UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

CENTRO DE EDUCAGCAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CLAUDIA OLIVEIRA FERNANDES ALVES

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DA EDUCACAO INFANTIL:
um estudo de caso sobre o Projeto Especial de Acgéo

do municipio de Séo Paulo

Sao Carlos — SP
2024



CLAUDIA OLIVEIRA FERNANDES ALVES

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DA EDUCACAO INFANTIL:
um estudo de caso sobre o Projeto Especial de Acéo

do municipio de Séo Paulo

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de
Pbés-Graduacdo do Centro de Educacdo e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal de Séo Carlos.

Linha de Pesquisa 5: Formacdo de Professores e Outros
Agentes Educacionais.

Orientadora: Prof.2 Dra. Cleonice Maria Tomazzetti.

Sao Carlos — SP
2024



Alves, Claudia Oliveira Fernandes

Formacao Continuada de Professores da Educacao
Infantil: um estudo de caso sobre o Projeto Especial de
Acdo do municipio de Sao Paulo. / Claudia Oliveira
Fernandes Alves -- 2024.

223f.

Dissertacao (Mestrado) - Universidade Federal de Sao
Carlos, campus Sao Carlos, Sao Carlos

Orientador (a): Cleonice Maria Tomazzetti

Banca Examinadora: Dijnane Fernanda Vedovatto
Machado, Heloisa Toshie Irie Saito

Bibliografia

1. Educacao Infantil . 2. Formacao Continuada de
Professores . 3. Projeto Especial de Acao. 1. Alves,
Claudia Oliveira Fernandes. II. Titulo.

Ficha catalografica desenvolvida pela Secretaria Geral de Informatica
(SIn)

DADOS FORNECIDOS PELO AUTOR

Bibliotecario responsavel: Arildo Martins - CRB/8 7180




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

uF‘:{% Centro de Educacao e Ciéncias Humanas

Programa de Pés-Graduacao em Educacgao

Folha de Aprovagao

Defesa de Dissertagdo de Mestrado da candidata Claudia Qliveira Fernandes Alves, realizada em 28/02/2024.

Comisséao Julgadora:
Profa. Dra. Cleonice Maria Tomazzetti (UFSCar)
Profa. Dra. Dijnane Fernanda Vedovatto Machado (UFSCar)

Profa. Dra. Heloisa Toshie Irie Saito (UEM)

O Relatério de Defesa assinado pelos membros da Comissao Julgadora encontra-se arquivado junto ao Programa de
P6s-Graduagdo em Educagao.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, a Deus, porque dEle, por Ele e para Ele séo todas as
Coisas...

A Prof.2 Cleonice M. Tomazzetti, por sua confianca e apoio nesta pesquisa, e pelas
valiosas reflexdes compartilhadas ao longo deste processo, expresso meu profundo respeito e
admiracgéo.

A Prof2 Dijnane Vedovatto e & Prof.2 Heloisa Saito, gostaria de expressar minha
profunda gratiddo pelas valiosas contribui¢cdes durante o processo de qualificacdo. Agradeco
imensamente por aceitarem fazer parte da Banca de Defesa desta dissertacao.

A Universidade Federal de S&o Carlos e ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacio,
gostaria de expressar minha gratiddo, em especial as professoras da linha de pesquisa
Formacdo de Professores e Outros Agentes Educacionais.

Aos amigos que o mestrado me proporcionou, Antdnio Carlos e Ana Amélia, expresso
minha gratiddo por acompanharem minha trajetdria e amadurecimento ao longo destes
ultimos anos. VVocés sao muito especiais!

As minhas parceiras do grupo EDIPIC, sinto-me grata pelos momentos de estudo e
compartilhamento de experiéncias. Em particular, gostaria de agradecer a Débora, Isabela e
Zilma pela amizade.

Agradeco imensamente ao meu pai € & minha méae, que sempre respeitaram minhas
escolhas pessoais e profissionais, e me ensinaram que, com dedicacdo, € possivel alcancar
qualquer objetivo que nos propomos a realizar.

As minhas filhas, Yasmim e isis, que nos Gltimos anos compreenderam a importancia
do estudo em minha vida, reconhecendo que faz parte da minha trajetoria e desenvolvimento
profissional.

Ao0s meus irmados queridos Renato, Ruan, Isabel, Ruanne e Renata, que estiveram ao
meu lado em diferentes momentos desta jornada. Em especial, expresso minha gratiddo ao
meu irm&o Claudio Fernandes pela paciéncia, estimulo e deferéncia durante todo o percurso.

