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Pedagogia e a formacao de
professores(as) de Educacao Infantil

Tizuko Morchida Kishimoto

Resumo: O texto analisa o Curso de Pedagogia e a formagio do professor(a) de Educagio
Infantil, tendo como base 12 cursos de Pedagogia da rede privada no Brasil. Questiona, a
luz dos recentes estudos sobre a profissionalizagio no campo da formagio de professor, a
falta de especificidade da formagdo docente, pela adogio de perfis hibridos; com a formagio
conjugada do professor de Educagio Infantil, das séries iniciais do Ensino Fundamental e

do pedagogo.
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Abstract: The curriculum of Pedagogy course and teacher preparation to childhood education
is analised by the text, discussing 12 courses of Pedagogy in Brazil in private institutions.
The adoption of an hybrid profile and the lack of specific teacher preparation including
the conjunction of childhood education, primary education and pedagogy is discussed by
recent studies of profissionalization in the teacher preparation area.

Key-words: Profissionalization, teacher preparation, childhood education, Pedagogy Course,
curriculum of teacher preparation

A produgio de conhecimento sobre a formagio docente intensifica-se nas lti-
mas décadas em decorréncia de novos paradigmas. No que se refere a natureza dos
cursos de formagio de professores(as) de Educagio Infantil, destaca-se a perspec-
tiva de profissionalizagio e de especializagio permanentes e de longo prazo (DAY,
1999; SICULA; BUTTERY; GUYTON, 1996); o uso continuo da prética refle-
xiva para o desenvolvimento profissional (EVANS, 2002; ATKINSON;
CLAXTON, 2000; POLLARD, 2002; PASCAL; BERTRAM, 1999); a forma-
¢do do(a) professor(a) pesquisador(a) (BANKS; MAYES, 2001; SICULA;
BUTTERY; GUYTON, 1996); a inclusdo de pedagogias para a crianga e o adulto
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 1999; BLENKIN; KELLY,1996; SPODEK,
1993; MERRIAM; CAFFARELLA, 1999), a formagio no /locus de unidades in-
fantis (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 1999; OLIVEIRA-FORMOSINHO;
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KISHIMOTO, 2002; FORMOSINHO; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2001)
e a relagdo entre a formagdo inicial e a continuada, tendo a pesquisa como interface

(SICULA; BUTTERY; GUYTON, 1996).

|. Cursos de Pedagogia e a formacao do professor(a) de Educacao
Infantil no Brasil'

Cabe discutir se as propostas de formagao do professor(a) de Educagao Infantil
dos Cursos de Pedagogia seguem as diretrizes de profissionalizagio apontadas no
inicio do texto. Para esta andlise, selecionamos uma amostra, contendo 12 relaté-
rios de avaliagdo encaminhados a0 MEC (BRASIL/MEC), no periodo de 1998 a
2001, que tratam de Cursos de Pedagogia com Magistério em Educagio Infantil. Os
dados incluem os projetos académicos® de institui¢oes privadas de ensino superi-
or® localizadas nos Estados do Rio Grande do Sul, Sao Paulo, Roraima, Mato
Grosso, Parand, Espirito Santo e Piauf®.

A modalidade preferida de organizagdo curricular adotada pelos cursos, até
para propor um leque maior de ofertas, opgao problemdtica, mas de interesse
econdmico, é a de um bloco de forma¢iao comum, seguido de pelo menos duas
habilitagées. A formacio bésica contempla de 58% a 70% da carga hordria do
curso, 10% de estdgio e, as habilitagdes’, de 10% a 16% . Em algumas institui-
¢Oes, a estrutura curricular, inchada pelo conjunto de disciplinas de formagao do
pedagogo, prima pela falta de especificidade, com disciplinas de formagao geral
repetidas nos quatro semestres; outras, apresentam uma sucessao de fatos lineares
que se iniciam nos primdérdios da civilizagao até os tempos atuais, sem foco na
Pedagogia da Infincia e nas construgdes/desconstrugoes de cada tempo. O desen-
volvimento e a aprendizagem, tratados de forma tedrica e positivista, nao contem-
plam o contexto da crianga até os seis anos (BRUNER, 1996), ndo focam seus

I. O material utilizado para andlise decorreu dos trabalhos desenvolvidos pela pesquisadora na
qualidade de membro de comisséo para avaliacdo de cursos de Pedagogia, indicada pela Portaria
SESU/MEC . 146 de 10 de marco de 1998 — Fazem parte da Comissao de Especialistas de Ensino
de Pedagogia os professores: Leda Scheibe (presidente), Zélia Milléo Pavdo, Celestino Alves da
Silva Jdnior, Mércia Angela Aguiar e Tizuko Morchida Kishimoto. Periodo de 1998-2000.

