indica as compreensdes acerca das linguagens da arte, podem estar articuladas,

também, aos conhecimentso mobilizados por estes cursos.

3.3 PROCEDIMENTOS PARA GERACAO DE DADOS

Os instrumentos para a geracdo dos dados em nossa pesquisa foram o memorial
de formacdo e as entrevistas abertas semiestruturadas. Salientamos que apos a selecdo das
professoras participantes, a pesquisadora convidou cada uma, para participar de uma
explanagdo sobre a pesquisa, em que apresentou 0s objetivos, a justificativa e o0s
procedimentos utilizados para a realizacdo da mesma. Esta reuniéo realizou-se no dia 19
de novembro, uma hora antes do encontro do PIAE. Neste dia, compareceram 12
professoras, e todas aceitaram o convite para participar da pesquisa. Porém, ao longo da
geracdo dos dados, duas desistiram de participar por motivos pessoais. Ainda nesta
reunido, foram encaminhadas as orientacfes para a elaboracdo do memorial de formacéo.
Assim, adentramos nos aspectos de cada instrumento utilizado para a geracdo dos dados.

O memorial de formacdo é um género textual que possibilita narrar historias que

construiram o percurso de formacao de cada professor. O movimento de narrativa suscita
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reflexdes por vezes amortecidas ao longo da vida. Esta retrospectiva mobiliza sentidos e
significados em relacdo a formacdo. Aderimos a conceituacdo de memorial de formacao

como

Género textual predominantemente narrativo, circunstanciado e analitico, que
trata do processo de formacdo num determinado periodo — combina elementos de
textos narrativos com elementos de textos expositivos (0s que apresentam
conceitos e idéias, a que geralmente chamamos ‘textos tedricos’). Se tomarmos
em conta a definicdo mais classica dos tipos de discurso — narrativo, descritivo e
argumentativo —, poderiamos dizer entdo que o memorial de formacdo é um
género que comporta todos eles, embora evidentemente predomine o discurso
narrativo. Em se tratando do estilo, também ha lugar para diferentes
possibilidades: a opcdo pode ser por um tratamento mais literario, ou mais
reflexivo, ou pela combinacdo de ambos. (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 53)

Neste sentido o memorial de formacdo registra um processo de formacgdo que
agrega elementos significativos que determinam a constituicdo profissional de cada
professor, narrado por ele mesmo. Ha uma relacdo entre formacdo humana e profissional,
em que as experiéncias vivenciadas ao longo da vida sdo registradas por meio de um
processo de reflexdes e retrospectivas.

O memorial de formacdo, como um dos instrumentos de geracdo de dados seleto
em nossa pesquisa, foi elaborado por cada professora participante, entre os meses de
novembro de 2013 a fevereiro de 2014, pois se configuram 0s meses de recesso escolar.
As orientacdes para a elaboracdo do memorial (APENDICE B) abarcaram a apresentacio
prévia da pesquisa, com 0s objetivos da mesma, assim como as caracteristicas principais
de um memorial de formacéo, e a sua relacdo com a pesquisa em questdo. Visto que o
foco de analise destes memoriais foi 0 PIAE, as professoras foram orientadas a abordarem
a participacdo das mesmas no Programa.

A recolha destes memoriais foi no inicio do més de marco de 2014, sendo que a
pesquisadora compareceu nas instituicbes de trabalho de cada professora, apds um
contato prévio, para a recolha dos memoriais e o preenchimento do “Termo de
Consentimento e Livre Esclarecimento” (APENDICE D). As professoras construiram
seus memoriais com base nas suas trajetorias profissionais, narrando desde suas primeiras
experiéncias docentes até os dias atuais. Em média foram quatro paginas escritas por cada
participante. Todas as professoras abordaram aspectos sobre suas participagdes no PIAE,
apontando, principalmente, as contribuicbes desse Programa em suas praticas

pedagdgicas.
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No que se refere a entrevista aberta semiestruturada, que configura um dos
instrumentos de geracdo de dados em nossa pesquisa, ela é importante em uma pesquisa
qualitativa, pois além dos aspectos objetivos é necessario abarcar sentidos e significados
atribuidos pelos sujeitos diante de uma problemética. Compreendemos que a entrevista
possibilita uma versatilidade que abrange diferentes aspectos dos sujeitos entrevistados e
fornece elementos apropriados para uma andlise aprofundada dos dados. Concordamos
com Gaskell (2003, p. 65) quando nos aponta que “a compreensdao dos mundos da vida
dos entrevistados e dos grupos sociais especificados é a condicdo sine qua non da
entrevista qualitativa. Tal compreensdo podera contribuir para um namero de diferentes
empenhos na pesquisa”, 0 objetivo ndo é identificar opiniGes dos sujeitos, mas explorar 0s
diferentes conceitos e representagdes construidos por cada sujeito.

As entrevistas seguiram um tépico guia (APENDICE C), gravadas em &udio e
posteriormente transcritas. Todas as entrevistas foram realizadas individualmente, no més
de abril de 2014, nas dependéncias das Unidades de Educacdo Infantil em que cada
professora trabalha, sendo que os horérios das entrevistas foram organizados conforme os
periodos de hora atividade de cada uma das participantes.

3.4 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

Utilizamos a técnica da Anéalise de Conteldo com base nos pressupostos de
Bardin (2010), para analise dos dados. “A analise de contetido pode ser considerada como
um conjunto de técnicas de analise de comunicacdo, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens [...]”. (BARDIN, 2010,
p.12). Esta se constitui por meio da inferéncia, com base em indicadores que estdo alem
das mensagens e se articulam aos conhecimentos prévios do pesquisador. Neste vies, é
preciso abordar as fases que compdem a técnica, para compreendermos o percurso de
analise de nossa pesquisa. Bardin (2010) aponta trés fases fundamentais para a Analise de
Conteldo: a primeira € a pre-analise; a segunda a exploragdo do material; e a terceira é o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.
Na pré-analise configura-se a organizacdo do material. Inicia por uma leitura
prévia em que o leitor tem as primeiras impressoes e orientacdes sobre os documentos, ou

seja, uma leitura flutuante. Ja a escolha dos documentos pode ser realizada anteriormente
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a recolha dos dados, em conformidade ao objetivo da pesquisa. Apos a selecdo dos
documentos constitui-se um corpus, que segundo Bardin (2010, p. 122), “¢ o conjunto
dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”. A
constituicdo desse corpus se d& por meio de leituras exaustivas. Retomamos 0 percurso
inicial, na etapa de analise de dados de nossa pesquisa, em percebermos que seguimos
estes indicativos, pois inicialmente realizamos uma leitura flutuante, e em seguida, apos
inimeras leituras construimos nosso material para os procedimentos de analise.

A segunda fase, que se refere a exploracdo do material, consiste nas atividades
de codificacdo e decomposi¢do. Segundo Bardin (2010, p. 129), “a codificacdo
corresponde a uma transformacao dos dados em bruto do texto [...] por recorte, agregacao
e enumeracao [...] suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto”.
Permeada por escolhas, a organizacdo da codificacdo deve resultar na composicdo das
unidades e categorias. Estes encaminhamentos se constituem por meio de atividade de
recortes, classificacdo e agregacao.

O recorte consiste na estruturacdo das unidades de registro e de contexto.
Segundo Franco (2005), a unidade de registro € a menor parte do conteido e pode ser
caracterizado pela palavra, tema, personagem ou item. Em nossa pesquisa utilizamos o
tema como base, pois ele objetiva descobrir, segundo Bardin (2010, p. 39), “os nticleos de
sentido, que compdem a comunicagao e cuja presenca, ou frequéncia de aparicdo podem
significar alguma coisa para o objectivo analitico escolhido”. Por isso, o tema foi
utilizado em nossa pesquisa, e segundo a mesma autora, o tema € a base de analise, de
entrevistas, reunides de grupo entre outros que pretendem analisar opinides, tendéncias,
valores e crengas.

No que se refere a categorizacdo dos dados, foi realizada por meio de
classificacdo dos elementos e posterior diferenciacdo e reagrupamento dos dados,
conforme as seguintes indicagdes de Bardin (2010, p. 145), “a categorizacdo ¢ uma
operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacao e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios
previamente definidos”. No percurso de nossa andlise, as categorias foram estruturadas
com base no critério léxico de categorizagdo, em que o sentido das expressdes é o foco de
aproximacdo no discurso, portanto a categorias foram constituidas a posteriori. Nesse
sentido, “as categorias vao sendo criadas, a medida que surgem nas respostas, para depois

serem interpretadas a luz das teorias explicativas” (FRANCO, 2005, p. 59), assim quanto
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maior a apropriacao conceitual do pesquisador, mais ‘“ricas” serdo as inferéncias e
interpretacdes.

Na terceira fase da técnica de Andlise do Conteudo, a inferéncia e interpretaco
sdo as atividades principais. Franco (2005, p. 26) nos aponta que a atividade de inferir é o

cerne da Andlise de Conteudo, assim descrevem sobre a inferéncia:

E ela que confere a esse procedimento relevancia teérica, uma vez que implica,
pelo menos, uma comparagdo, ja que informagdo puramente descritiva, sobre
conteddo, é de pequeno valor. Um dado sobre o contelldo de uma mensagem
(escrita, falada e/ou figurativa) é sem sentido até que seja relacionada a outros
dados. O vinculo entre eles é representado por alguma forma de teoria. Assim,
toda analise de conteldo implica comparac@es: tipo de comparacdo é ditado pela
competéncia do investigador no que diz respeito a Seu maior ou menor
conhecimento acerca de diferentes abordagens tedricas.

Assim, compreendemos que a inferéncia pressupde comparar 0s dados gerados
por meio dos discursos e pressupostos tedricos. Apos a inferéncia, de forma articulada, a
interpretacdo se faz necessaria, pois ela busca significacfes conferidas as inferéncias.
Desse modo buscamos, ao longo da analise dos dados de nossa pesquisa, atender 0s
principios da técnica de Anélise de Conteudo. Por isso, no processo final da analise, em
meio as atividades de inferéncia e interpretacdo, buscamos articular as categorias de
andlise aos pressupostos tedricos da pesquisa. A analise desta pesquisa € constituida por
quatro categorias de analise: reflexdo sobre a pratica; comunidades de préatica; formacéo
estética; e ampliacdo das possibilidades de organizar e planejar proposicdes que
envolvem as linguagens da arte para as criancas.
Percorrido os procedimentos metodoldgicos adotados em nossa pesquisa, damos

seguencia nessa trama e entramos no proximo capitulo, que aborda a analise dos dados.



51

“Vislumbrar o novo, o desejo de querer aprender

e ter a possibilidade de ampliar meu repertorio de mundo

foi tremendo e desafiador”

(Sirlei, memorial)

Fonte: Acervo do Programa Institucional Arte na Escola
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4 CONTRIBUICOES DO PIAE PARA A FORMACAO DOCENTE

Neste capitulo buscamos analisar os dizeres e registros, das professoras
participantes da pesquisa, acerca das contribuicdes do PIAE para a formacdo docente.
Assim, atendemos aos objetivos especificos desta pesquisa que é analisar indicadores que
evidenciam as contribui¢Ges do PIAE a formacdo de professores da Educacéo Infantil; e
analisar as atribuicbes de sentidos sobre as praticas pedagogicas que envolvem as
linguagens da arte, a partir de dizeres e registros de professoras da Educagdo Infantil
participantes do PIAE.