As supervisoras escolares, Maria lIsabel e Marcia Aparecida, sou grata por
compartilharem generosamente seus conhecimentos e experiéncias.

E, por ultimo, expresso minha gratiddo a todos os profissionais do CEI Diret Girassol
pela calorosa acolhida e, principalmente, por continuarem acreditando na escola publica.
Quero estender meu agradecimento especial a Coordenadora Pedagdgica e as professoras que

gentilmente participaram das entrevistas.



Ha um tempo em que € preciso abandonar as roupas usadas, que ja
tém a forma de nosso corpo, e esquecer 0s N0ssos caminhos, que nos
levam sempre aos mesmos lugares. E o tempo da travessia: e, se nio
ousarmos fazé-la, teremos ficado, para sempre, a margem de nds
mesmos.

(Fernando Pessoa)



RESUMO

Este estudo aborda a tematica do Projeto Especial de Acdo (PEA) e se propde a investigar sua
contribuicdo para a formagdo continuada em servigo de professoras(es) da Educacédo Infantil
do Municipio de Sdo Paulo. O objetivo central desta investigacdo é compreender como se
efetivam as agdes formativas desenvolvidas pelo PEA na formagdo continuada e em servicgo
no Centro de Educacdo Infantil/CEI Girassol. A escolha e delimitacdo da tematica esteia-se
nas experiéncias da pesquisadora na docéncia na Educacdo Infantil em diferentes momentos
de sua carreira docente, e que perpassa a construcdo de sua prépria concepcéo do que € ser
professora, sobretudo a partir da atuagdo na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo como
professora e coordenadora pedagdgica. A metodologia que orienta este trabalho apoia-se na
abordagem qualitativa, com o método de estudo de caso. Para a producdo dos dados, foram
utilizados instrumentos tais como diario de campo, analise de documentos oficiais da Rede
Municipal de Educacdo (RME) de Sao Paulo, analise do Projeto Politico-Pedagdgico do CEI
Girassol, documentos e registros que organizam o trabalho de formacdo continuada e em
servico da unidade educacional, bem como entrevistas semiestruturadas realizadas com
professoras e coordenadora pedagogica participantes da formacdo no PEA. As principais
contribuicbes para o aporte tedrico que fundamenta a pesquisa advém de autores como Novoa
(1995, 2002, 2009, 2014, 2019), Tardif (2014), Zeichner (2008), Gatti (2011) e Placco (2010),
entre outros. A escolha dos autores tem como pressupostos suas referéncias que auxiliam na
ampliacdo do entendimento das concepg¢bes que embasam o debate sobre a formacao
continuada de professoras(es), especialmente daqueles que lancam luz as discussdes para a
formacdo continuada na Educacdo Infantil. Tem-se como perspectiva que o estudo contribua
para a construcdo de um novo olhar e trato no que se refere a formagdo continuada e em
servico de professoras(es) de Educacdo Infantil na cidade de Sdo Paulo, a partir da Portaria n°
901, de 24 de janeiro de 2014, e da Instru¢cdo Normativa n° 14, de 04 de margo de 2022, que
estabelecem o Projeto Especial de Acdo como instrumento de formacdo continuada em
servigo. Os resultados e discussdes apontam para o Projeto Especial de A¢do como importante
instrumento, que viabiliza a implementacéo e efetivacdo de uma politica publica que contribui
para a formacdo continuada e em servico de professoras(es). Portanto, ha o entendimento de
que a dimensdo do trabalho de formacdo continuada e em servico a partir do PEA revelou-se
como a expressao das prioridades delineadas pelas diretrizes estabelecidas pela Portaria n°
901, em alinhamento com o Projeto Politico-Pedagdgico da Unidade Educacional e as
orientagdes curriculares da Educacdo Infantil, sem, contudo, se esquecer da elevacdo dos
niveis da qualidade do atendimento as criancas de zero a trés anos no CEI Girassol.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Formacdo Continuada de Professores. Formagcdo em
Servigo. Projeto Especial de Agéo.



