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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo apresentar proposicdes teorico-
metodoldgicas para uma politica de formagdo continuada para os professores da
Educacao Infantil (EI) no contexto do Estado de Mato Grosso, uma vez que apesar
dos marcos regulatérios nacionais orientarem a organizacdo da educacdo nesta
primeira fase de escolarizacdo, a Secretaria de Educacdo e Cultura - SEDUC/MT
carece de uma proposta voltada para a formacao dos profissionais que atuam na El.
Seguimento que requer conhecimentos especificos sobre a crianca, a infancia, a
cultura, as relagbes estabelecidas nos mais variados espacos, enfim, a complexa teia
de dimensfes que envolvem o pleno desenvolvimento da crianca nos primeiros anos
de vida. Assim, esta proposi¢ao parte de uma concepcao histérico-critica, cujas bases
se sustentam nas necessidades do sujeitos, das instituicdes, das condi¢des objetivas
de apreenséo da realidade, configuradas nas experiéncias dos professores tendo a
formacdo continuada como processo continuo que se concretiza na relacao dialética
entre a teoria e a pratica.
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ABSTRACT: The purpose of this paper is to present theoretical and methodological
proposals for a policy of continuing education for the teachers of Early Childhood
Education (El) in the context of the State of Mato Grosso, since despite the national
regulatory frameworks, the organization of education in this first the Ministry of
Education and Culture - SEDUC / MT lacks a proposal aimed at the training of
professionals working in the IE. A follow-up that requires specific knowledge about the
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child, childhood, culture, relationships established in the most varied spaces, and
finally, the complex web of dimensions that involve the full development of the child in
the first years of life. Thus, this proposition starts from a historical-critical conception,
whose bases are based on the needs of the subjects, the institutions, the objective
conditions of apprehension of the reality, configured in the experiences of the teachers
having the continuous formation as a continuous process that is concretized in the
dialectical relation between theory and practice.
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INTRODUCAO

A proposicdo de uma politica de formagéo inicial e continuada que atenda as
especificidades das criancas da Educacao Infantil, portanto, sujeitos histéricos de
direitos, exige, de uma parte, que se tenha em mente o Projeto de Nacdo que
pretenda, e por outra, as condi¢cdes objetivas, 0s sujeitos reais que compdem o cenario
educacional.

Educar a partir de uma perspectiva critica, reflexiva, transformadora, diversa e
inclusiva pressupde um projeto desafiador que tenha como finalidade a atuacéo
cidada.

Com base nessa expectativa, esta proposta defende a valorizacao do trabalho
docente em todas as suas dimensdes a fim de que o/a professor/a além de se sentir
reconhecido/a pela importante acédo transformadora que desempenha, se sinta
atendido/a nas suas necessidades formativas, quer na formacé&o inicial, quer na
continuada.

Para um entendimento sobre os avanc¢os algados no atendimento as criancas
da Educacéo Infantil, se faz necessario, mesmo que em breves linhas, rememorar 0s
principais marcos legais, que territorializam os direitos historicamente alcancados a
partir do século XX, deste seguimento da Educacao Basica, a iniciar pela Constituicao
Federal de 1988, em seu Artigo 205, ao determinar que:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagcéo para o trabalho. (BRASIL, 1998)

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao assevera no seu Art. 29
que “A educacao infantil, primeira etapa da educacgao basica, tem como finalidade o

desenvolvimento integral (grifo nosso) da crianca até seis anos de idade, em seus
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aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a ac&o da familia e
da comunidade”. (BRASIL, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Infantil- DCNEI,
preconizam que as propostas pedagogicas das instituicbes de ensino voltadas ao
atendimento as criancas deste seguimento devem pautar-se pelos seguintes

Fundamentos:

a) Principios éticos: da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as
diferentes culturas, identidades e singularidades; b) Principios
politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica; c) Principios estéticos: da
sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressdo nas diferentes manifestagbes artisticas e culturais
(BRASIL, 2009)

A Meta 1. do Plano Nacional de Educacao - PNE(2014-2024), Lei 13.005, de
25 de junho de 2014, se propde a

Meta 1. Universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-
escola para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade
e ampliar a oferta de educacéao infantil em creches de forma a
atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de
até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE. (BRASIL,
2014)

Alvo néo alcancado pelo Governo Federal, o que nos convoca a urgente busca
no atendimento a este seguimento da educacéo.