Por meio dos memoriais de formacdo e das entrevistas abertas semiestruturadas
identificamos dizeres e registros que evidenciam contribui¢es do PIAE para a formacéo
docente, assim categorizadas: reflexdo sobre a pratica; comunidades de préatica; formacao
estética; e ampliacdo das possibilidades de planejar e organizar proposicdes que

envolvem as linguagens da arte para as criancas.

4.1 REFLEXAO SOBRE A PRATICA

A reflexdo sobre a préatica pode ser compreendida, segundo Alarcdo (2005), como
um processo em que o sujeito (professor) volta-se a si mesmo, reflete sobre sua préatica e
suas concepcbes e que poderd reelaborar sua profissdo partindo dos conhecimentos
internalizados, relacionando teoria e préatica, incessantemente, em sua docéncia. Ou seja,
hd um movimento de reflexividade docente que se constitui ao longo da formacéo
profissional que parte da préatica pedagogica para consolidar reflexdes e transformacoes.

H& um discurso sobre o professor reflexivo que tem se destacado nos ultimos anos
e Novoa (2011; 2013) defende que € preciso ir além desses discursos e aponta que um dos
caminhos é passar para dentro da profissdo docente a formacéo de professores. Tornar as
situacBes concretas do cotidiano escolar como cerne das discussfes entre professores,
procurando transpor conhecimentos de forma deliberada para buscar solucdes para os
problemas, é uma das possibilidades para se desenvolver o processo de reflexividade
docente. E um processo que vai se constituindo no interior das comunidades escolares e
caracteriza uma nova cultura enriquecida da profissao docente.

O que objetivamos foi analisar as contribui¢cdes do PIAE para a formacao docente,

assim com base nos registros e dizeres das professoras, percebemos indicios de reflexao
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sobre a prética relacionadas ao PIAE. Entre as dez professoras participantes da pesquisa,
quatro mencionaram termos relacionados ao processo de reflexdo sobre a préatica, sendo
que duas destas mencionam tanto no memorial como na entrevista. Seguimos com 0s

com a analise:

“O Arte na Escola me ajudou a ver com outros olhos as atividades desenvolvidas pelas
criangas no que diz respeito as linguagens da arte [...]. Esses encontros me fizeram
refletir sobre minha prética enquanto professora, e com certeza mudancas aconteceram.
Os encontros do Arte na Escola contemplaram areas importantes para minha atuacéo
profissional. Proporcionou a possibilidade de refletir sobre minha préatica enquanto
educadora. [...] Participar dos encontros do Arte na Escola possibilitou ir além da mera
repeticdo de técnicas, contetdos e habilidades. Possibilitou exercitar minha autonomia e

inventividade . (Sara; memorial).

“Fu vejo que mudei muito em relacéo as criancas e como eu estou olhando as criangas e

as producdes das criangas [...] (Sara; entrevista)

Conforme as mensagens da professora, tanto no memorial quanto na entrevista,
ha indicadores que evidenciam que o PIAE possibilitou reflexdes sobre a pratica dessa

3

professora. Os termos “ver com outros olhos” ¢ “vejo que mudei muito” podem ser
interpretados como uma nova possibilidade de pensar e agir na sua pratica, assim como
no trecho “ir além de mera repeticdo”. Essa busca por superar a repeticdo de técnicas
configura-se uma importante caracteristica da perspectiva do professor reflexivo
(ALARCAO, 1996). E importante para o docente o desafio de responder a novas
problematicas e produzir novos conhecimentos, partindo de seu contexto. Ainda neste

viés, atentamos para o registro da professora Carla:

“Por algum tempo fui “trabalhando” com as linguagens da arte superficialmente, e com
a formacéo continuada pude ampliar meus saberes e construir uma pratica propria”.

(Carla, memorial).

Novoa (2011, p. 8) defende a necessidade da “procura por um conhecimento
pertinente, que ndo é uma mera aplicagdo pratica de uma teoria qualquer, mas que exige

sempre um esfor¢co de reelaboracdo”. Ao analisarmos 0s excertos das mensagens das
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professoras Carla e Sara percebemos que elas reconhecem algumas mudancas em sua
pratica e que resultaram de uma nova maneira de “olhar” seu proprio trabalho.

Nos seguintes trechos, mencionados pelas professoras: ““construir uma prética
prépria” e “possibilitou exercitar minha autonomia e inventividade” podemos perceber
que buscam a reelaboracdo da pratica pedagogica, tal como demarca Alarcdo (2005, p.
41):

A nocéo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade
de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e
ndo mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E
central, nesta conceptualizacdo, a noc¢do do profissional como uma
pessoa que, nas situacfes profissionais, tantas vezes incertas e
imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel, situada e reactiva.

Assim, o que podemos inferir, diante dos dizeres e registros dessas duas
professoras, € que buscam por meio da reflexdo construir, ou reelaborar suas praticas
pedagdgicas consoantes aos conhecimentos que as mesmas se apropriaram ao longo da
participacdo no PIAE. Ainda neste viés, Sadalla e S&-Chaves (2008, p. 192) abalizam “a
necessidade de reflexdo sobre a pratica, tendo como base a discussdo critica das teorias
como elemento fundamental para a melhoria de praticas de ensino [...]” em um
movimento de colaboracdo entre os pares que buscam internalizar novos elementos na sua

pratica docente e evoluem também na constituicdo subjetiva de ser professor.

Nos dizeres da professora Amanda, a seguir, percebemos indicativos das
reflexdes suscitadas ao longo da sua participacdo no PIAE e que apresentam relacbes com

sua pratica:

“Entdo pra mim o momento rico é esse, de estar em um processo de formacao em que eu
possa vivenciar essa minha transformacao e vivenciar com a crianca [...] e quando eu
volto pra essa formacdo, especificamente do Arte na Escola, € como se ele tivesse
deixado nitido, o que é esse conhecimento sobre a arte, que eu até ja tinha, e ndo
conseguia entender, o que é viver por inteiro, 0 que é estar por inteiro com a criancga. ”

(Amanda, entrevista)
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Neste trecho, a professora aponta que em outros momentos de sua trajetoria
docente ja tinha participado de formacgdes continuadas voltadas para as linguagens da
arte, porém ndo percebia mudancas em sua pratica pedagdgica ou até transformacdes na
sua maneira de compreender a arte. O que a fala dela nos indica é que os conhecimentos
apropriados por ela nos encontros do PIAE puderam ser reelaborados em sua pratica.
Apoiamo-nos nas contribuicdes de NOvoa, para compreender os dizeres da professora, em
que defende que ‘““as nossas propostas teodricas s6 fazem sentido se forem construidas
dentro da profissdo, se contemplarem a necessidade de um professor actuante no espaco
da sala de aula, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu
proprio trabalho” (2013, p. 203). Ou seja, os conhecimentos em que os professores se
apropriam em propostas formais de formacdo continuada s6 se consolidam se forem
construidos a partir de suas préaticas pedagdgicas. Buscamos relacionar nossas analises

com os relatorios semestrais do PIAE e percebemos que:

O PIAE vem proporcionando aos professores, ensino diferenciado, formagao
reflexiva e mudanca na pratica educativa, pois durante seu percurso, buscam
conceitos, metodologias, materiais atualizados e bibliografias condizentes com
a realidade onde atuam, estimulando um didlogo permanente com as
dificuldades encontradas no cotidiano das instituicdes de ensino e as
transformagBes que ocorrem nos alunos, na sociedade e na educagdo.
(CABRAL, 2013, p.02)

Assim podemos perceber que as acdes do PIAE objetivam articulacBGes entre os
conhecimentos propostos nos encontros e a realidade pedagdgica dos professores. O que
demonstra que a pratica desenvolvida pelos professores, envolvendo as linguagens da
arte, se configura uma ferramenta de discussdes e reflexfes. Ainda no viés de
compreender que a busca por articular principios teéricos com as ac0es praticas faz parte

de um processo de reflexdo sobre a pratica, Rausch (2008, p. 21), afirma:

Entendemos a teoria como acdo e ndo como um conjunto de regras, pois
ela é formulada a partir do conhecimento da realidade concreta. Da pratica,
emergem as questBes, as necessidades e as possibilidades. Este olhar
investigativo sobre o cotidiano é constituido pelos conhecimentos que temos
e a internalizacdo de novos conceitos que podem redimensionar a
interpretacdo da préatica. Dessa forma, entendemos que a préatica é o ponto de
partida e de chegada do processo de reflexividade.
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Seguimos nossa analise, observando os segintes dizeres, que nos indicam que as

professoras buscam investigar suas praticas:

“[...] depois eu so fui me aprofundando e pesquisando. Hoje eu ja vejo bastante

melhora no meu trabalho do que quando eu comecei”. (Zilma, entrevista)

Atentamos também para a fala da professora Carla:

“[...] para mim foi um aprofundamento do meu conhecimento [...]. Estabelecer a minha
metodologia no ensino das artes com as criancas, me fez pesquisar, me fez aprender, me
fez pensar e me fez analisar a minha préatica. Sera que eu estava certa?”(Carla,

entrevista)

Ao relacionar os excertos dos dizeres das professoras supracitadas, percebemos
alguns termos semelhantes que convergem para a ideia de pesquisa. As professoras dizem
que passaram a agregar a pesquisa em suas profissbes como uma possibilidade de
aprofundar os conhecimentos adquiridos com a participacdo no PIAE. Desse modo,
podemos inferir que o programa incitou o gosto pela pesquisa, configurando-a como uma
acdo que contribui para a formacdo docente destas professoras. E preciso observar a
natureza desta pesquisa das professoras, pois, diante dos dizeres percebemos que a
atencdo das mesmas volta-se a investigacdo da propria pratica, buscando novos
conhecimentos, e estas acdes podem se configurar “uma pesquisa voltada para a melhoria
da pratica” (ANDRE, 2001, p. 59). Esta nocao de professor pesquisador ¢ defendida por
André:

A tarefa do professor no dia-a-dia de sala de aula é extremamente
complexa, exigindo decises imediatas e acbes, muitas vezes,
imprevisiveis. Nem sempre ha tempo para um distanciamento e para
uma atitude analitica como na atividade de pesquisa. Isso ndo significa
que o professor ndo deva ter um espirito de investigacio. E
extremamente importante que ele aprenda a observar, a formular
questdes e hipbteses e a selecionar instrumentos e dados que o0 ajudem a
elucidar seus problemas e a encontrar caminhos alternativos na sua
pratica docente. (2001, p. 59)
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A nocdo que as professoras transmitem com esses dizeres € que a pesquisa
potencializa a apropriacdo de diferentes conhecimentos, suscitados nas propostas do

PIAE. Este apontamento também foi observado nos dizeres da professora Amanda:

“[...] a continuidade é importante, um dia tu vais e pega uma referéncia bibliogréfica,
porque a gente tem que estar sempre atenta ao que elas passam, entdo se daquela
referéncia vai trazer um outro conhecimento, tu vais buscar, entéo tu tens uma fonte, de
onde buscar, tem alguém que deu uma dica, pra enriquecer, pra crescer [...] Entdo é
claro que eu tive que correr atras, tive que pesquisar, tive que estudar, tive que procurar
quais os artistas que tinham a concepcdo que eu queria para aquele momento. Mas é a
abertura, isso pra mim é a grande rigqueza de a gente poder participar desse

programa’’.(Amanda, entrevista)

A professora destacou que um dos diferenciais do PIAE é a continuidade, e que 0s
encontros mensais com 0 mesmo grupo de professoras e formadores com diferentes
linguagens® possibilitam uma reelaboragéo de conhecimentos, com diferentes fontes e que
instiga os professores a busca por diferentes experiéncias. Nesta linha Sadalla e Sé-
Chaves (2008) defendem que quando o professor é levado a compreender as bases de seu
pensamento, tornando-se um agente pesquisador de sua acdo, buscando ressignificar suas

teorias, ele certamente terd elementos para reelaborar sua prética.