ABSTRACT

This study focuses on the Projeto de Acdo Especial/PEA (Special Action Project) and aims to
investigate its contribution to the continuing in-service training of kindergarten teachers in the
city of Sdo Paulo. The main objective of this investigation is to understand how the training
actions developed by the PEA are carried out in the continuing in-service training at the
Centro de Educacao Infantil/CEI Girassol (Girassol Early Childhood Education Center). The
choice and delimitation of the theme is based on the researcher’s experiences in teaching in
Early Childhood Education at different moments in her teaching career, and which permeates
the construction of her own conception of what it means to be a teacher, especially from her
work in the Municipal Education Network of Sdo Paulo as a teacher and pedagogical
coordinator. This work methodology guiding is based on a qualitative approach, using the
case study method (YIN). In order to collect the data, we used instruments such as a field
diary, official documents from Sdo Paulo Rede Municipal de Educacdo/RME (Municipal
Education Network), CEIl Girassol Pedagogical Political Project, documents and records that
organize the educational unit’s continuing in-service training, as well as semi-structured
interviews with five teachers and the pedagogical coordinator, participating at the PEA
training. The main contributions to the theoretical framework that underpins this research
include authors such as Novoa (1995, 2002, 2009, 2014, 2019), Tardif (2014), Zeichner
(2008) Gatti (2011), Placco (2010) and others. The choice of these authors is based on their
contributions that help to broaden the understanding of the conceptions that underpin the
debate on continuing teacher training, especially those that shed light on the discussions about
continuing in-service training in early childhood education. This study is expected to
contribute to the construction of a new approach to the continuing education of kindergarten
teachers in the city of Sdo Paulo, based on official regulations, such as the Portaria n°® 901,
from January 24", 2014, and the Instrucdo Normativa n° 14, from March 4™ 2022, which
have established the Projeto de Acdo Especial/PEA (Special Action Project) as an instrument
for continuing in-service training. The results and discussions, based on the guiding question,
point to reflections on the Projeto de Acdo Especial/PEA (Special Action Project) as an
important instrument that contributes to the continuing in-service training of kindergarten
teachers in the city of Sdo Paulo. Therefore, there is an understanding that the dimension of
the work of continuing education and in-service training based on the PEA revealed itself as
the expression of the priorities outlined by the guidelines established by Portaria n°® 901, in
alignment with the Political-Pedagogical Project of the Educational Unit and the curricular
guidelines for Early Childhood Education, without, however, forgetting the increase in the
levels of quality of care for children aged zero to three at CEI Girassol.

Keywords: Early Childhood Education. Continuing Teacher Education. In-service training.
Projeto de Acédo Especial/PEA (Special Action Project).
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APRESENTACAO

Como, onde e com quem aprendi e aprendo a ser professora

Quando me mudei do Estado de Pernambuco para morar na cidade de S&o Paulo, no
ano de 2008, tanto no aspecto da vida pessoal como profissional, surgiram algumas
dificuldades. Foi nesse contexto que retomei o trabalho como professora do Ensino
Fundamental I, dada a experiéncia de mais de sete anos como professora alfabetizadora. Atuar
em outro contexto e realidade social ndo foi facil, porém o desafio foi importante no processo
formativo de constituir o “ser professora”.

Ao destacar esse periodo que compreende minha atuacdo profissional, o intuito é
retratar o choque cultural que vivi em um contexto diferente daquele de onde estava inserida.
Ainda em 2008, comecei a lecionar em uma escola particular, considerada estruturada e
localizada na regido central da cidade de S&o Paulo.

As lembrancas mais significativas desse periodo estdo relacionadas ao episédio com a
gestora daquela Unidade Escolar. Recordo-me quando, na minha primeira semana de
trabalho, fui chamada a sala da direcdo. L& fui surpreendida com a seguinte frase: “VVocé ndo
serve para ser professora, seu sotaque de cidade de interior do nordeste ndo condiz com uma
professora alfabetizadora”.

Filha mais velha de um agricultor ndo alfabetizado e de uma auxiliar de enfermagem,
seu Osvaldo e dona Carmelita, nasci em 11 de marco de 1979 em um povoado chamado
Piedade, no interior de Pernambuco. Meu nome, Claudia Oliveira Fernandes, foi escolhido
pelo meu pai. Apesar das dificuldades, considero que minha infancia foi vivida de forma feliz
junto aos meus seis irméos e familiares, como tios/as, primos/as do lado paterno.

Meus primeiros contatos com a leitura se deram no ambiente familiar. Minha mae
costumava ler com frequéncia para os filhos histdrias diversificadas, contos regionais, poesia
popular, literatura de cordel e, especificamente, as de contexto biblico, enquanto meu pai
reproduzia as noticias e poesias que ouvia no radio. Dos meus pais, recebi os maiores
incentivos quanto a formacao escolar, episédios que guardo em minha memoria.