Antes de anunciar os pressupostos acerca da formacao inicial e continuada que
adotamos, cumpre anunciar a concep¢ao de crianga aqui adotada, uma vez que

corrobora com as DCNEIs, ao considerar a crianga como

[...] sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relagbes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentimentos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p. 14).

Vertente preconizada doze anos antes pelo Referencial Curricular Nacional

para a Educagéo Infantil — RCNEI ao destacar

A crianga, como todo ser humano, € um sujeito social e historico e faz
parte de uma organizacao familiar que estd inserida em uma
sociedade, com uma determinada cultura, em um determinado
momento historico. [...] As criangas possuem uma natureza singular,
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que as caracteriza como seres que sentem e pensam o mundo de um
jeito muito proprio. Nas interacfes que estabelecem desde cedo com
as pessoas que lhe sdo proximas e com 0 meio que as circunda, as
criancas revelam seu esforco para compreender o mundo em que
vivem as relagdes contraditérias que presenciam e, por meio das
brincadeiras, explicitam as condi¢tes de vida a que estdo submetidas
e seus anseios e desejos (BRASIL, 1998, p. 21).

Essas concepc¢des dialogam com 0s pressupostos tedricos qgue embasam os
principios da politica educacional da SEDUC/MT, que se amparam nas ideias de
Freire (1996, 2007), Gramsci (1978), Frigotto (1993), Paro (2002), Sacristan (2000) e
Vygotski (1984), entre outros, sob a justificativa de resgatar os principios humanistas,
considerando o educando como sujeito historico “que necessita ser integrado no
contexto cultural, habilitado a criar e transformar a sua existéncia” (OCs/MT, 2010, p.
44). Tal proposta assevera que:

Cada individuo faz historia participando da produgdo cultural,
interagindo dialeticamente com a sua realidade social. Ao mesmo
tempo em que € um individuo Unico, singular, sua constituicdo e
formacdo sé se realiza na relacé@o interativa com o outro e, nesse

processo, atua também como produtor da realidade social (OCs/MT,
2010, p. 44).

Levando em conta essa perspectiva, faz-se necessario considerar a formacao
inicial como ponto de partida para oferta de uma educagdo que atenda as
especificidades da criancas, o que exige do profissional uma soélida formac&o. E
importante frisar que mesmo garantido por Lei que para atuar na primeira etapa da
Educacao Basica o professor deve possuir formacéo superior, € importante assegurar
a proposicdo de uma base curricular tedrico-metodoldgica que dé sustentacdo ao
futuro educador da Educacao Infantil. Neste sentido, nos ancoramos na perspectiva
epistemoldgica histérico-cultural como opcéo propositiva para o desenvolvimento de
uma politica de formacao inicial e continuada que faca a interlocucdo entre as
instituicbes de ensino superior, as escolas de educacdo basica e a sociedade, por
entender a complexa dimenséo do processo formativo do profissional docente.

Sendo assim, considera-se premente a pratica da Lei Estadual N° 10.111, de
06 de junho de 2014, que trata do Plano Estadual de Educagéo, em especial, no que
diz respeito as Metas 4; 5; 6; 7 e suas respectivas estratégias a fim de que alcancemos

patamares mais elevados de oferta de ensino de qualidade:
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Meta 4 - Assegurar, imediatamente, a existéncia de plano de carreira
para os profissionais da educac¢éo basica publica;

Meta 5 - Oportunizar formacao especifica inicial e continuada, de
modo que todos que atuam na educacdo possuem formacao em nivel
superior;

Meta 6 - Ofertar educacao infantil para 80% das criancas de 0 a 03
anos até 2017;

Meta 7 - Ofertar educacéo infantil para 100% das criancas de 04 e 05
anos até 2016. (SEDUC/MATO GROSSO, 2014)

E importante ressaltar que apesar do ndo cumprimento das referidas metas,
sobretudo no que diz respeito ao atendimento as criancas de 0 (zero) a 05 (cinco)
anos em sua totalidade, cumpre envidar esfor¢cos no sentido de que se priorize este
seguimento, sob o risco de comprometer as geracgoes futuras.