Ainda buscando interpretar os dizeres da professora Adelir, como: tu tens uma
fonte, de onde buscar, tem alguem que deu uma dica, pra enriquecer, pra crescer”.
Inferimos que ha uma perspectiva de reflexdo conjunta e indicios de um processo de
reflexdo compartilhada no PIAE, entre professores e formadores. Sadalla e Sa-Chaves
(2008, p. 193) indicam que “em parceria com os professores e profissionais que atuam em
outros contextos educacionais [...] ha a possibilidade de construir e reconstruir na acao
conjunta e reflexiva um conjunto de novos entendimentos e conhecimentos”. Assim, essa
reflexdo compartilhada acerca das préaticas e ac¢bes do cotidiano institucional, geram
possibilidades de mudanca de decisdes e pensamentos que implicam diretamente na

profisséo docente.

5 Os formadores s3o das linguagens da danca, teatro, musica e artes visuais.
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Portanto, o que podemos concluir nessa categoria, com base nos dizeres e registrso
das professoras, é que o PIAE contribuiu no sentido de provocar um movimento de
reflexdo sobre a pratica em algumas professoras. Além disso, percebemos reflexos desses
movimento na pratica das professoras, potencializando novos olhares, novos

pensamentos.

4.2 COMUNIDADES DE PRATICA

Uma das tendéncias de formacdo docente, enfatizada na literatura especializada,
nos ultimos anos é a no¢do de comunidade de praticas, redes de formagdo ou movimentos
pedagdgicos, entre outros termos, que sugerem uma formacdo continuada voltada para
dentro da profissdo docente. NAvoa (2011) abaliza acerca desta no¢do de comunidade de
pratica, afirmando que os prdprios professores podem ser responsaveis pela formagdo do
seu grupo de profissionais, ou seja, as praticas concretas de intervencao so acontecerao se
forem desejadas pelos proprios professores. Os professores mais experientes podem
exercer uma funcéo primordial na formacdo dos professores iniciantes na profissdo, pois
esta se torna mais significativa quando parte de investigacGes e problematicas do proprio

cotidiano docente.

Nesse sentido, percebemos nos registros e dizeres de sete professoras, que o
PIAE contribuiu para que alguns aspectos das comunidades de praticas se constituissem
ao longo da formacao dessas professoras, em diferentes espacgos e tempos. Consideramos
dois contextos apontados pelas professoras que se assemelham a algumas caracteristicas
das comunidades de préatica, abordada na literatura especializada. O primeiro contexto é
0s seminarios de relatos de experiéncia, que sdo encontros realizados semestralmente, em
que cada professora compartilna, em forma de relato, algumas de suas praticas
pedagdgicas que envolveram as linguagens da arte. O segundo contexto se refere os
grupos que se constituiram no interior das instituicbes de Educacdo Infantil. Nas
mensagens a seguir percebemos alguns indicadores das contribui¢cGes do PIAE no que se

assemelha a constituicdo de comunidades de préticas:
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“Gosto muito dos seminarios, € uma maneira de refletir sobre o nosso trabalho, aprender

com as colegas que estdo apresentando, é uma troca de experiéncia”. (Silvia, memorial).

“E atroca que me da a formagéo, a troca com 0s meus parceiros” (Amanda, entrevista)

E, no registro da seguinte professora, também observamos aspectos sobre estas trocas de

experiéncias desenvolvidas nos seminarios de relatos de experiéncias:

“E uma constante troca de experiéncia vivida em sala de aula que sdo trazidas aos
demais através de relatos de experiéncia, onde o professor relata como foi desenvolvido
0 projeto em sua unidade. Desta forma aprendemos ainda mais, pois cada um tem algo a

acrescentar ”. (Sara, memorial)

Como podemos perceber, as professoras valorizam a “troca de experiéncia” entre
docentes, nos seminérios de relatos de experiéncia e ao longo dos encontros do PIAE.
Estes momentos, que mobilizam trocas de experiéncias, sdo referenciados por Imbernon
(2009, p. 45), pois eles podem “potencializar o intercambio de experiéncias entre os pares
e com a comunidade (dentro de um projeto educativo comunitario) pode possibilitar,
também, a formagdao em todos os campos de intervencao educativa”. O autor defende uma
formacdo continuada de professores que privilegie, entre outros aspectos, o intercambio,
ou a troca de experiéncias, a fim de ampliar as possibilidades de inovacao na educacao.
Canario (2006) também enfatiza as trocas de experiéncias no sentido de mobilizar as
interacdes entre os professores e potencializar tempos e espacos de colaboragdo. O autor
utiliza o termo “rede” para simbolizar que cada professor, assim como estudantes e
demais pessoas envolvidas no processo educativo, podem construir suas ages em uma
dimenséo coletiva, resaltando uma cultura de interagdo. Neste sentido, atentamos para o
registro da professora Sara: “cada um tem algo a acrescentar”. Podemos inferir que estes
momentos de interacdo, principalmente os seminarios de relatos de experiéncia,
potencializam as redes defendidas pelo autor. Pois buscam somar conhecimentos
resultantes de diferentes experiéncias para potencializar as praticas pedagogicas de cada

professor. Seguimos nossa analise com outros dizeres das professoras:
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“na unidade que eu trabalhei eu vejo bastante o envolvimento. [...] entdo acho que
influenciou em tudo na unidade. Todo mundo participa, todo mundo ajuda. [...] A
unidade toda trabalha, ¢ um todo, é geral. E um projeto que a gente faz em grupo”.

(Sara, entrevista).

“Isso foi um grande destaque, sim, poder ser articuladora e mediadora do que a gente
tem aprendido. Poder contribuir dessa forma para os outros professores e ndo ficar sé
para a gente. Ai ndo seria uma equipe e a gente conseguiu envolver todo mundo”.

(Sirlei, entrevista)

A fala da professora Zilma, a seguir, também vai ao encontro dos demais trechos citados

anteriormente:

“O pessoal fez um trabalho em grupo, todo mundo junto, ndo teve ninguém que dissesse

ah eu ndo vou fazer, ndo é assim [...] ” (Zilma, entrevista)

Diante do exposto pelas trés professoras podemos inferir que as contribui¢cdes do
PIAE foram no sentido de potencializar aspectos de uma formacéo colaborativa, entre 0s
profissionais de uma mesma Instituicdo de Educacdo Infantil. Nos trechos em que as
professoras utilizam o termo “todo mundo”, percebemos que buscam abranger todos os
sujeitos envolvidos nas propostas pedagogicas das instituicdes. Esta nocdo de mobilizar
coletivos, ou equipes de professores e criangas, que Sse engajam em uma proposta
pedagogica que se constituem nas instituices educativas é defendida por Novoa (2013, p.
205, grifo do autor)

Grande parte das nossas intencdes serd inconsequente se a profissdo continuar
marcada por fortes tradi¢Oes individualistas ou por rigidas regulacGes externas.
Hoje, a complexidade do trabalho escolar exige o desenvolvimento de equipes
pedagdgicas; a competéncia coletiva é mais do que o0 somatorio de
competéncias individuais. Falo da necessidade de um tecido profissional
enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de
modos colectivos de producdo e de regulacéo do trabalho.
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Em seus estudos, Novoa vem defendendo esta nogdo de colaboracdo entre os
professores, com intuito de constituir “redes”, ou “tecido profissional enriquecido”.
Assim, se estabelecem relagdes de contribuigcdes entre profissionais e criangas com as
mesmas perspectivas em um projeto pedagdgico. Podemos, dessa forma, inferir que,
diante dos dizeres das professoras, as acdes do PIAE potencializam a formacéo destas
“redes” vao ao encontro dos principios defendidos por Novoa. Os termos
“envolvimento”; “equipe”; “todo mundo participa” indicam que ha uma participacao de
outras professoras no desenvolvimento das propostas envolvendo arte. Propostas estas
mobilizadas ao longo dos encontros no PIAE e que sdo disseminadas nas instituicdes de
Educacdo Infantil por meio das professoras participantes do PIAE. Imbernén (2009, p.
61) sugere alguns principios para que uma formacdo de uma comunidade de
aprendizagem entre os professores:

Aprender de forma colaborativa, dial6gica, participativa, isto €, analisar, testar,
avaliar e modificar em grupo; propiciar uma aprendizagem de colegialidade
participativa e ndo uma colegialidade artificial. [...] Aprender mediante a
reflexdo e a resolugdo de situacbes problematicas da prética, partir da pratica do
professorado. [...] Elaborar projetos de trabalho conjunto.

O que o autor sugere € a constituicdo de grupos de aprendizagem que partilham do
mesmo cotidiano pedagdgico e buscam, em equipe, solucionar problemas e criar
alternativas para concretizar suas propostas pedagogicas. Buscando relacionar alguns dos
principios defendidos pelo autor com os dizeres e registros das professoras, podemos
inferir que alguns aspectos, como trabalho colaborativo, envolvimento do grupo, foram
indicados pelas professoras como algo que ja incorporado nas instituicdes em que atuam,
principalmente no que se refere aos projetos envolvendo as linguagens da arte.