A vida familiar foi pautada por muitas dificuldades, sobretudo econdmicas; cresci
numa regido de extrema pobreza, onde o acesso a informacao, aos meios culturais e a escola
eram escassos. Entretanto, o papel das(os) professoras(es) que acreditaram em mim foi de
fundamental importancia na minha vida académica. Lembro-me da minha professora da pré-

escola, a tia Cecy, quando eu tinha cinco anos. Adorava estar com ela. A forma como
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organizava as atividades escolares me fascinava. Ah, como amava as rodas de leitura, os
piqueniques e outras brincadeiras do meu cotidiano! E o seu carinho e cuidado com a turma?
Era fantastico!

E, na mesma escola, Paulino Amaro Cordeiro, cursei o Ensino Fundamental | e II,
convivi com outras(os) professoras(es) que marcaram minha experiéncia nessa fase escolar,
especialmente o de Educacédo Fisica, o Jorge, que possibilitava nossa participacdo nos jogos
escolares regionais, 0 momento mais esperado do ano letivo, com partidas de futebol, volei,
basquete, xadrez, entres outros esportes, na cidade de Afogados da Ingazeira, em
Pernambuco, onde se localizava a Geréncia Regional de Educacdo Sertdo do Alto Pajel
(GRE). Que periodo especial!

O acesso e a permanéncia no Ensino Médio foi outra fase de muita luta. Era necessario
0 deslocamento para uma cidade vizinha e, além disso, s6 se ofertava 0 ensino
profissionalizante. Minha mée queria que eu fizesse o0 curso de magistério, mas optei por fazer
o Ensino Médio normal/profissionalizante na &rea de contabilidade. Alias, naquele momento,
ser professora ndo estava nos meus planos. Ja ouvia minha professora de Histdria e Geografia,
Bernadete Siqueira, falar das dificuldades cotidianas, enfrentadas pelas(os) professoras(es),
tais como problemas estruturais, salariais e a inseguranca em salas de aula, potencializadas
pela falta de investimentos das politicas publicas para a educacéo.

A analise do contexto ndo simbolizava que a Prof.2 Bernadete era relapsa em sua
profissdo, ao contrario, sempre dedicada, com aulas dindmicas e problematizadoras sobre os
aspectos e dimens@es politicas, culturais e sociais relacionadas com a histéria local, do Brasil
e do mundo. A lembranga mais contundente desse periodo é a minha participagdo nos grémios
estudantis, nas reunides e decisdes dos colegiados da Unidade Escolar, bem como nos eventos
e pecas teatrais, desfiles civicos organizados junto com os pares, professoras(es), coordenacéao
e gestao.

Ao concluir o Ensino Meédio normal/profissionalizante, diante da impossibilidade de
cursar uma Universidade, ingressei no curso de magistério na mesma Unidade Escolar do
Ensino Médio. Posteriormente, transferi-me para outra cidade, préxima da minha residéncia,
ja no estado da Paraiba, com o intuito de dar continuidade aos estudos. Esse periodo
representou, na minha vida, uma transformacéo, pois descobri que queria ser “professora” por
meio de experiéncias que me fizeram perceber a importancia da profissdo. Foram trés anos de
magistério, com professoras(es) excelentes. Ah! Como eu adorava as aulas sobre tematicas
transversais, como Etica, Justica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, quanto significado

essa formacao representa no meu aprendizado docente!
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A experiéncia nos estagios possibilitou ampliar a compreensdo da relacdo entre a
teoria e a pratica, pois tive oportunidade de conhecer a realidade da Unidade Escolar Paulino
Amaro Cordeiro, no povoado de Piedade, municipio de Itapetim (PE), onde a professora
alfabetizadora, Dalva Soares, lecionava no 3° ano do Ensino Fundamental 1. Era uma unidade
pequena e sem recursos, a mesma escola em que estudei o Ensino Fundamental | e 11.