Vale mencionar que desde 1995, antes mesmo da promulgacao da Nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a 9394/1996, que exige
formacéo em nivel superior para atuar na Educacao Basica (Artigo 62), a SEDUC/MT,
junto com o Governo Federal e em parceria com Instituicées de Ensino Superior (IES),
toma iniciativas para qualificar seus professores em servi¢o. Tal iniciativa coloca o
Estado na condic&o de pioneiro na formagéo a distancia ao organizar o Programa de
Formacao Inicial, com a meta de qualificar os 65% dos professores que atuam na rede
publica do Estado. Com esse fim, o Programa Interinstitucional de Qualificacéo
Docente (PIQD), criado em 1995, em parceria com a Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT) e a Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), qualificou,
sob as modalidades parcelada e a distancia, cerca de 6.000 professores para atuar
nas séries iniciais do Ensino Fundamental. (CARLOS, 2013)

Mesmo contando com um consideravel percentual de profissionais
qualificados, e entendendo a formag¢do como um processo continuo, em que se faz
necessaria constante aprendizagem para responder aos desafios da
contemporaneidade, concebemos a formacdo continuada como estratégia de
desenvolvimento profissional docente, que ao nosso ver, deve compor a politica de
quaisquer seguimentos educacionais. Direito, portanto, asseverado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao de 9394/1996, no seu Art. 62, 8§ 1°, no Plano Nacional
de Educacéo (2014-2024) na Meta 1, estratégia 1.8: promover a formacao inicial e

continuada dos (as) profissionais da educacéo infantil, garantindo, progressivamente,
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o atendimento por profissionais com formacdo superior e reforcado pelo Plano
Estadual de Educacéo, em especial na supramencionada Meta 5.

Ao conceber a formacdo continuada como um dos eixos estruturantes da
politica de Educacao Infantil do Estado de Mato, esta objetiva fortalecer a identidade
profissional e pessoal dos profissionais que atuam na escola e criar uma cultura do
estudo e da pesquisa no espaco escolar por meio de reflexdo sobre a pratica, dialogo,
troca de experiéncias e construcdo do conhecimento. Para tanto, € importante
considerar dois fundamentos: um que considera a unidade entre teoria e pratica nos
processos formativos e outro que leva em conta a formacdo e experiéncias
vivenciadas pelos sujeitos formandos, considerando que a formac&o compreende um
continuum de desenvolvimento ao longo da vida, iniciado com a formacao inicial.
(CARLOS, 2013)

Os principios enunciados anteriormente também abrangem componentes
como cultura, respeito as diferencas, conhecimento curricular, competéncias
metodoldgica e didatica. Por meio da reflex&@o coletiva sobre a prética, os profissionais
da educacdo devem construir suas proprias teorias, levando em conta as influéncias
das condicdes sociais e estando cientes da intrincada relacdo entre o
desenvolvimento profissional, o desenvolvimento da escola, da inovacéo curricular,
do ensino e da profissionalizacdo. (CARLOS, 2013)

Aproximamo-nos do paradigma da formagdo em servigo, considerando o
conceito de desenvolvimento profissional docente trabalhado por Gatti e Barreto
(2010, p. 202), que relacionam, em sentido geral, o processo formativo com o
processo de constituicdo identitaria do profissional docente. Isso inclui um
determinado “potencial de autocrescimento” a partir de uma base de conhecimentos
ja existentes do profissional que servem de “suporte sobre o qual trabalhar novos
conceitos e opcdes”. Nesse sentido, o conceito de formacdo continuada,
independentemente de quem seja o profissional docente ou o gestor docente, coloca
no centro o sujeito formando ao valorizar suas experiéncias pessoais e profissionais
na implementacdo de mudancas (CARLOS, 2013).

Encontramos em Candau (1996), Marcelo (1999) e Placco (2006) os
fundamentos teodricos do processo de formacdo continuada, expressos em teses,
principios e dimensfes pedagogicas que contribuem para o desenvolvimento

profissional. Esses referenciais teorico-metodolégicos consideram que a formagao
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continuada representa um processo de organizagao e desenvolvimento das atividades
didatico-pedagdgicas, de modo a preparar o corpo docente e todo o quadro funcional
da escola para que aconteca um ensino e aprendizagem de qualidade, a fim de que
todos os sujeitos envolvidos nesse processo possam dialogar com a sociedade.
Quanto a definicdo de formacgéo continuada, apesar das inUmeras existentes,
optamos por uma que leve em conta a constituicdo identitaria. Diferentemente da
concepgao de treino, atualizacdo, capacitacdo, complementacédo, reciclagem, etc.,
privilegiamos a constru¢cdo da autonomia intelectual, entendendo a formagdo como
um processo permanente que visa ao desenvolvimento individual, profissional e
institucional. Assim compreendida, a formacédo continuada é gestada a partir das
necessidades formativas dos sujeitos que dela participam, levando em conta a
realidade institucional e o seu PPP. Tal definicdo considera a complexidade que

envolve o conceito de formacéo, na medida em que considera

[...] os processos através dos quais os professores — em formagéo ou
em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que
Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
qualidade da educacdo que os alunos recebem (MARCELO, 1999,
p.24).