Da mesma forma, os dizeres a seguir nos remetem a esta no¢do de constituir um
“tecido profissional enriquecido” por meio das trocas de experiéncias entre os professores

de uma mesma instituicdo de Educacéo Infantil, vejamos:

“Eu acho que os outros professores veem vocé trabalhando e também se inspiram a

fazer as coisas, pois contagia”. (Samanta, entrevista)

Neste mesmo sentido outras trés professoras comentam:
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“[...] me fez querer instigar nas outras meninas que nao participavam do PIAE a

aprender também.” (Carla, entrevista)

“Algumas professoras foram provocadas e mudaram o trabalho. A gente viu nas outras

professoras, também, o encantamento [...].” (Sirlei, entrevista)

“Entéo na verdade eu acredito assim, que sdo respingos mesmo, que vao contribuir pro
pedagdgico dessa forma, e a gente consegue atingir mais um professor que esteja mais

aberto, menos outro, mas nao ha quem fique de fora /.../ ”. (Amanda, entrevista)

Como podemos perceber nos dizeres supracitados, ha alguns indicativos da
constituicdo de coletivos entre as professoras, e que se deu por meio de um “contagio”, ou
“respingos”. Podemos entender que, as professoras que ndo participam do PIAE séo
“instigadas”, “provocadas” ou “contagiadas” pelas professoras participantes no que se
refere as propostas que envolvem as linguagens da arte. “Encantamento”, este também é
um termos utilizado por Sirlei para se referir ao movimento que acontece entre as
professoras participantes e ndo participantes do PIAE. Esta noc¢do, de que o trabalho dos
professores mais experientes podem se configurar referenciais para o coletivo de
profissionais, é relatada por Névoa, como uma possibilidade de ampliar a colaboracdo nas
comunidades de préatica. Nas palavras do autor compreendemos com mais coeréncia esta

nocao:

As experiéncias mais interessantes de formag&o estdo organizadas em torno de
professores fortemente comprometidos com a profissdo. S&o professores que
querem evoluir e que se juntam com os colegas para reflectirem sobre o seu
trabalho. As sessbes de formacdo sdo coordenadas por profissionais
competentes e prestigiados, que merecem o respeito de todos. Néo é facil criar
um clima propicio a partilha dos nossos problemas e admitir que necessitamos
de ajuda. Mas um bom programa de formagdo ndo é constituido por uma
coleccdo de cursos ou de conferéncias. A bagagem essencial de um professor
adquire-se na escola, através da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia.
O que da sentido a formacdo é o didlogo entre os professores, a analise rigorosa
das préticas e a procura colectiva das melhores formas de agir. (NOVOA, 2011,
p.12)

Neste sentido, o autor defende um trabalho coletivo, em que os professores

busquem ampliar seus conhecimentos por meio de estudos e didlogos. E como podemos
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perceber nas falas das professoras, esse movimento de compartilhar experiéncias e
conhecimentos é também incitado por suas participacdes no PIAE.

Portanto, ao longo das anéalises desta categoria, percebemos que o PIAE contribuiu
para as trocas de experiéncias entre docentes de diferentes contextos, principalmente nos
seminarios de relato de experiéncias. Assim como inferimos que as professoras
participantes do programa buscam mobilizar, ou instigar, outras profissionais da mesma
instituicdo a buscarem conhecimentos relacionados as linguagens da arte. Neste sentido,
concluimos, por meio dos registros e dizeres das professoras, que o PIAE contribui para

potencializar movimentos que se delineiam em comunidades de praticas.

4.3 FORMACAO ESTETICA

A formacdo estética de professores pode ser compreendida, como uma
possibilidade de apropriacdo da realidade, por meio da dimensdo sensivel. Ou seja, por
meio do sensivel o professor tem acesso a0 meio em que vives. E apropria-se desse
contexto cultural, com diferentes conteudos, de maneira que passa reinventar, ou
transformar esta realidade. Nesse sentido, identificamos nos registros e dizeres de sete
professoras indicios que evidenciam as diferentes formas de olhar o mundo, habilidades
de estranhamentos, e que indicam estar relacionados ao PIAE. Adentramos a seguir nos
registros e dizeres da professora Alice que nos possibilitam indicadores da formacéo

estética promovida pelo PIAE:

“[...] o que ndo imaginava era a mudanca que essa formacao ia gerar na minha vida”.

(Alice, memorial);

“Que na verdade me ajudou a resgatar mais em mim... [...] Entdo muda bastante o
pensamento da gente. Eu penso que é a forma de a gente pensar arte que muda

bastante. Foi isso que aconteceu ” (Alice, entrevista)

Além da professora Alice, as professora Sirlei e Soraia também se referem as

mudancas que ocorreram na dimensao pessoal ao longo da participagdo no PIAE:
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“O Arte na Escola veio contribuir de forma maravilhosa em minha formacdo como

professora, mas principalmente para minha vida pessoal ”.(Sirlei, memorial)

“eu acho que a contribui¢do é mais pessoal [...] E ali a gente vivencia primeiro para

depois trabalhar com a crianca.” (Soraia, entrevista)

Como podemos perceber, as professoras evidenciam que a participacdo no PIAE,
possibilitou modificagdes na maneira de perceber o mundo. A professora Alice salienta
que aconteceu uma mudanga na sua vida, o que podemos pressupor que foram mudancas
que aconteceram para além dos aspectos profissionais. Assim como Sirlei e Soraia que
comentaram que o PIAE contribuiu para suas vidas. Neste sentido nos embasamos em
Schlindwein (2006, p. 35) que indica:

Ao se defrontar e se implicar com um novo conteido, 0 homem transforma-se,
modificando ndo s6 suas considera¢des sobre o novo, mas suas proprias
percepcdes. De tal forma que, nesta compreensdo, a estética ndo é um campo
restrito & arte, mas abrange multiplas situac6es do cotidiano.

Assim, podemos inferir que as experiéncias vivenciadas pelas professoras no
PIAE possibilitaram ampliar as percepc¢des de mundo das mesmas e os dizeres e registros
apontam mudancas ocorridas na maneira de viver de cada uma das professoras. Seguimos
nossa analise relacionando inferéncias no que se refere as mudancgas que aconteceram na

vida das professoras e que estdo relacionadas com suas participacdes no PIAE:

“Foi de grande valia porque mudou 0 meu jeito de ver a arte, meu olhar mudou
completamente [...] O que primeiro eu olhava por olhar. E hoje ja ndo, o que eu vejo tem

um significado para mim, o que primeiro isso néo tinha”. (Gladis, entrevista)

“Despertou um outro olhar. E vocé perceber coisas que passavam no dia a dia e a gente

nem notava”. (Sirlei, entrevista)

Percebemos que a professora Gladis aponta que as contribuicdes do PIAE

implicaram na sua maneira de “ver” a arte, sendo que passou a ter outro significado para
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ela. O “olhar” da professora mudou, dessa forma podemos inferir que as experiéncias
vivenciadas com a arte contribuiram para a constituicdo de novas percepcdes em relacéo a
arte.Assim como a professora Sirlei, que apontou que o PIAE despertou um outro olhar,
mais perceptivo e agugado. Sobre este “novo olhar”, ou olhar estético, Zanella (2004, p.

54) indica que:

Esse olhar de estranhamento, caracteristico da percepcéo estética, é, portanto,
uma das formas de o sujeito reconhecer e ampliar suas possibilidades, seu
poder reflexivo e criativo, pois permite que se retire a marca de familiaridade
da realidade, que ndo se tome a mascara que Ihe da um sentido Gnico, mas que
essa possa ser vista como polissémica e multifacetada.

As relagGes que as professoras fazem com suas vidas, a intensidade que atribuem
as mudancas que aconteceram ao longo da participacdo no PIAE séo vestigios de que a
formacéo estética implica diretamente na dimensao sensivel da constituicdo humana. Nas

mensagens a seguir também percebemos indicadores neste viés:

“Um novo mundo se abriu gradativamente através do Arte na Escola. Um mundo que

ninguém havia me apresentado antes [...] ”. (Samanta, memorial)

A mesma professora comentou na entrevista:

“FEu acho que para mim assim foi... abriu as portas para um mundo diferente. Um
mundo que as vezes eu olhava na televisdo e achava aquilo tudo muito maluco, achava
que ndo tinha nada a ver [...] Para mim foi ver abrir as portas para um mundo

diferente”. (Samanta, entrevista)

Sobre este novo mundo que se abriu em relacéo a arte foi comentado também por

outra professo ra:

“Ver coisas novas, outras possibilidades. Sair daquele mundinho. A Arte na Escola me
possibilitou conhecer um outro mundo qgue eu sempre tive vontade, que é o das artes”.

(Sirlei, entrevista)
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Ambas as professoras evidenciaram gque por meio do PIAE um “novo mundo” se
abriu. Podemos entender que esse mundo acerca da arte, que antes Ihes era desconhecido,
pode ser vislumbrado por meio das experiéncias sensiveis com a arte, possibilitadas pelo
PIAE. Esse “novo” mundo provocou mudancgas na percepcdo sensivel das professoras,
além de olhar a arte de maneira diferente, houve uma ampliacdo de suas compreensdes
acerca da arte. Podemos perceber isto na fala da professora Sirlei: “sair daquele
mundinho”, o que nos leva a inferir que as experiéncias vivenciadas no PIAE
possibilitaram ampliar o seu conhecimento sobre 0 mundo, criar novos sentidos para a
realidade em que vive. Sobre as contribuicdes de experiéncias com arte na formacéo

estética, Neitzel e Carvalho (2013, p. 1024), apontam que:

Em contato com diversas vivéncias artisticas, os professores podem ter novas
experiéncias e, por meio delas, sensibilizar-se e refletir sobre sua atuagdo no
meio escolar. Ao ter acesso aos bens imateriais, ao apreciar uma obra de arte, 0
sujeito “fruidor” reflete sobre si mesmo, sobre 0 mundo e, consequentemente,
sobre as suas a¢Bes. A apreciacdo artistica, portanto, leva o sujeito a perceber-
se no contexto em que estd inserido, podendo esse movimento leva-lo a
enxergar também o outro, num processo de autoconhecimento que auxiliara a
desenvolver seus sentidos e ampliar significados.

Assim, a arte como parte da cultura humana, possibilita recriar situacdes
vivenciadas ao longo da vida, por meio dos sentidos. Na formacdo de professores estas
experiéncias possibilitam ampliar e agucar o olhar sobre a realidade que o cerca, e dessa
forma, ressignificar praticas pedagdgicas. Portanto, ao analisarmos as falas das
professoras, que estdo relacionadas com “um novo mundo”, podemos inferir que estas
experiéncias implicam na forma de as professoras perceberem o mundo em que vivem,
construindo novos sentidos e significados para a realidade em que vivem.

Aqui situamos o conceito de cultura, com base na perspectiva histérico-cultural,
que pode ser considerada como uma forma de expressao simbdlica, que se manifesta entre
varios subgrupos, por produgdes artisticas, que se sustentam ‘“pela forma material de
expressdo” (PINO, 2005, p. 93). Ou seja, a arte faz parte da cultura, pois ela € uma
producdo humana, produzida em sua esséncia por uma forma de expressdo que é
resultado de um processo de criagdo humana. Desta forma, na perspectiva historico-
cultural, tudo o que estd no plano das relagdes sociais é cultural. Portanto o
desenvolvimento cultural ndo € um processo individual, mesmo que em algumas
situacOes pareca ser, pois de uma forma ou outra ha a presenca do “outro” nesse processo.