2. Segundo os padrées de qualidade para a area da Pedagogia, apenas uma instituicdo obtém o
escore maximo, nivel A. Trés obtém nivel B e oito, nivel C.

3. S3o IES que, por ndo terem o estatuto de universidade, submetem ao Ministério de Educacdo a
apreciacdo de seu projeto de criacdo de cursos.

4. A amostra inclui apenas instituicdes em que a autora participou da verificacdo de cursos. No
mesmo periodo, outras IES ofereceram habilitacdes para educacio infantil, que ndo constam
deste estudo.

5. Habilitagdes: Magistérios de Educacao Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental e de Matérias
Pedagdgicas do Ensino Médio, Pedagogia Empresarial, Supervisdo Escolar, Administracdo Escolar,
Orientacio Escolar e Inspecio Escolar.

182



Pro-Posices, v. 16, n. 3 (48) - set./dez. 2005

saberes, as questdes de subjetividade, pluralidade e diversidade culturais, género,
classe social e etnia (MACNAUGHTON, 2000). A superposi¢o e a fragmenta-
¢ao de contetidos sao constantes, sem eixos integradores para a formagao do adul-
to, futuro(a) professor(a), e da crianga.

Nio sdo discutidas as teorias da docéncia como campo de aprendizagem e de-
senvolvimento profissional do adulto (MERRIAM; CAFFARELLA, 1999;
BANKS; MAYES,2001). Outras informagoes provenientes da Antropologia, como
a diversidade das culturas infantis e de adultos, e da Linguistica, que remete para
o papel das narrativas infantis, ficam fora do processo de formagao. As disciplinas
que tratam da pesquisa restringem-se a andlise tedrica de metodologias e instrumen-
tos estatisticos, sem envolver os alunos em estudos qualitativos, pesquisa-agio e
estudo de caso junto as unidades infantis, para formar o(a) futuro(a) professor(a)-
pesquisador(a) (DENZIN; LINCOLN, 1998a; 1998b). Teorias e processos gené-
ricos de ensino sdo priorizados em detrimento das formas de compreensao do
mundo pela crianga. Poucos projetos incluem o estudo das culturas locais. Ques-
toes de género, etnia e classe social ausentes remetem para a crianga universal. Na
abordagem disciplinar, prevalece um curriculo enciclopédico, sem especificidade.

A Habilitagao integrada por Magistério de Educagao Infantil e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental cria o viés da multiplicagio de fundamentos e metodologias
de ensino, em campos disciplinares de Matemdtica, Ciéncias, Portugués, Hist4-
ria, Geografia, Educacio Fisica e Artes, o que gera um modelo de curso que repro-
duz prdticas do Ensino Fundamental. A auséncia de contetddos sobre o trabalho
na creche evidencia a falta de especificidade da Educacio Infantil, reitera a anteci-

pacio da escolaridade e o descuido com pressupostos de qualidade, como a
integra¢do entre o cuidado e a educagao (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 1999)°.