Como aluna, nunca tinha percebido as dificuldades enfrentadas por aquelas(es)
professoras(es), porém, a professora Dalva ndo media esfor¢os para ajudar seus alunos no
processo de alfabetizacdo. Suas aulas eram dindmicas, com diferentes métodos de
alfabetizacdo e recursos variados. Sua pratica era riquissima, mesmo nas limitacdes. Sempre
que eu lhe perguntava como ela aprendeu a alfabetizar, respondia: “lendo bons autores e
pesquisadores do tema”. Essa experiéncia no estagio me proporcionou ganhos pessoais e
profissionais. Ao término do magistério, fui trabalhar na Unidade Escolar em que a professora
Dalva trabalhava, a mesma onde estudei e estagiei.

J& no término do magistério, no segundo semestre do ano de 2000, prestei vestibular
para Pedagogia na Universidade Estadual Vale do Acaral (UVA), no Ceara, dando
continuidade a minha formacao profissional. Ao chegar a universidade, vi a possibilidade de
discutir assuntos do meu interesse. A filosofia de Paulo Freire e sua pedagogia libertadora e
dialégica me encantaram, bem como autores das areas de sociologia e antropologia, como
Pierre Bourdieu, Emile Durkheim, entre outros. Havia belas discussdes sobre a temética
educacdo e politica, as aulas eram espetaculares.

Os projetos desenvolvidos em parceria entre a Universidade Estadual Vale do Acara
e as escolas publicas da regido, especialmente o compartilhamento de experiéncias com as
professoras e professores do chdo da sala de aula, contribuiram significativamente com a
minha carreira docente. Para a permanéncia na Universidade, que ndo tinha programa de
auxilio financeiro ao estudante, passei a lecionar no municipio Itapetim (PE), em uma sala
multisseriada de uma Unidade Escolar na zona rural. Foram anos marcados por muitas
dificuldades, sobrevivéncia, descobertas e reconhecimento do meu lugar na profissédo docente.
Vale aqui também destacar que minha primeira formacdo continuada se deu no dmbito da
pos-graduacdo em Psicopedagogia no ano de 2005, na mesma Universidade, 0 que me ajudou
a entender melhor o processo de ensino e aprendizagem e seus contextos, bem como o
momento vivido na minha profissao.

A elaboracédo deste trabalho de pesquisa exigiu reavaliar a minha histéria de vida e as

experiéncias profissionais na area da docéncia. O exercicio de olhar esse processo, no aspecto
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longitudinal, me fez perceber que essas vivéncias contribuiram para tornar-me o que sou hoje,
professora.

A migracédo para o estado de Séo Paulo teve duas questdes motivadoras. A primeira
esta relacionada a profissdo do meu esposo, tendo em vista que a sua atuagcdo na construcao
civil, as ofertas de trabalho e melhores salérios ainda se ddo a partir da regido Sudeste. A
segunda questéo foi a necessidade da minha formagéo continuada, considerando que na regido
do agreste pernambucano as ofertas para prosseguir nos espacos de formacdo ainda sao
incipientes. Os relatos de colegas e amigos, que ja residiam em S&o Paulo, sobre as
dificuldades enfrentadas pelos migrantes nordestinos, pareceu-me um desafio menor frente a
necessidade de manter o nucleo familiar unido e a possibilidade de formagdo continuada e
oportunidades de melhores empregos e salarios.

A experiéncia profissional em solo paulistano, apesar do preconceito sofrido — que
ainda persiste de outras formas —, tem se constituido tanto na acdo docente quanto na agdo de
formacdo de professores. Atualmente minha atuacdo como professora se da na Educacdo
Infantil, em cargo efetivo por via de concurso publico na Rede Municipal de Ensino da cidade
de Sdo Paulo. Antes, porém, da aprovacdo em concurso publico, fui professora colaboradora
na rede conveniada dos Centros de Educacéo Infantil (CEI) do mesmo municipio.

De 2015 a 2016, alcei-me ao cargo de Coordenadora de Acdo Educacional junto a
gestdo do Centro Educacional Unificado (CEU), e em outros espacos da Secretaria Municipal
de Educacdo, tais como coordenacdo pedagdgica, no periodo entre 2017 e 2020. Dentre essas
experiéncias, ser professora de bebés e criancas da primeira infancia simboliza a
ressignificacdo da minha identidade profissional e aprendizagem ao longo da minha trajetdria.