Pino (2005) reforca que a presenca do outro nas relagbes sociais, € um ponto
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determinante para compreender como o individuo se constitui um ser cultural. Assim,
diante dos registros e dizeres das professoras percebemos que o PIAE possibilitou as
professoras um acesso as diversas manifestacfes culturais, o que contribui para a
ampliacdo do repertorio cultural das mesmas. Prosseguimos na andlise com base nas
mensagens de duas professoras, que indicam algumas reagdes estéticas resultantes de

experiéncias vivenciadas por meio do PIAE:

“[...] obras de artistas, teatros, museus, instrumentos musicais, tudo ao meu alcance.
Admiracdo, surpresa, espanto ndo sei como descrever, porque muitas vezes o0 que se

sente ndo tem explicacio é simplesmente sentimento”. (Samanta, memorial)

“Pude vislumbrar o novo, o desejo de querer aprender e ter a oportunidade de ampliar

meu repertorio de mundo foi tremendo e desafiador. . (Sirlei, memorial)

Percebemos que as professoras citadas anteriormente indicam algumas reacdes
como: “tremendo, desafiador”, ou “admiragdo, surpresa, espanto”, sendo que podemos
considerar essas reacdes como estéticas. Partimos da compreensédo de Schlindwein (2006,
p. 35), sobre reacgdo estética, que “significa possibilidade emocional de uma pessoa frente
a alguma coisa que a provoque (como por exemplo, uma obra de arte, uma mdusica, um
texto literério), ou seja, a capacidade de perceber e se emocionar com tal percepcao”.
Assim, as reacOes estéticas em que as professoras se envolvem possibilitam experiéncias

inusitadas. Ainda nesse sentido duas professoras comentam:

“Eu tive que me expor [...]. Que nem em musica, eu tive que soltar a voz, eu tive que
aprender muita coisa ali.. Aprender o siléncio também porque tem que ter o siléncio para

apreciar uma obra, apreciar uma musica”. (Carla, entrevista)

“A formagdo do programa arte na escola busca fazer o qué, para mim, ela trabalha com
as minhas linguagens, ela acorda essas linguagens para que eu possa trabalhar com as
criancas. Mas ndo como receita, eu ndo vou para ver aquilo e ver se vai dar certo com a

turma tal, ndo! Ela desperta em mim esse olhar para arte /...] ”. (Amanda, entrevista)
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Apoiamo-nos em Vigotski (1999, p. 307) para compreender essas situacdes que

envolvem experiéncias com a arte e provocaram mudancas na vida das professoras:

O milagre da arte lembra antes outro milagre do Evangelho — a transformac&o
da agua em vinho, e a verdadeira natureza da arte sempre implica algo que
transforma, que supera o sentido comum, e aquele mesmo medo, aquela mesma
dor, aquela mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte implicam o algo
mais acima daquilo que nelas estd contido. E este algo supera esses
sentimentos, elimina esses sentimentos, transforma a sua agua em vinho, e
assim se realiza a mais importante missao da arte.

Assim, experiéncias com arte podem promover transformacoes significativas na
vida das pessoas e que, certamente, implicam na condi¢cdo humana de viver a vida.
Conforme sugere 0 autor, a arte “transforma” sentimentos. Desta forma, podemos
entender que as transformacdes que aconteceram na vida das professoras foram também
motivadas pelas experiéncias com a arte. A professora Samanta comentou que “o que se
sente nao tem explicagdo, ¢ simplesmente sentimento”, sendo que podemos ampliar o que
discutimos anteriormente. As transformacdes que acontecem na vida das professoras
constituem-se na dimensdo sensivel, pois sdo os sentimentos que se transformam. E por
meio dos sentimentos, da sensibilidade, o professor pode ressignificar sua percepcao e
provocar estranhamentos diante da realidade (SCHLINDWEIN, 2006). No que se refere a
ampliacdo do repertdrio cultural e artistico, as professoras evidenciaram isso como uma

contribuicdo do PIAE, como podemos perceber a seguir:

“Que fez eu gostar mais de arte [..] 1sso que envolve apreciar uma obra de arte, ir ao
museu, procurar ficar mais envolvida com os acontecimentos que envolvem arte na sua

cidade ou quando vocé viaja e tem algum evento”. (Alice, entrevista)

“Para a minha formagdo, o que foi mais importante, mais relevante foi a questédo da
ampliacdo do repertdrio. De ter acesso a obras e principalmente a artistas. [...] entdo
com a Arte na Escola abriu essa possibilidade de vocé estar em contato com uma

exposi¢do atual”. (Sirlei, entrevista)

“Eu comecei a gostar de teatro, cinema. Eu ja comecei a frequentar mais. [...]eu achava

0 maximo quando a gente ia la no museu . (Gladis, entrevista)
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Podemos perceber que as professoras indicam que vivéncia como visita a museus,
teatro, proporcionaram uma postura diferenciada em relagdo a arte. As escolhas que essas
professoras passaram a fazer em suas vidas englobam frequentar teatro, museu, eventos
locais que evolvem arte, implicando diretamente na ampliacdo do repertorio cultural e
artistico destas professoras. Sobre a importancia dessa ampliacdo de repertorio na

formacéo de professores, Neitzel e Carvalho (2013, p. 1029) apontam que:

Sendo o professor a varidvel fundamental para se efetivar o processo de ensino
e aprendizagem, um programa de formacdo necessita, para além da formacéo
profissional, considerar a formacdo cultural do professor. Essa premissa
pretende, assim, ampliar a cultura pedagégica, levando em conta aspectos
culturais que auxiliem a percepcdo do professor acerca dos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem, de seus pares, da comunidade e do mundo
que o rodeia, repensando os valores que o0 cercam, pois o sensivel, o cognitivo e
0 ético sdo esferas essenciais para a formacéo do homem.

Dado o exposto, podemos concluir que as experiéncias vivenciadas no PIAE,
possibilitaram as professoras a ampliacao do repertdrio cultural e artistico, implicando no
valor que as professoras passaram a atribuir para a arte. Os indicadores que estas
experiéncias implicaram na pratica pedagogica das professoras com as criangas € objeto
de andlise da unidade seguinte. Destacamos, a seguir, dois excertos das falas das
professoras que tém relacdo com a ampliacdo do repertorio cultural e artistico e atividade

criadora:

“[...] vocé sO vai oferecer para 0 seu aluno uma coisa que vocé conhece e a partir
dessas aulas que eu comecei a ter, desse mundo novo que comecei a ver eu comecei
também a pesquisar e a mostrar para 0s meus alunos porque se eu nao conheco, eu ndo

tenho também como mostrar para eles.”. (Samanta, entrevista)

“[...] E acaba vocé trazendo tudo isso para as criangas porque ndo adianta, vocé ndo vai
passar aquilo que vocé ndo tem. Vocé passa aquilo que vocé conhece. Isso 0 que
acontece. Vocé acaba... primeiro acho houve uma mudanga em mim, 0 meu jeito de ver

arte e depois vocé comeca a passar para as criangas isso”. (Alice, entrevista)



70

Como podemos perceber, as professoras evidenciam a importancia da ampliacao
do repertorio cultural e artistico, assim como as mudangas que aconteceram com elas
mesmas. Nas falas: “vocé€ s6 oferece o que conhece”, ou “vocé passa aquilo que
conhece”, as professoras indicam o entendimento de que é importante o professor
vivenciar experiéncias significativas com a arte para, entdo, poder mobilizar essas
experiéncias com as criancas. As professoras nos passam uma compreensao de processo,
sendo que primeiro o professor vivencia para posteriormente potencializar propostas com
a arte com as criangas.

Dado o exposto, percebemos que o PIAE contribui para a formacdo das
professoras em aspectos que se delineiam na perspectiva da formacdo estética. Houve
indicios de ampliacdo do repertério cultural das professoras, ampliacdo da capacidade de
olhar e questionar a realidade em que vivem e experiéncias estéticas vivenciadas pelas
professoras que influenciaram na pratica pedagdgica das mesmas. Assim, as
possibilidades dos professores vivenciarem processos de formacdo que estejam em
consonancia com alguns principios da formacdo estética contribuem para potencializar
estranhamentos, questionamentos e percepcfes de mundo. O que implicara diretamente

na dimens&o sensivel da constituicdo humana, 0 que nos torna seres sociais e culturais.

44 AMPLIACAO DAS POSSIBILIDADES DE PLANEJAR E ORGANIZAR
PROPOSICOES QUE ENVOLVEM AS LINGUAGENS DA ARTE AS CRIANCAS

A Educacdo Infantil é uma etapa da Educacdo Basica que se configura em
espagos e tempos privilegiados para a difuséo das linguagens da arte. E compreendendo a
crianca de maneira integral é possivel tecer proposi¢cdes desafiadoras, que articulem
diferentes expressdes artisticas. O lugar da arte nas propostas pedagdgica dependem das
concepcles de arte que cada professor construiu ao longo de sua vida. Assim, as
experiéncias estéticas vivenciadas pelos professores serdo determinanate para “qualidade”

da proposicoes realizadas em suas praticas.

Nesse sentido, percebemos que sete professoras participantes desta pesquisa,
apontaram que o PIAE influenciou na organizagédo e planejamento das mesmas no que se
refere a proposicdes envolvendo as linguagens da arte para as criangas. Como podemos

perceber no dizer da professora Sirlei:
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“Entdo vendo as exposicoes, ouvindo os artistas, ampliou o qué? A questdo de vocé
pensar em outras possibilidades e talvez fazer as mesmas coisas, mas de forma diferente.
Eu posso pintar, mas de repente de que maneira? Usando outros materiais, usando
outros lugares. Nao ficar sempre naquela coisa, N0 mesmo, N0 mesmo espaco, mas poder
ter espacos alternativos [...]JEntdo sair daquela coisa do bidimensional, sair daquela
coisa de materiais tradicionais, entdo essa € a contribuicdo de ampliar mesmo as

possibilidades para as criangas . (Sirlei, entrevista)

Da mesma forma, nos dizeres da professora Gladis, também existe a possibilidade

de ampliar as estratégias pedagdgicas como uma das contribui¢des do PIAE:

“mostrou varias possibilidades de vocé trabalhar arte, porque a arte ndo € s6 vocé pegar
0 papel, um giz de cera ou um lapis de cor. [...] Dai eles foram experimentar a massa
corrida, passaram, manusearam. Uns preferiram com os dedos, outros usaram um palito

de picolé porque eu forneci outros tipos de materiais. ”. (Gladis, entrevista)

Podemos perceber nas falas das professoras Sirlei e Gladis, que a participacdo das
mesmas no PIAE possibilitou uma ampliacdo de proposi¢fes e materiais possiveis para
serem oferecidos as criancas. Além dos materiais, a procura por diferentes espacos para
as vivéncias com a arte também sdo percebidas nos dizeres da professora Sirlei. Neste
sentido, passam a buscar outras possibilidades de planejar e organizar as proposi¢fes que
envolvem as linguagens da arte. No trecho da fala da professora Sirlei: “talvez fazer a
mesmas coisa mas de forma diferente” fica expresso que ela busca potencializar a¢oes
que as criancas ja fazem, e que sdo comuns na Educacdo Infantil, como pintar, porém a
professora propde as criangas maneiras diferenciadas de pinturas, trazendo elementos que
agregam novas experiéncias. Sobre a importancia de proporcionar as criangas espacos e
elementos para que possam ampliar as experiéncias com a pintura, Richter (2009, p. 57)

aponta que:

[...] a linguagem pictdrica como construgdo que emerge da possibilidade
infantil de realizar experiéncias de forma continuada com diferentes pigmentos,
massas € liquidos colorantes, ndo sendo tdo dependente da idade quanto das
oportunidades oferecidas as criangas para realizarem experiéncias com a
matéria colorida- explorando, imitando e falando — de forma continuada sobre
qualquer superficie possivel de ser tingida. Construgdo vislumbrada como
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resultado de uma conquista interna, favorecida pela intervencdo dos adultos de
planejarem e realizarem a organizacdo de ambiente adequado e prazeroso para
pintar com as criancas.