6. Além das disciplinas de metodologias e fundamentos ja citadas, as Habilitacdes e Cursos de
Pedagogia com Magistério em Educacgdo Infantil incluem uma variedade de titulos: Introducio a
Pratica de Educagéo Infantil, Teoria e Pratica da Docéncia em Educagdo Infantil, Literatura Infantil,
Teoria e Pratica de Educacio Infantil, Metodologia da Alfabetizacdo, Motricidade, Jogos e Educacdo
Infantil, Educacdo Infantil (O a 6 anos), Curriculo de Educacdo Infantil (O a 6 anos), Prética de
Educacdo Infantil, Fundamentos de Educacao Infantil, Laboratério de Brinquedos, Biblioteca Infantil,
Técnicas Ludopedagdgicas, Noc¢bes de Fonoaudiologia, Arte na Escola, Organizacdo do Ensino
na Educacdo Infantil, Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem do Pré-Escolar, Metodologia
da Linguagem Oral e Escrita no Pré-Escolar, Principios e Métodos de Educacdo Infantil, Psicologia
da Aprendizagem, Metodologia e Prética de Educagdo Infantil, Etica, Psicogénese, Educacdo
Artistica: MUsica |, Artes Cénicas em Educacdo Infantil, Criatividade na Infancia, Principios e
Propostas de Alfabetizagdo | e I, Construcdo de Materiais LUdicos e Audiovisuais, Recreacdo
Infantil, Construgdo do Conhecimento em Matematica, em Ciéncias e Estudos Sociais, Educagdo
Ambiental, Organizacdo e Gestdo Escolar em Educacdo Infantil, Pesquisa em Educacio | e |l,
Histdria da Educacdo e Pedagogia | e II, Educacdo e Multimidia, Metodologia Cientffica, Pesquisa
e Pratica Pedagdgica na Educacdo Infantil | e Il. Fundamentos e Metodologia da Linguagem | e I,
da Matemdtica | e II, de Estudos Sociais, de Arte-Educacao |, Il e lll, entre outras.
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Os cursos com amplo espectro de formagao, para a faixa etdria de 0 a 10 anos,
perdem especificidade, nao dando conta dos contetidos tanto da formagio do(a)
professor(a) quanto da crianga, para uma faixa etdria tao ampla. Campos (1999)
considera inapropriada a proposta de 1997, do MEC, para a formagao conjugada
de professores de Educagao Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

Em dois tergos dos projetos analisados, a formagao pedagdgica geral ocupa de
58% a 70% da carga total do curso. Para a formagio especifica de Educagao In-
fantil restam apenas de 10% a 16%.0 restante do tempo é ocupado pelo estdgio
(10%) e outra habilitagao relacionada 4 gestao ou tecnologia (10% a 16%). Ape-
nas um tergo dos projetos diverge desses percentuais, oferecendo mais especificidade
a crianga.

As Pedagogias da Educagio Infantil deveriam tratar de concepgoes sobre crian-
¢a e educagdo infantil, suas prdticas e formas de gestao e supervisio, que atendam
as criangas pequenas, de creches, ou as maiores, dos centros infantis (DAHLBERG;
MOSS; PENCE, 1999; ROCHA, 1999). Sao concepgdes e priticas integradas,
que possibilitam a compreensao da crianga como ser ativo, portador de identida-
de e de cultura, que se distinguem da abordagem de dreas disciplinares, que seg-
menta o conhecimento. Tais pedagogias devem prever, também, a formagio do
adulto e da crianca.

A Pedagogia do Adulto, entendida por Knowles, no final dos anos 60 (apud
MERRIAM; CAFFARELLA, 1999, p. 272)7 , como Andragogia, a arte e ciéncia
que auxilia o adulto a aprender e que diverge da Pedagogia como arte e ciéncia de
aprendizagem da crianga, ¢ atualmente concebida como profissionalidade docen-
te (NOVOA, 1992; SCHON, 1992). A formagio do profissional deve prever
pedagogias ativas, com valores compartilhados pelos profissionais e postular o
construtivismo como epistemologia de conhecimento para a crianga e o adulto,
conforme anunciam Sicula, Buttery, Guyton (1996).

No Japio, a formag¢io do adulto ocupa 30% e a da crianga, 50%®. No caso
brasileiro, o excesso do tempo para a formagio geral do pedagogo (principios e
teorias gerais) restringe a especifica da crianga e do adulto. A falta de especificidade
decorre, ainda, da desintegracdo de duas Pedagogias: a da crianca e a do adulto.

Apenas quatro projetos inclufam a disciplina Curriculos de Educagao Infantil,
cuja tradi¢do remonta a Froebel, Dewey, Montessori, Freinet ¢ aos mais atuais,

7. Caracteristicas dessa aprendizagem: | Enquanto a pessoa amadurece, seu autoconceito move-
se de uma personalidade dependente para uma de autodirecdo; 2 Um adulto acumula um
reservatério de experiéncia crescente, que é rica fonte de aprendizagem; 3 A prontiddo do
adulto para aprender é relacionada com o desenvolvimento de seu papel social; 4 O adulto é
mais centrado em problemas do que em contelidos na aprendizagem; 5 Adultos sdo motivados
a aprender por fatores internos mais que externos. (MERRIAM; CAFFARELLA, 1999, p. 272.)