Conforme anuncia Marcelo (1999), uma proposta de formagéo continuada de
professores fundamenta-se numa série de principios pedagdgicos, dentre os quais
destacam-se:

a) integracdo da formacao de professores em processos de mudanca, inovacao e
desenvolvimento curricular como uma estratégia que visa a melhoria do ensino,
de modo que a formacao de professores deve ser analisada numa perspectiva
de mudanca integrada a formacao inicial;

b) necessidade de ligar os processos de formacdo de professores com o
desenvolvimento organizacional da escola, o que vincula a formagdo com o
contexto da organizacdo escolar;

c) integracdo entre a formacdo de professores em relacdo aos conteudos
propriamente académicos e disciplinares e a formacdo pedagogica dos
professores, o que faz referéncia ao conhecimento didatico do conteudo, posto
gue tem como finalidade estruturar o pensamento pedagdgico do professor;

d) necessidade de integracao tedrico-pratica na formacgéo de professores, tendo
na teoria a construcao a partir da analise e reflexdo da acao do professor sobre
a pratica;

e) necessidade de procurar isomorfismo entre a formacéo recebida pelo professor
e o tipo de educacéo que posteriormente lhe sera pedido que desenvolva, pois,
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na formagcdo de professores, “¢ muito importante a congruéncia entre o
conhecimento didatico do conteudo e o conhecimento pedagdgico transmitido,
e a forma como esse conhecimento se transmite” (MARCELO, 1999, p. 29);

f) principio da individualizacdo, que faz referéncia a importancia de se
conhecerem as caracteristicas pessoais, cognitivas, relacionais, etc., dos
professores a quem é dirigida a formagéo. Esse principio abrange nao s6 as
expectativas individuais, como também as necessidades do grupo de
formandos e da instituicdo educativa;

g) possibilidade de os professores questionarem as suas proprias crencas e
praticas institucionais, o que propde o desenvolvimento da capacidade critica
a partir do questionamento e da reflexdo dos professores em processo de
formacao;

h) concepcédo da formacdo de professores como um continuo, apreendendo o
desenvolvimento profissional como um processo permanente, constituido de
fases diferenciadas que carregam uma forte ligacdo com a formacéao inicial.

Na perspectiva de formacgéo continuada, Candau (1996) enuncia trés teses:
uma que considera a escola como espaco de construcdo de saberes, outra que
valoriza o saber do professor como ponto de partida para formacéo continuada e uma
terceira, que tem a ver com o ciclo de vida dos professores.

Ao reconhecer a escola como espaco de construgcdo de saberes, essa
concepcao coloca a escola num patamar de instituicdo formativa onde, ao formar os
alunos, discutindo e refletindo sobre sua pratica e norteado por um solido
embasamento teorico, o professor repensa suas crencgas, contribuindo para
redimensionar a perspectiva de formagao que considera a universidade como espaco
privilegiado de construgédo do conhecimento.

Por sua vez, considerar a formacdo continuada a partir das experiéncias
adquiridas ao longo da trajetéria profissional do professor é coloca-lo no centro da
formacao, reconhecendo nele atributos de sujeito da propria formacéo e, portanto, de
protagonista de sua aprendizagem, sem perder de vista que toda acdo de formacao
continuada recai na melhoria da aprendizagem dos alunos.

No que concerne a terceira tese mencionada por Candau (1996), também
comungamos com a ideia de que, sem levar em conta os ciclos de vida dos
destinatarios da formacao continuada, essa acédo pode se tornar indécua. Sobre esse

aspecto, a autora reflete:

Para um adequado desenvolvimento da formag¢do continuada, é
necessario ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional do magistério; nao se pode tratar do mesmo modo o
professor em fase inicial do exercicio profissional, aquele que ja
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conquistou uma ampla experiéncia pedagoégica e aquele que ja se
encaminha para a aposentadoria; os problemas, necessidades e
desafios séo diferentes e 0s processos de formacdo continuada néo
podem ignorar esta realidade, promovendo situac6es homogéneas e
padronizadas, sem levar em consideracdo as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional (CANDAU, 1996, p. 143).