Neste sentido é importante ampliar as possibilidades das criancgas vivenciarem a
arte, por meio de pinturas com diferentes materiais e permitir que a crianca tenha
elementos para criar suas “marcas”, suas identidades e experimentar seus proprios
sentidos. Aqui nos referimos, especificamente, a pintura, porém esta nocdo de que as
experiéncias vivenciadas pelas criancas dependem diretamente das oportunidades que Ihe
sdo oferecidas, estdo nos contornos gque envolvem todas as linguagens da arte, como
danga, teatro, musica, entre outras. Seguimos com a analise dos dizeres e registros da
professora Samanta, que também faz apontamentos relacionados a ampliacdo das

possibilidades de planejamento e organizacdo das proposi¢Ges envolvendo a arte:

“Na minha pratica comecei um novo modo de me relacionar com as criangas, deixando
de lado o papel, utilizando diferentes materiais alternativos e naturais.” (Samanta,

memorial)

“Eu aprendi a trabalhar com diferentes materiais. Com argila, com o papel maché, com
papietagem e um monte de coisas que podemos criar e inventar e deixa-los transformar
aguele material em alguma coisa que eles querem [...] e as vezes vocé vé alguma coisa
que seria lixo, mas vocé pensa logo que pode transformar aquilo em alguma outra coisa.

Vocé vé novas possibilidades de transformagdo . (Samanta, entrevista)

Percebemos que a professora Samanta também defende propostas pedagdgicas
que ampliem as possibilidades de criacdo com as criancas, proporcionando diferentes
elementos como argila, papel maché entre outros. Enfatizamos o trecho em que ela fala
que, por meio destes materiais diferentes, as criangas podem “criar, inventar,
transformar”. Neste sentido, podemos inferir que a compreensdo da professora estd em
consonancia com as ideias de Cunha (1999, p. 31) acerca da importancia de ampliar as

possibilidades de vivenciar as artes visuais com as criangas:

O importante é termos disponibilidade para explorar o inusitado junto com as
criangas, propondo usos para diferenciados objetos comuns. Aproveitando estas
relagdes entre causa e efeito, também devemos incentivar a combinagéo entre
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as diversas modalidades das artes visuais como, por exemplo: colagem e
pintura, desenho e montagem tridimensional, para que as criangas vivenciem as
diferencas e similaridades de cada modalidade, descobrindo as possibilidades
particulares de cada uma delas.

Diante do exposto pela autora, podemos perceber que a professora Samanta busca
disponibilizar elementos inusitados que podem possibilitar as criangas novas sensacdes,
descobertas, invencgdes. Acerca desta compreensao, nos apoiamos também nas ideias de
Ostetto (2011, p. 6):

Para contribuir com os processos expressivos, além de alargar as oportunidades
de acesso a riqueza da producdo humana, promovendo a aproximacdo aos
diferentes codigos estéticos, é preciso também promover encontros e buscas,
encorajando as criangas a experimentacdo. Afinal, para construir, dar forma,
inventar, compor, produzir com diferentes materiais é fundamental conhecer e
conquistar certa intimidade com esses materiais.

As autoras convergem a ideia em que as propostas que envolvem as linguagens da
arte na Educacdo Infantil podem possibilitar, além da ampliacdo do repertério artistico e
cultural, o alargamento de vivéncias que mobilizam novas sensacOes, construcdo de
outros sentidos, outros olhares, assim como pode potencializar as linguagens expressivas
das criancas. Ainda, nas palavras de Ostetto (2014, p. 4), “a crianga vai dando forma ao
caos e se formando na atividade expressiva gerada pela relagdo com os materiais
disponiveis ao seu redor, num processo encharcado de desafio, ousadia e poesia”.
Portanto, sdo nas proposices das professoras, marcadas por intencionalidades de
organizar espacos e disponibilizar materiais variados, que as criancas podem se apropriar
de diferentes linguagens expressivas, criando suas marcas em uma composicdo de
narrativas. Além das propostas envolvendo as modalidades das artes visuais, a professora
Carla, diz buscar ampliar, também, as possibilidades de vivenciar as linguagens da arte

por meio da dramatiza¢do, como podemos perceber a seguir:

“Porque ndo dramatizar uma musica? Dramatizar uma tela de arte? Porque néo

dramatizar uma historia, mas buscar uma esséncia naquela histéria? Nao fazer o
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Chapeuzinho Vermelho porque é o Chapeuzinho Vermelho [...] Eu vejo que foi

significativo para mim, é significativo para as criancas ”. (Carla, entrevista)

Percebemos o enfoque que a professora atribui a dramatizacdo como uma
possibilidade de ampliar praticas comumente vivenciadas na Educacdo Infantil. Nestas
novas possibilidades promovidas com as criancas, processos de criagdo e imaginagédo
podem ser potencializados. Sobre as contribuicdes da dramatizacdo para a criagdo na
infancia Vigotski (2009, p. 99) nos aponta que:

Dada a raiz de toda criagdo infantil, o drama esta diretamente relacionado a
brincadeira, mais do que qualquer outro tipo de criagdo. Por isso, € mais
sincrético, ou seja, contém em si elementos dos mais variados tipos de criacéo.
Nisso, alids, reside a maior preciosidade da encenagdo teatral da crianca, que
fornece prova e material para os mais diferentes tipos de criagdo infantil. As
criangas criam, improvisam ou preparam a pec¢a; improvisam os papéis e, as
vezes, encenam um material literario pronto.

O autor atribui uma expressiva importancia as proposi¢des pedagodgicas que
envolvem dramatizacdo, pois considera a mesma uma acdo que contempla diferentes
possibilidades de criacdo na infancia, que se constitui em um movimento de brincadeira.
Vigotski (2009) ainda alerta para que a atencdo dos professores ndo deve estar focada
somente no resultado final, mas em todo processo. Conferindo atencdo as atividades
realizadas pelas criangas, que perpassam a organizacdo do espaco, dos acessorios,
fantasias até a finalizagdo da proposta. Segundo o autor “o importante ndo é o que as
criangas criam, o importante é que criam, compdem, exercitam-se na imaginacao criativa
e na encarna¢do dessa imaginagdo” (VIGOTSKI, 2009, p. 101). Portanto, podemos
considerar que as proposi¢des da professora que envolve a dramatizacdo, contribuem para
0s processos de criacdo e compde interlocucdes com as diferentes linguagens expressivas.
Seguimos com a anélise dos dizeres da professora Sirlei, em que descreve uma proposta

pedagdgica vivenciada com as criangas:

[...] A gente brincou de galerias de artes. A gente fez uma galeria. Entdo as criangas
podiam tocar nas telas e podiam interagir com as obras. Eu acho que isso foi bem legal e
a gente brincou varias vezes de museu [...] Nos trabalhamos o projeto Frans Krajcberg,
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entdo, a questdo da experimentacdo e da exploracdo foram os pontos altos. As criancas
tinham acesso a tocar na sua producéo e nas producdes das outras criancas. “Ndo pode
tocar! e podia tocar. Isso que fez um diferencial na vida das criangas. De ela poder tocar

e sentir e fazer parte daquele momento”. (Sirlei, entrevista)

Percebemos, por meio dos dizeres desta professora, que ela confere uma
importancia significativa para as acdes de “explorar e experimentar”, “tocar e sentir” por
meio da brincadeira, do faz de conta. Sobre a acdo de experimentar, a professora Soraia

também atribui substantiva importancia, como podemos perceber no trecho a seguir:

“A gente vé que a crianga precisa de experiéncias com a arte. De varios tipos de tinta,

de textura. Pega essa tinta e bota com isso”. (Soraia, entrevista)

Podemos perceber no exposto pelas professoras supracitadas, a énfase atribuida a
acao de “experimentar”. Acerca da experiéncia, podemos inferir, por meio dos dizeres das
professoras, que as praticas que envolvem experiéncias, em contextos singulares e
diversos, podem proporcionar uma base essencial para que as criancas criem Sseus
repertorios e construam suas tramas de conhecimentos. No que diz respeito as
brincadeiras propostas, retomamos a fala da professora Sirlei no trecho em que comenta
sobre sua proposicao de brincar com as criangas pequenas (entre 1 e 3 anos) de “galeria
de arte”. Sobre este dizer, de organizar um espaco e proporcionar as criangas maneiras de

vivenciar uma galeria de arte, apoiamo-nos em Ostetto (2014, p. 4):

O processo de iniciacdo artistica na infancia é construido pelo ladico, numa
dindmica em que a intuicdo se apresenta no fazer infantil como ponto de
partida para aconstrugdo do conhecimento em arte. Ter espago para brincar
¢ condicdo primeira para a apropriacdo e desenvolvimento de gostos e
atitudes que, respondendo ao convite da imaginacdo, atribuem as coisas

outros sentidos.

No que diz respeito a proporcionar as criangas experiéncias no museu,

observamos o trecho da entrevista da professora Silvia:

“Se vocé vai trabalhar musica, entdo além de mostrar aquela musica que vocé aprendeu

vocé também vai trabalhar com os instrumentos, mostrar na realidade. Fazer um



76

trabalho como levar em museu, acho que isso enriquece bastante o conhecimento das

criangas”. (Silvia, entrevista)

Como podemos perceber, a professora busca relacionar as visitas aos museus a
ampliacdo do conhecimento das criancas. Apoiamo-nos novamente em Leite (2005, p. 19)
para refletir sobre a importancia de mobilizar visitas aos museus, galerias de arte entre
outros espacos que privilegiam as expressdes artisticas e culturais e que busquem criar

didlogos, trocas entre criangas e obras de arte:

Museus de arte podem abracar manifestaces artistico-culturais que se
substantivem por meio dos movimentos, de suas relagdes bi/tridimensionais ou
do som, tais como pinturas, teatro, musica, danca, desenho, cinema, expressao
corporal, fotografias, esculturas etc., levando em conta que as diferentes
linguagens expressam-se de forma singular com seus veiculos préprios de

significacéo.

A autora salienta que cada linguagem tem suas proprias formas de significacdo no
meio cultural e ao se entremearem no espaco do museu, podem potencializar as vivéncias
das criangas nestes espacgos, sem escolarizar e marginalizar o valor poético de fruicdo da
arte. A autora segue refletindo que a sociedade contemporanea estd aberta a novas
significacBes do que é o museu e o que ele pode abrigar. Nesta perspectiva, 0s sujeitos
experimentam formas inusitadas de producédo cultural, buscado novas interlocugdes entre
as diferentes linguagens, por meio da sensibilizacdo (LEITE, 2005). De acordo com
Ostetto (2014, p. 8)

A presenca da arte na Educacédo Infantil serd tanto mais significativa quanto
mais contribuir para a ampliagdo do olhar das criangas, e sua consciéncia,
portanto, sobre 0 mundo, a natureza, a cultura, diversificando suas
experiéncias sensiveis e enriquecendo repertérios culturais e vivenciais.
Seguindo essa rota € que afirmamos, também, a essencialidade de se
promover encontros e buscas para além dos portGes de creches e pré-
escolas, fazer expedicOes, passeios.