8. Dados obtidos em Japan (1986, p. 19).
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como as experiéncias nérdicas, japonesas, o High/Scope e as do Norte da Itdlia,
entre outros (TRILLA, 2001; SPODEK, 1993; BLENKIN; KELLY, 1996). Como
construir projetos pedagdgicos sem a base necessdria para essa tarefa? A constru-
¢ao social do termo “curriculo” , associado a programa estruturado e listagem de
contetdos, afastou os educadores da infincia da pesquisa de experiéncias de apren-
dizagens significativas para a crianga pequena. Novos paradigmas que situam o
protagonismo do(a) professor(a) na gestao e na defini¢do de projeto pedagdgico
alteram a situagao. Nao se trata de receber “pacotes”, ou adotar “projetos
curriculares” definidos previamente por instincias governamentais ou assessorias
externas, mas elaborar concepgoes e préticas pedagdgicas que resultem no projeto
politico pedagdgico de sua institui¢ao infantil. Nao se trata também, de misturar
concepgdes, nem de “adotar” concepgdes ou prdticas de pedagogias divulgadas.
Trata-se de “apropriar-se”, de tornar seu, de criar sua pedagogia e dotd-la de iden-
tidade.

Apenas um projeto inclufa Musica e Artes Cénicas. A maioria destinava ape-
nas uma disciplina de Artes para cobrir todo o campo. A falta de contetidos sobre
as linguagens expressivas (Musica, Danga, Teatro, Artes Visuais e Pldsticas) resulta
na incapacidade dos professores de fazer emergir a cultura infantil. Como intro-
duzir a riqueza da fauna e da flora, das dangas e musicas, dos contos e da diversi-
dade das pessoas e dos modos de vida sem o auxilio das linguagens expressivas?
N3o basta dotar as escolas de materiais de Artes Visuais e Pldsticas ou mesmo de
livros sobre os pintores brasileiros , pois falta o essencial: a formagio do(a)
professor(a). Em muitas unidades infantis tais recursos materiais ficam guardados
nos armdrios, porque nio se sabe utilizd-los.

A educagio de qualidade deveria eliminar o estresse, garantir o bem-estar, o
brincar e a agdo ativa da crianga (BANKS; MAYES, 2001), mas na prdtica, o
brincar restringe-se ao jogo diddtico ou espontaneista e prevalecem condigoes es-
truturais inadequadas relacionadas a propor¢ao adulto-crianga, espago fisico e
auséncia do mundo de interagdes, que tornam o ambiente educativo inadequado.
Faltam Pedagogias que dao voz as criangas, que utilizam as observagoes do cotidi-
ano, as histérias de vidas nas quais criangas, pais, professores(as) e a comunidade,
como protagonistas, assumem o brincar como eixo entre o passado e o presente,
entre a casa ¢ a unidade infantil, entre o imagindrio e a realidade, constituindo-se
em uma rede que estimula a comunicagio, a aprendizagem e o desenvolvimento
infantil.

Brinquedotecas (KISHIMOTO, 1994; 2001), como laboratdrios para a for-
magio do adulto, aparecem nos projetos de dois cursos, evidenciando propostas
inovadoras, em que o lidico ¢ o caminho para a educagdo de qualidade e obriga-
tério na profissionalizacao (SPODEK, 1993; MOYLES, 1989; 2002; PASCAL,
BERTRAM, 1999; OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002). E in-
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dispensdvel a distingao entre brinquedoteca como espago cultural e o brincar no
ambiente educativo. No primeiro, trata-se de equipamento sociocultural fora da
institui¢do regular de atendimento infantil e, no segundo, o direito ao brinquedo
e & brincadeira. Criar brinquedoteca dentro da creche ou escola infantil ¢ medida
equivocada. Todo agrupamento infantil deve ter o direito a um ambiente educativo
de acesso didrio ao brinquedo e 2 brincadeira. Nao se trata de introduzir uma
brinquedoteca em uma unidade infantil da rede publica paulistana como sala
ambiente, para o atendimento de até 30 agrupamentos infantis (KISHIMOTO,
1994; 2001). Essa medida resulta na prdtica inadequada de contato semanal ou
mensal da crianga com o brinquedo. E preciso equipar a institui¢io para o acesso
didrio ao lddico.