A respeito das etapas de desenvolvimento profissional, Marcelo (1999)
apresenta as contribuicbes de Huberman (1989c apud MARCELO, 1999) ao identificar
cinco fases do magistério por que passa o professor desde o inicio na carreira até a
sua jubilacéo, quais sejam:

- Primeira fase: entrada na carreira, que representa a insercao do professor
na profissdo e compreende a fase de experimentacdo e descoberta, que vai do
primeiro ao terceiro anos de vida na carreira,

- Segunda fase: estabilizac&o, em que o professor apresenta mais seguranca
em lidar com o conteudo e as técnicas de ensino, voltando-se mais para a
aprendizagem dos alunos. Compreende o periodo que vai do quarto ao sexto anos de
experiéncia na docéncia;

- Terceira fase: experimentacdo ou diversificacdo, em que o professor
busca novas estratégias de ensino e qualificacdo. A média de tempo de servi¢co que
contempla a terceira fase vai dos sete aos 25 anos na docéncia. Também de acordo
com Huberman, nessa fase, podemos encontrar trés grupos de professores: um que
busca melhorar seu desempenho profissional e investe na busca de capacitacao,
outro que procura promocdo profissional e outro que tenta reduzir sua carga de
trabalho na docéncia, procurando, paralelamente, outro tipo de atividade profissional;

- Quarta fase: procura de uma situacdo profissional estavel, que
compreende o periodo de autoquestionamento do professor acerca de sua eficacia
docente e abarca o periodo entre 25 e 35 anos na docéncia. Nessa fase, Huberman
identifica dois grupos: um caracterizado pela serenidade e distanciamento afetivo e
outro pelo conservadorismo;

- Quinta fase: preparacdo para a jubilacdo, em que o autor identifica trés
padrées de comportamento dos professores: um tipo mais positivo, que se interessa
em especializar-se, demonstrando interesse pelos alunos; outro mais defensivo, que
apresenta uma atitude menos positiva em relacdo as experiéncias passadas; e um

terceiro grupo, que se mostra desencantado e cansado com o passado profissional, o
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gue pode influenciar negativamente os docentes iniciantes na carreira. Essa Ultima
fase compreende o periodo dos 35 aos 40 anos no magisteério.

Os principios enunciados por Marcelo (1999) e as teses de Candau (1996)
sobre formacgéo continuada, assim como as etapas do ciclo de vida dos professores
de Huberman (1989), incidem sobre o desenvolvimento profissional docente em
multiplas dimensdes, como destaca Placco (2006).

Ao lado de autores nacionais e internacionais, Placco (2006) defende a ideia
de que, sem se considerar um conjunto de dimensdes na formacao continuada, se
corre o risco de nao se obter um resultado positivo nem no sujeito formando, nem na
sua pratica docente. Por conseguinte, sendo um mediador, o professor deve estar
comprometido com o desenvolvimento profissional por meio de sua formacéo continua
e seu trabalho em sala de aula, em sintonia com o PPP da escola. Sendo assim, o
desenvolvimento profissional docente deve ser concebido, segundo a autora, nas
seguintes dimensdes:

a) dimensao técnico-cientifica: ao reforcar a necessidade da formacao
técnico-cientifica, a autora propde a reflexao sobre os fundamentos do fazer educativo
e a interlocucdo com outras areas do conhecimento, promovendo a autonomia
intelectual, o desenvolvimento da capacidade critica e criativa, bem como a educacéo
para a pesquisa,

b) dimensé&o do trabalho coletivo e da construcédo coletiva do projeto
pedagodgico: evidencia o desenvolvimento da habilidade de trabalhar coletivamente
para o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, em que professor e aluno
se formam mediante um projeto institucional oriundo de uma proposta de trabalho
pedagdgico que integre o individual e o coletivo;

c) dimensdo dos saberes para ensinar: nessa perspectiva, ensinar
pressupde conhecer os alunos nos seus aspectos cognitivos, afetivos, econdmicos e
sociais, além de ter-se clareza da metodologia para viabilizar a aprendizagem dos
alunos. A autora destaca alguns aspectos fundamentais a serem considerados: as
representacbes dos professores sobre 0 que seja ensinar e aprender; as
representacdes dos professores sobre as relagdes entre sua formagéo e sua atuacao
na de sala de aula, o que, de modo geral, o professor ndo consegue enxergar de forma

sincronica;
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d) dimenséao critico-reflexiva: implica, para o professor, conhecer seu
préprio movimento de aprendizagem, ou seja, pensar como ele mesmo aprende, como
também se questionar sobre a origem e o significado de seus principios e valores;

e) dimensdo avaliativa: compreende a avaliacdo da prépria pratica
pedagogica, de aspectos pertinentes ao sistema de ensino e da instituicdo onde se
atua. A autora recomenda que o professor desenvolva a habilidade de pesquisa na
procura de alternativas de solucbes dos problemas, para assim promover a
transformacao da realidade.