Dado o exposto, percebemos que as professoras ao indicarem que buscam
envolver 0 museu em suas praticas pedagogicas, contribuem para despertar nas criangas

novos olhares, desejos, indagagdes. Possibilitam a ampliacdo de referéncias para a
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construcdo de novas significacdes e sensacdes. Para além dos muros das instituicbes de
Educacdo Infantil ha diferentes culturas que se constituem pelas producfes humanas, por
1SS0, a essencialidade de possibilitar que as criangas se apropriem dos bens culturais que
permanecem em inimeros espagos e se constrdi por diferentes linguagens.

Seguimos a andlise, dirigindo nosso olhar para os dizeres e registros da professora
Alice afirmando que as contribuicbes do PIAE na organizacdo de suas proposicoes
pedagogicas foram no sentido de compreender as criangas como sujeitos criativos e

transformadores de sentidos, como segue um trecho do seu memorial:

“/...] Entao trabalhando com a linguagem da Arte, foi proposto que eles criassem, se
expressassem e que nao tinha certo e errado. Com as criancas de 5 anos trabalhei com o
artista Ivan Cruz, utilizando o teatro, a pintura e a escultura. Atraves desse trabalho
tiramos alguns estereoGtipos que ja estavam embutidos em algumas criancas e todas

tiveram a oportunidade de participar”. (Alice, memorial)

Na sequéncia um trecho da entrevista com a mesma professora:

“Eu acho que o programa contribui no sentido que vocé explora... deixa as criangas
criarem mais, deixa as criancas mais a vontade. Vocé respeita mais isso, a liberdade de
expressdo deles. Quando eu peguei a turma de cinco anos foi mais forte, mais
evidenciado, porque eles ja tém rotulado na cabeca deles tipo... “eu ndo sei fazer isso,
profi... eu ndo consigo fazer isso”, entende? Eles ja tem isso que é embutido na cabeca
da gente também, entdo vocé comeca a desvencilhar, a tirar isso deles. Comeca a
mostrar pra eles que eles podem, que eles conseguem. E eles comecam a achar aquilo
interessante. Um desenho: “Ah, eu ndo consigo fazer esse desenho”, porque eles veem

que o desenho tem que ser assim, assim ou assim e nao. Eles comecam a fazer, criar e

isso é o legal ”. (Alice, entrevista)

Ao cotejar os dizeres e registros das professoras Alice, identificamos dois focos a
serem analisados, o primeiro relacionado a obliteracdo dos estere6tipos e o segundo é a
criatividade. Iniciamos pelas reflexdes acerca das propostas pedagogicas que buscam

fazer desaparecer progressivamente os estereotipos impingidos as criangas. Na seguinte
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fala “eles ja tem isso que € embutido na cabeca da gente também, entdo vocé comeca a
desvencilhar”, podemos perceber que a professora compreende que as criancas se
baseiam em estereétipos® para referenciarem suas producdes e busca instiga-las a criarem
suas préprias producbes. Acerca desta questdo, Cunha (1999, p. 16) discute sobre o
“risco” de reproduzir e consumir estereotipos na Educagdo Infantil, seguindo uma

concepcao pragmatica do ensino da arte:

Desde muito cedo as criangas aprendem que seu limite para imaginar esta
confinado a retangulos e recortes do mundo feitos pelos adultos. Aprendem que
0s outros sdo detentores dos saberes. Aprendem que precisam de modelos
para seguir as linhas predeterminadas de suas vidas. Aprendem a ser
silenciosas e subservientes [..]. Aprendem a ser consumidoras e ndo
produtoras de imagens [...]. Aprendem a ndo ser sujeitos que sentem, pensam e
transformam.

Desse modo, a autora alerta para o cuidado com as imagens que estdo
impregnadas nos cenarios da Educacdo Infantil e complementa orientando que as
experiéncias das criangas com as imagens podem contribuir para que as mesmas realizem
“leituras cognoscentes, conscientes ¢ sensiveis” (1999, p. 16) de inimeras imagens que
estdo inseridas nos contextos vivenciados pelas criangas. Neste mesmo sentido, Ostetto

(2014, p.5) ressalta a acdo do educador diante desta problematica:

Quando um educador disponibiliza desenhos prontos para as criangas pintarem,
modelos de construgBes ou outras atividades pré-formatadas (supostamente
criativas) para realizarem, esta subtraindo-lhes a possibilidade de
pensamento, de levantamento e experimentacdo de hipdteses, de
articulacdo de ideias. Impede que “algo proprio” aconteca. Da mesma
maneira quando propde espaco-tempo para o0 desenho proprio da crianca, mas
ndo fica atento ao que estd sendo produzido, as perguntas, as tentativas, as
histérias que vao construindo; neste caso, o0 professor perde a
oportunidade de acompanhar o pensamento da crian¢a, deixa de ver o
produtor se fazendo no processo de produgéo.

Assim, cabe ao professor criar proposi¢fes que agucem na crianga a criatividade,
por meio de espacos e tempos diferenciados para suas criagdes, elementos que

potencializem a atividade criadora. E ainda, culminando com as contribuicdes das autoras

5 Partimos da compreensdo de Cunha (1999) acerca do conceito de estereodtipo; que pode ser entendidos
como modelos prontos e cristalizados. Sdo formas ou férmas padronizadas, exemplos cléssicos sdo as
casinhas, nuvens, sol, entre outras que vao reduzindo o repertorio de criacdo das criangas.
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anteriormente citadas, o professor pode ampliar o referencial artistico e cultural a fim de
possibilitar as composicBes de outros sentidos, de algo préprio a cada crianga.

No que se refere a criatividade, também enfatizada nas falas da professora Alice,
como sendo uma de suas intencionalidades pedagogicas, nos apoiamo-nos em Vigotski

(2009, p. 23) para compreender a atividade criadora:

A conclusdo pedagégica que se pode chegar com base nisso consiste na
afirmacdo da necessidade de ampliar a experiéncia da crianca, caso se queira
criar bases suficientemente sélidas para a sua atividade criadora. Quanto mais a
crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e assimilou; quanto maior a
quantidade de elementos da realidade de que ela dispde em sua experiéncia —
sendo as demais circunstancias as mesmas -, mais significativa e produtiva sera
a atividade de sua imaginacéo.

Desse modo, as propostas que envolvem diferentes linguagens da arte e que
exploram diversos referenciais artisticos e culturais podem promover a atividade criadora
das criancas. Quer dizer, o0 processo de criacdo estd inteiramente articulado as
experiéncias vivenciadas pelas criangas. Portanto, podemos inferir, diante dos registros e
dizeres da professora Alice, em que suas propostas busca desafiar as criancas a
construirem suas proprias producbes, o0 que contribui para que elas desenvolvam a
atividade criadora, no sentido de explorarem seus proprios conhecimentos e suas

linguagens expressivas.

Dado o exposto, percebemos que as professoras participantes evidenciaram que
uma das contribui¢es do PIAE foi ao sentido de possibilitar a ampliagcdo de proporem
experiéncias com as linguagens da arte as criancas. As professoras indicaram que por
meio das propostas vivenciadas por elas no PIAE, puderam criar, ou recriar as propostas
que as mesmas desenvolviam em suas praticas pedagogicas. Cursado as tramas enredadas

ao longo das andlises, seguimos nas Ultimas consideragcdes de nossa pesquisa.
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“[...] o que eu ndo imaginavd era a mudanca que

essa formagdo ia gerar na minha vida

(Alice, memorial)

Fonte: Acervo do Programa Institucional Arte na Escola
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As tramas dessa pesquisa foram formadas entre fios de duvidas, descobertas,
escolhas, estudos e todos enredados, assim chegamos em algumas conclusdes, que como
toda trama tem espaco para outros alinhavos. Foi preciso discernimento para ndo criar
resisténcias diante dos incdmodos e angustias suscitadas ao longo dos emaranhados dessa
pesquisa. E assim apoiamo-nos, como ja enunciado, no conceito de formagdo continuada
de professores como um processo dindmico que abarca agdes realizadas apés a formacéao
inicial e que envolvem “a pessoa” professor em um movimento continuo de
ressignificacdo, em constante dialogo entre constructos tedricos e acbes praticas. Foi
nesta Noc¢ao que nos apropriamos como base de nossas discussdes, para compreender as

contribui¢des do PIAE a formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil.

Partimos do pressuposto de que os resultados alcancados ao longo de nossa
pesquisa ndo sdo finitos em si mesmos, visto que sdo atravessados por inferéncias e
interpretagcdes realizadas ao longo de nossos estudos e que possibilitem outras
compreensdes. Por meio dos dizeres e registros das professoras participantes pudemos
compreender contribuicbes do PIAE a formacgdo continuada das mesmas, aos seus
processos formativos. Afim de articular as nossas consideracdes aos resultados
alcancados com essa pesquisa, € preciso retomar 0s objetivos especificos que foram:
analisar indicadores que evidenciam as contribui¢cdes do PIAE a formacéo de professores
da Educacdo Infantil; e analisar as atribuicGes de sentidos sobre as préaticas pedagdgicas
que envolvem as linguagens da arte, a partir dos dizeres e registros de professoras da

Educacéo Infantil.

As professoras participantes da pesquisa evidenciaram, em seus dizeres e
registros, que o PIAE instigou as mesmas a refletirem sobre suas préticas, configurando a
primeira categoria de analise. Esta “reflexdo sobre a pratica” ndo esta na acao simples do
pensar, mas sim, incorporar alguns conhecimentos tedricos em sua pratica e tornar essa
pratica objeto de reflexdo critica. O que as professoras nos apontaram foi que as reflexdes
constituidas ao longo de suas participagbes no PIAE foram determinantes para

modificarem suas praticas pedagogicas.

No que diz respeito a constituicdo de comunidades de pratica, as professoras
indicaram que o PIAE contribui com este processo, tanto no grupo de professoras
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participantes do PIAE, como nas instituicbes de Educacdo Infantil em que as mesmas
atuam. Nos seminarios de relatos de experiéncia as possibilidades de interlocucdes entre
professores potencializaram as trocas de experiéncias, sendo que indicaram que estes
momentos sdo importantes para as ressignificacdes de suas préticas. Além disso,
movimentos que se delineiam em comunidades de praticas também foram constituidos no
interior das instituicdes de Educacdo Infantil, conforme os registros e dizeres das
professoras, sendo que sinalizaram também que os grupos se fortaleceram, objetivando

acOes comuns envolvendo as linguagens da arte.

Sobre a formacdo estética, as professoras indicaram que as experiéncias estéticas
vivenciadas ao longo de suas participacfes no PIAE potencializaram estranhamentos e
modificacGes de olhares que implicaram na dimensdo sensivel de viver. Consideramos,
que por meio da dimensdo sensivel elas tiveram acesso a diferentes manifestacGes
artisticas e culturais, fato este que promoveu transformacbes na maneira de

compreenderem 0s contextos que estao inseridas.