Em outra unidade, os alunos em formagio transformam-se em Sherazade, con-
tam e recontam histdrias e aprendem como a narrativa (BRUNER, 1996), como
ato de significagao (BRUNER, 1986; 1996) colabora no letramento ou na emer-
géncia da literacia’. A narrativa contém textos. Se o conhecimento do mundo ¢
um dos objetivos da Educagio Infantil, é a leitura do mundo que precede a da
escrita. Nesse caso, a prioridade ¢ da linguagem oral e outras modalidades distin-
tas da alfabetizagao como técnica de escrita.

Embora necessdria, a inclusio de conteddos dessa natureza, nos cursos de for-
magio inicial, no é suficiente para alterar a prdtica. A cultura da escola é resisten-
te as inovagoes (HARGREAVES, 1994). Somente a integragao da formagao inici-
al e continuada e a reflexdo sobre a prética dos(as) professores(as), pode alterar
significativamente o cotidiano infantil pois, como diz N6voa, hd uma riqueza dos
discursos e uma pobreza das prdticas.

Em nenhum projeto de formagao docente se notou mais que 10% da carga ho-
rdria total para atividades préticas, o que mostra o cardter eminentemente tedrico
dos cursos, 4 semelhanga dos modelos espanhdis. Em paises europeus, notadamente
anglo-saxdes, nordicos e até portugueses, as prdticas ocupam de metade a dois ter-
os do curso (CAMPOS, 1999). Além do pouco tempo de atividades prdticas, o locus
da formacgao inicial continua, ainda, centrado nos cursos de formacao,
desconsiderando as unidades infantis. Destaque-se também, a auséncia de prdticas
integradas de supervisao (da unidade infantil e do curso de formagao). A inexisténcia
de supervisores colaboradores da prépria unidade infantil impossibilita a orienta-
¢do integrada do estagidrio (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002a; 2002 b) ¢ esti-
mula a praxis do isolamento e abandono do estagidrio que, na falta de acoes de
profissionalizagdo, usa sua experiéncia de aluno para “observar” e redigir relatdrios.

Os projetos curriculares dos cursos analisados pouco diferenciam os dois perfis
que o Curso de Pedagogia deveria formar: o(a) pedagogo(a) e o(a) professor(a).

9. Termo utilizado por paises americanos e europeus como sindnimo de letramento.
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Um projeto de formagio docente deve ter a clareza de que o(a) professor(a) se
forma no contexto da prdtica, ou seja, no contato com as unidades infantis, o que
nem sempre ¢ necessdrio para o(a) pedagogo(a).

Um corpo docente com doutores e uma estrutura de apoio a pesquisa, condi-
¢oes exigidas pelas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Pedagogia, favorece a
formagio do professor pesquisador para estimular estudos de casos que elucidam
a complexidade da prética. A modalidade de contrato, horista (pagamento por
hora/aula), da maioria das institui¢des privadas, inviabiliza a pesquisa-agdo que
foca a prética'® e qualquer parceria de maior envergadura entre o curso formador
e a unidade infantil.

2. Nova estrutura dos cursos superiores

Ao apoiar a iniciativa privada e considerar a universidade como invidvel, pelo
alto custo, o governo cria uma tipologia de cursos superiores pelo Decreto 2.306,
de 1997 : a) universidades; b) centros universitdrios; c) faculdades integradas; d)
faculdades; e) institutos superiores ou escolas superiores. A nova orientagio esta-
belece a distingdo entre universidades de pesquisa e outras que se destinam 2 exce-
léncia do ensino, com uma dispersio de modalidades no interior do ensino supe-
rior (SCHEIBE; AGUIAR, 1999). O ensino, a pesquisa ¢ a formagao, caracteristicas
indissocidveis da universidade, previstas no artigo 207 da Constitui¢ao Federal de
1988, foram separados em trés dominios e distribuidos nesse novo sistema de
cursos superiores criado pelo governo federal (CATANI; OLIVEIRA, 2002). Quais
serdo as conseqiiéncias dessas alteragoes?