f) dimenséo ética e politica: enfatiza a necessidade de o professor ter
clareza quanto aos objetivos da educacéo e ter comprometimento ético e politico com
a proposta educacional que assume, de forma a propor e manter projetos politicos
consistentes.

g) dimenséo estética e cultural: trata-se de uma proposta que coloca o ser
humano em contato com as expressdes culturais que carregam o significado
constituidor de identidades e cidadanias.

h) dimensdo comunicacional: envolve a capacidade do ser humano de
expressar e comunicar seus pensamentos e ideias, em palavras ou outros meios de
comunicacdo, de maneira Unica e pessoal;

i) dimenséo identitaria: refere-se a dinamica do movimento de construcéo e
reconstrucdo da identidade de cada pessoa, permeado pelas acOes e relacdes
estabelecidas na vida no decorrer de sua formagéao (PLACCO, 2011);

j) dimensado transcendental: propde que, no processo de formacdo de
professores, se leve em conta, fundamentalmente, a busca de sentido para a vida.

Placco acrescenta, em 2011, mais uma dimensdo a esse conjunto, a

dimenséo da experiéncia:

[...] a ser considerada nos processos formativos de professores,
enfatizando a necessidade do resgate, a valorizacdo e reflexdo das
experiéncias docentes, para a propria formacdo profissional do
professor e mesmo da sua formacgdo identitaria (tomada de
consciéncia dos proprios processos experienciais) (SIGALLA, 2011, p.
75).

Em relacdo as dimensfes, a autora assevera que elas sdo complementares,

sincronicas, e s6 podem ser analisadas em coocorréncia.
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E importante considerar ainda que no Estado de Mato Grosso, a coordenac&o
da formacao continuada dos professores, funcionarios e gestores das escolas realiza-
se por meio dos Centro de Formacédo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacao
Bésica (CEFAPROSs). O trabalho nesses centros é orientado pela Superintendéncia
de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica (SUFP) da SEDUC/MT.
Atualmente, o Estado conta com 15 CEFAPROs, de modo que cada unidade da
atendimento a um determinado ndmero de escolas de uma determinada regido. Os
CEFAPROs tém como objetivo dar assisténcia aos profissionais da Educacéo de toda
a Rede Publica, fornecendo suporte teérico e metodoldgico as escolas estaduais e
municipais na construcdo de projetos voltados para a melhoria da qualidade nas
diversas areas e segmentos da Educac¢éo Basica (MATO GROSSO, 2010).

Muito embora a atuacdo dos CEFAPROS aconteca desde a sua criacéo, e de
forma sistematica, prioritariamente no Ensino Fundamental, se faz necessario que se
amplie sua atuacdo nos primeiros anos do Ensino Basico, investindo na criacdo de
espacos de estudos coletivos, privilegiando a escola como lécus de formacéo, dando
possibilidades para que seus sujeitos reflitam sobre seus saberes e fazeres e
construindo, assim, o projeto coletivo de formacao continuada de cada escola.

Oportunamente vale atentar para as recomendacoes feitas por Carlos (2013,
p. 138-139), que mesmo direcionando seus estudos para a formacédo continuada do
Coordenador Pedagdgico, estes servem de ponto de partida para o desenho de uma
proposta que atenda as especificidades das fun¢gbes dos sujeitos que atuam no

espaco escolar, ao propor que se leve em consideracao:

[...] o atendimento individual e coletivo; a participagdo de outros
formadores especialistas; a interagdo do grupo; a valorizagdo
profissional; as condi¢des objetivas dos Coordenadores Pedagdgico;
0 cuidado com o ambiente; a importancia do conteddo para ajudar a
resolver os problemas em suas realidades; a relacdo teoria-prética; a
origem da formacdo em planos de trabalho de curto e longo prazo, nos
guais todos sejam incluidos em correspondéncia com sua experiéncia;
um curriculo flexivel, com encontros presenciais e online que
garantam a continuidade do processo de formacao; a pesquisa como
ferramenta metodoldgica para sua formacao e para o desenvolvimento
de suas fungdes. (CARLOS, p. 138-139)
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