As trés categorias supracitadas atendem ao objetivo especifico da pesquisa de
analisar indicadores que evidenciam as contribui¢fes do PIAE a formacédo de professores
da Educacdo Infantil. Por meio destas categorias percebemos diferentes indicadores das
contribuicdes do PIAE a formacdo destas professoras como: ampliacdo do repertorio
cultural e artistico das professoras; possibilidades de refletirem sobre suas praticas,
articulando conhecimentos tedricos e praticos; transformacdes na maneira de olhar as
manifestacdes artisticas e culturais; estranhamentos; didlogo e trocas de experiéncias
entre professores. Enfim, sdo indicadores que foram analisados e que nos levaram a
alcancar um dos nossos objetivos especificos, que é analisar indicadores que evidenciam

as contribuicdes do PIAE a formacéo de professores da Educacdo Infantil.

Por fim, no que diz respeito a quarta categoria de analise, que trata da ampliacédo
das possibilidades de planejar e organizar as proposi¢fes que envolvem as linguagens da
arte para as criancas, vimos pelos dizeres e registros das professoras que elas atribuem
sentidos sobre as praticas pedagdgicas que envolvem as linguagens da arte, deixando
aparente a intencionalidade presente em suas proposi¢cdes pedagogicas, um fato que

revela o quanto isto esta articulado as suas participacfes no PIAE.

Apontamos como principais consideracfes a importancia de possibilitar, junto aos

professores, a ampliacdo de vivéncias com a arte, buscando a ampliacdo do repertorio
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cultural, artistico e estético. E mobilizar saberes que permitem potencializar

aprendizagens acerca das linguagens da arte na infancia.

Retomamos a nogdo de “comunidades de prética”, evidenciado ao longo dessa
pesquisa, que se delineia na formacdo de “redes” composta por professores, estudantes
que buscam juntos reinventar os cotextos escolares. Assim, “a rede” ¢ tecida de fios que
se cruzam para formar um todo, que nos encontros sustentam uma trama. Dessa forma, na
tecedura da Educacdo Infantil podemos compreender que sdo as redes (entre criangas,
professores, poder publico e demais pessoas envolvidas nos contextos da Educacdo
Basica) que podem sustentar a reinvencdo da Educacdo Infantil. Reinvencdo esta que
parte da busca por conhecimentos ja consolidados, por inovacdes das praticas

pedagogicas, entre outras mobilizacdes de saberes, de ressignificacdes.

Finalizamos estas consideracGes indicando que os resultados alcangados apontam
caminhos para novas investigacfes, no sentido de ampliar as discussdes acerca da
formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil, de modo que esta formacéo
possa “criar um olhar distorcido”, como anuncia Manoel de Barros, e provoque nas
professoras desejos de querer aprender, de ampliar repertério de mundo; de pesquisar,
aprender e analisar a propria pratica; a ver a arte de outro jeito; gerando mudancas nas
suas vidas; abrindo-lhes um novo mundo; como dito pelas professoras — sujeitos desta

pesquisa — e evidenciado nas epigrafes de abertura de cada capitulo.
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APENDICES

APENDICE A — Questionario de pesquisa

Prezado (a) Professor (a);

Estamos realizando a pesquisa: Formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil:
contribuicBes do Programa Institucional Arte na Escola acerca das linguagens da arte. Desenvolvida
no Programa de Pos-graduacdo em Educacdo — Mestrado - FURB, com orientacdo da Dr® Rita Buzzi
Rausch. Por isso, solicitamos sua colaboracdo na realizacdo deste questionario, cujo objetivo é gerar dados

para a selecdo dos participantes da pesquisa.

Sua colaboragdo em preencher este questionario serd de grande valia para o éxito da pesquisa.

Grata pela colaboragéo;

Ana Paula de Oliveira Iten

1 - Nome do entrevistado:

2 - Unidade de Educacéo Infantil onde atua:

3 - Formacéo Académica:

3.1 - Graduacéo: 3.2 - Especializacéo:

() Superior incompleto () Sem especializacao

() Superior completo/ Nome do () Em andamento

curso: ( ) Concluida

Ano de concluséo: Especifique o nome do curso:

Modalidade de ensino:

() Ensino a distancia Titulo da sua monografia/ artigo cientifico:

() Ensino presencial




4 - Qual sua idade:

() Entre 18 e 24 anos
() Entre 25 e 34 anos
() Entre 35 e 44 anos
() Entre 45 e 54 anos
() Acima de 55 anos

5 - H& quanto tempo vocé atua na docéncia?

6 — Ha quanto tempo vocé atua na Educacao Infantil?

7 — Ha quanto tempo vocé participa do Programa Institucional Arte na Escola?

8 — Além do Programa Institucional Arte na Escola vocé participa de outros contextos de

formacao continuada? Se vocé participa, especifique quais sdo?
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APENDICE B - Orientacdes para elaborac&o do memorial de formagcéo

Prezado (a) Professor (a);

Estamos realizando a pesquisa “Formacido continuada de professores da Educacio
Infantil: contribuicdes do Programa Institucional Arte na Escola acerca das linguagens da
arte”. Desenvolvida no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo — Mestrado em Educacdo -
FURB, com orientacdo da Dr? Rita Buzzi Rausch. O objetivo principal da pesquisa é
compreender as contribuicbes do Programa Institucional Arte na Escola na formacdo de
professores da Educacdo Infantil acerca das linguagens da arte. Para isso, Ihe convidamos para
elaborar o seu memorial de formacéo.

Memorial de formacéo
O memorial de formacdo € um género textual que possibilita narrar historias que

construiram o percurso de formacdo de cada individuo. O movimento de narrativa suscita
reflexdes por vezes amortecidas ao longo da vida. Esta retrospectiva mobiliza sentimentos e

significados em relacdo a formacdo. Aderimos a conceituacdo de memorial de formacdo como

Género textual predominantemente narrativo, circunstanciado e analitico, que trata do
processo de formacdo num determinado periodo — combina elementos de textos narrativos
com elementos de textos expositivos (0s que apresentam conceitos e ideias, a que
geralmente chamamos ‘textos teodricos’). Se tomarmos em conta a defini¢do mais classica
dos tipos de discurso — narrativo, descritivo e argumentativo —, poderiamos dizer entéo
gue o memorial de formagédo é um género que comporta todos eles, embora evidentemente
predomine o discurso narrativo. Em se tratando do estilo, também ha lugar para diferentes
possibilidades: a opcdo pode ser por um tratamento mais literario, ou mais reflexivo, ou
pela combinacdo de ambos. (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 53)

Neste sentido o memorial de formacdo registra um processo de formacdo que agrega
elementos significativos que determinam a constituicdo profissional de cada professor. Ha uma
relacdo entre formagdo humana e profissional, onde as experiéncias vivenciadas ao longo da vida,
e que possibilitaram transformacdes, sdo envolvidas por reflexdes e registros narrativos.

Concernimos com Carrilho (1997, p.04), na compreensdo do memorial de formagédo como
“texto de carater cientifico, onde o autor descreve a sua trajetéria estudantil e profissional de
forma critica e reflexiva”. Neste sentido, os memoriais de formagdo e o movimento de sua
elaboracdo apresentam-se como praticas sociais ressignificadas e que permitem aprofundar os
conhecimentos sobre a forma como os professores percebem o proprio processo formativo.

Destacando os sentido e significados atribuidos aos acontecimentos da propria trajetéria docente.
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Conforme Passegui, 0 memorial de formagéo possibilita

Exercer o direito do autor para examinar, avaliar, expressar ou calar, o professor, pelo ato
criador da escrita, instala-se como autor-her6i de sua prdpria histéria, comunga com o
outro, mas existe por si-proprio e para si, pela experiéncia interna de suas opgdes.O autor
ndo poderia ser apenas o que 0s outros conseguiram fazer dele, ele intervém na construcao
de si mesmo, na busca de uma coeréncia interna, de um eu profundo e harménico. (2001,
p. 15)

Portanto, o0 memorial de formacdo é uma ferramenta que possibilita que o professor seja
protagonista de sua trajetoria, pois hd um movimento critico-reflexivo que gera apontamentos

relevantes para problematizar a formacao de professores.

O memorial de formacao e a pesquisa;

O memorial de formagdo sera um instrumento de geracdo de dados para nossa pesquisa,
tomando por base as contribuicdes tedricas acima apresentadas. O foco desta pesquisa esta no
Programa Institucional Arte na Escola. Por isso, serd importante que aponte sua participacdo no
PIAE, abordando as contribui¢cbes que o programa trouxe para sua formagdo docente, como €
préprio da narrativa vocé € que evidenciara o que foi, ou esta sendo mais significativo para sua
vida. E importante relembrar que este é o seu memorial de formacao, por isso é necessario que

tenha suas caracteristicas como autora.

Agradeco sua importante participacao nesta pesquisa;
Um forte abraco!

Qualquer duvida entre em contato pelos telefones:

(47) 99463608

(47) 33229186

Email: anpaulasc@terra.com.br
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APENDICE C - Roteiro da entrevista aberta semiestruturada

Quais as contribui¢des do PIAE para a sua formagéo docente?
Comente sobre as contribui¢fes do PIAE para ressignificar sua pratica pedagogica.

Quais foram os reflexos dessa participacdo na sua Unidade de Educacao Infantil?
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APENDICE D - Modelo do Termo de Consentimento e Livre Esclarecimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Meu nome é Ana Paula de Oliveira Iten e estou desenvolvendo a pesquisa “FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL: CONTRIBUICOES DO
PROGRAMA INSTITUCIONAL ARTE NA ESCOLA ACERCA DAS LINGUAGENS DA ARTE”,
no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — Mestrado em Educacgdo, na Universidade Regional de
Blumenau sob a orientacdo da Professora Dra Rita Buzzi Rausch, com o objetivo de compreender as
contribui¢des do Programa Institucional Arte na Escola na formacao de professores de Educacdo Infantil
acerca das linguagens da arte. Estendemos que esta pesquisa serd muito relevante, pois por meio dela
pretendemos contribuir para uma maior compreensdo dos processos de formacdo continuada de
professores e ressaltar a importancia de os professores se comprometerem com seu desenvolvimento
profissional docente inserindo-se em programas especificos para isso. Salientamos que os dados gerados
nesta pesquisa, bem como o material coletado, serdo utilizados exclusivamente para fins académicos:
composicdo de dissertacdo de mestrado, socializacdo dos resultados em eventos cientificos, publicagdo
cientifica através de artigos, e elaboracdo de materiais relativos a formacdo de professores. Sua
colaboragdo sera fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa. Caso vocé necessite de mais

informacdes, e s6 entrar em contato pelo telefone (47) 9946-3608 ou pelo email anpaulasc@terra.com.br

Assinaturas:

Ana Paula de Oliveira lten — Mestranda

Professora Doutora Rita Buzzi Rausch — Orientadora

Eu, , fui esclarecida sobre a pesquisa
“FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL:
CONTRIBUICOES DO PROGRAMA INSTITUCIONAL ARTE NA ESCOLA ACERCA
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DAS LINGUAGENS DA ARTE” e concordo que as informagOes prestadas por mim sejam

utilizadas na realizagdo da mesma.

Professor participante da pesquisa

Data