Universidades e centros responsdveis pela formagio de docentes para educagio
infantil tm se adequado s novas tendéncias de formagao? Como evitar que a
cultura universitdria, estruturada em torno de dreas disciplinares e departamen-
tos, impega a interdisciplinaridade e favorega a criagio de uma cultura profissional

na formacao docente?!!

3. Que professor(a) queremos formar no Curso de Pedagogia?'?

O professor-pesquisador que atua na pritica? Esse profissional deverd ser for-
mado pelos centros de formacio e universidades.

|0. Hadiferenca entre a pesquisa-agao que focaliza a préatica pedagdgica e a que produz conhecimento
cientffico.

I'l. Sobre a questdo, Formosinho (2002) evidencia as potencialidades e dilemas da universidade na
formacdo de educadores da infancia.

|2, Ostermos professor, docente, professor-pesquisador deverdo ser compreendidos nas acepgdes
do género feminino e masculino.
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Kenneth Henson (1996), no artigo Zeachers as researcher, publicado no
Handbook of Research on Teachers Education, mostra a relevincia da formagio do
professor-pesquisador para o desenvolvimento profissional. Desde o inicio do sé-
culo XX j4 se falava em professor-pesquisador, mas Stenhouse (2002) revolucio-
nou o pensamento sobre desenvolvimento profissional ao encorajar, em 1960, o
professor que pesquisa sua prépria prética.

Henson (1996) faz um amplo levantamento de pesquisas que tratam do pro-
fessor que investiga sua prdtica, por meio da pesquisa-acdo, e conclui que o termo
“professor pesquisador” ¢ polissémico. Para Lyttle ¢ Cochram-Smith (apud
HENSON, 1996), a fungio do professor-pesquisador ¢ realizar pesquisa sistemd-
tica e intencional, devendo proceder a um rigoroso exame de sua prépria prdtica
como base para o desenvolvimento profissional. Cada escola, cada sala, ¢ um labo-
ratério de experiéncias curriculares, conforme Mckernan (2pud HENSON, 1996)
e a pesquisa por parte de docentes visa & compreensdo e implementagio de sua
pritica (MCCUTCHEON; JUNG ,1990, apud HENSON, 1996).

H4 diferentes formas de pesquisa-agdo (polissemia). No entender de Mckernan
(apud HENSON, 1996), a pesquisa-agio leva participantes a aumentarem sua
prépria compreensdo de experiéncias educacionais e curriculares, diverge da pes-
quisa fundamental; soluciona problemas prdticos, ¢ uma forma de pesquisa
operacional e aplicada, e encoraja colaboradores com iguais possibilidades.

H4, portanto, distingdo entre a pesquisa-agao, que investiga a prética pedagé-
gica para implementar a prépria prdtica, e a pesquisa-agdo, destinada 4 produgio
do conhecimento no campo da ciéncia.

Conforme Henson (1996), a universidade acredita que os(as) docentes nio
conseguem buscar informagdes por meio de pesquisas e que estas nao se transfe-
rem, com facilidade, para o contexto do ensino. Os professores, por seu turno,
percebem os tépicos de pesquisa como tedricos e superficiais. Para Cuban (apud
HENSON, 1996), hd diferentes culturas na vida do professor e do pesquisador.

Henson (1996) relaciona estudos sobre a relevancia da formagio do professor-
pesquisador para o desenvolvimento profissional e a melhoria da prdtica, os quais
detalhamos a seguir.

Stevens, Slanton e Bunny (2pud HENSON, 1996) asseguram que os professo-
res que se envolvem em pesquisa se tornam mais competentes, descobrindo af uma
rica fonte de vitalidade (SUCKER, apud HENSON 1996): os que a iniciam, co-
mecam a crescer (CHATTIN-MCNICKOLS; LOEFFLER, apud HENSON,
1996). Nesse caminho, Clandinin (zpud HENSON, 1996) diz que as histdrias de
professores sao poderosos meios para ajudar professores a refletirem sobre suas pré-
ticas de ensino e que a colaboragio e reflexdo acrescentam vantagem. Em Palo Alto,
Califérnia, no Centro de Desenvolvimento Profissional, os professores sio encora-
jados a interagir com outros, documentam e refletem sobre suas préticas, tornando-

se uma experiéncia muito valorizada (SHALAWAY, apud HENSON, 1996).
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Estudos de centros de formagio, como os da Associagio Crianga', em Braga,
4, em Corby e no Worcester College of Higher
Education®, ambos na Inglaterra, demonstram que a pesquisa-agao, com o

Portugal, Penn Green Centre!

envolvimento de professores e pais, aumenta o profissionalismo. No Brasil, o Grupo
de Pesquisa Contextos Integrados de Educagdo Infantil ' segue tais pressupostos,
integra a formagio inicial 4 continuada e acrescenta a pesquisa educacional ao
processo de formagao.

O atendimento educacional integrado, que alia o desenvolvimento profissio-
nal e organizacional a investigagio da infincia, beneficia o professor, e a escola
ganha em qualidade. Nesse processo ocorrem parcerias em vérios niveis: féruns de
educagio infantil, Secretarias de Educagio, unidades infantis, universidades e cen-
tros de formagio, ONGs, empresas, pais e comunidade, além de parcerias inter-
nacionais.

Em sintese, o professor-pesquisador que assume a advocacia dos direitos da
crianga, que tem uma visdo de crianga ativa, que procura o seu bem-estar, que
parte da cultura infantil para definir as préticas pedagdgicas, que substitui a cultu-
ra individual pela cooperativa, que considera o isomorfismo nas prdticas de cons-
trugio de conhecimentos do adulto e da crianga , que tem a unidade infantil
como ponto de partida para a formagao e que se torna reflexivo, segue a diregao
apontada por pesquisadores da atualidade: Stenhouse (2002); Henson (1996);
Sicula, Buttery, Guyton (1996); Dahlberg, Moss, Pence (1999); Day (1999); Pascal
e Bertram (1999); Spodek, 1993; Formosinho, Ferreira, Machado (2000); Olivei-
ra-Formosinho, 2002; Oliveira-Formosinho e Kishimoto (2002); Bruner (1996);
Inbernén (2000); Hargreaves (1994); Fullan e Hargreaves (2000); Aubrey, David,
Godfrey, Thompson (2000 ), entre outros.

Diante da formagio como um direito social, surgem reivindicagdes para a qua-
lificagdo profissional. Institutos de formagdo que nao dispdem de estrutura de pes-
quisa devem aliar-se as universidades, como é comum em paises como Portugal”/,

I3. Organizagdo que oferece formagdo continuada gratuita aos professores de Educagdo Infantil e
tem interfaces com a Universidade do Minho. Dados em Formosinho e Oliveira-Formosinho
(2002).

[4. Instituicdo infantil publica inglesa, com um Centro de Formagdo de Professores de Educacio
Infantil. Ver Whalley et al. (2001).

I5. Centro de formagdo coordenado por Christine Pascal e Tony Bertram, que desenvolveram um
projeto para o desenvolvimento organizacional e profissional, o Effective Early Learning. Dados
em Pascal e Bertram (1999).

[6. Criado em 2000, em parceria com Inglaterra e Portugal, com cerca de |2 subgrupos de pesquisa
em todo o Pais. Informacdes em Oliveira-Formosinho e Kishimoto (2002).

|7. Sobre politica de formagao de professor em Portugal, ver Formosinho (2000) e o trabalho de
formacdo desenvolvido pela Associagdo Crianga (FORMOSINHO; OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2000).
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para conjugar a formagio do professor-pesquisador, com a produgio de pesquisa
académica (POLLARD, 2002)'8.

A Pedagogia, ao pleitear a formagio do professor-pesquisador, em suas Diretri-
zes Pedagdgicas, adotou a tendéncia, referendada pelas pesquisas, de um profissi-
onal reflexivo, capaz de inovar em seu cotidiano (DENZIN; LINCOLN, 1998a;
1998b; 2000), de conduzir em conjunto com pesquisadores académicos estudos
de casos centrados na unidade infantil para aperfeicoar a prdtica pedagdgica
(STAKE, 1999; GOMEZ; FLORES; JIMENEZ, 1999) e indicar novas opgoes
para as politicas publicas (DENZIN, 2000).

Para concluir, Chartier (¢pud SICULA; BUTTERY; GUYTON, 1996, p. 287)
d4 uma boa indicagao para as politicas de formagio de professores: é preciso “encon-
trar os mecanismos para articular nao prtica e formagio, mas formagio inicial e
formagio permanente de um lado e, de outro, formagao e pesquisa em educagao’.
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