Apesar da experiéncia negativa que tive quando cheguei a cidade de Sdo Paulo, diante
do preconceito regional e linguistico (xenofobia), a perspectiva de permanecer com o0 nucleo
familiar unido e a formacdo continuada figuram como motivagdes para minha estadia em
terras paulistanas. Ressaltando que, no ano de 2009, quando comecei a trabalhar como
professora de bebés e criangcas bem pequenas em uma Unidade Educacional conveniada a
Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de S&o Paulo, num contexto totalmente diferente
das experiéncias anteriores, percebi que o “ser” professora na Educagdo Infantil requer pensar
em préticas pedagogicas especificas para a atuacdo nessa etapa da Educacao Bésica brasileira,
0 que exige uma formacéo continuada, sobretudo a formag&o continuada e em servico.

A participagdo em grupos de estudo para discutir a primeira infancia e uma
especializacdo na area de Educacdo Infantil, quando iniciei como professora concursada na

Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo, fazem parte desse processo. Tanto a participacdo em
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grupos de estudo quanto a especializagdo no ambito da Educagdo Infantil trouxeram
questionamentos referentes a formacdo inicial, 0 que se apresenta como preambular na
compreensdo das demandas que envolvem a Educacdo Basica, especialmente na etapa da
Educacao Infantil. Essas experiéncias, na minha docéncia, me fizeram fortalecer e definir a
escolha pela carreira, além de proporcionar a construcdo de concepcdes e ideias em torno do
ser professora e, consequentemente, na delimitacdo da tematica que envolve a atuacdo com
bebés e criancas, bem como a formacao de professores.

Esse processo de reconhecimento da importancia e das oportunidades, do acesso e da
permanéncia na educacdo escolar e, especialmente, o intercdmbio com professoras(es)
comprometidas(os) com uma educacdo de qualidade constituem parte fundamental da
construcdo e do processo de formacdo do ser professora para mim. O ato de estudar
possibilitou a compreensdo do mundo através dos livros, sonhar a concretizacdo de solucgdes
para um mundo mais equitativo no “inédito viavel” (Freire, 1975)*, que perpassa o0 processo
educativo. Ser professora parte desses pressupostos presentes nas minhas experiéncias na
educacdo escolarizada e académica.

O acesso aos espacos de formacdo continuada, proporcionado pela Rede Municipal de
Educacao de Sdo Paulo, emergiu como convergéncia para que pudesse entender a importancia
da politica de formacao continuada, permanente, continua ou em servico direcionadas as(aos)
professoras(es) da Educacdo Bésica, que nos ultimos anos tem avancado nas discussdes sobre
o sentido de qualificar cada vez mais o profissionais da educacdo publica e dinamizar a
sistematizacdo de saberes e praticas pedagdgicas daqueles que atuam no chdo da sala de aula
da escola publica.

E no ambito da minha formagdo continuada que descubro a cada dia o que é “ser
professora™ o profissional que constroi sua identidade a partir das reflexdes e das
experiéncias individuais, coletivas e profissionais. Minha jornada, especialmente como
professora de bebés e criancas pequenas na Rede Municipal de Ensino da cidade de Sao
Paulo, representa quase a totalidade da minha experiéncia no chdo da sala de aula nos mais de

vinte anos de pratica docente.

! “Ingdito viavel” é utilizado como uma categoria que tem como pressuposto a crenga no sonho e na utopia,
conforme aponta Freire (1975, p. 91), em seu livro Pedagogia do Oprimido.



20

INTRODUCAO

O Projeto Especial de A¢do (PEA) vem se consolidando na Rede Municipal de
Educacgdo de Sdo Paulo (RME) como politica publica, embora, no percurso histérico de sua
constituicdo, seja entendido como um importante instrumento de organizagdo dos horérios
coletivos nas Unidades Educacionais que priorizam a formacdo de professoras(es). Esse
instrumento que organiza a formagéo continuada e em servico, e que atualmente se constitui
como politica pablica de formacdo de professoras(es), esta intrinsecamente ligado a histéria
do magistério municipal da cidade de S&o Paulo, configurando como resultado de um longo
processo politico e de luta, em que os profissionais da educacdo e movimentos sindicais, por
meio de suas reivindicacdes, buscam assegurar o plano de carreira aprovado com a criacao do
Estatuto do Magistério Municipal (EMM), por meio da Lei n°® 11.229, de 1992, que
regulamentou as jornadas de trabalho de professoras(es), bem como a garantia da formacéo
continuada e permanente dentro do horario de trabalho desses profissionais.

Criado em 1992, durante o governo de Paulo Maluf, surgiu como um instrumento de
viabilizacdo das propostas de acdo pedagdgica, ou seja, para atender e superar as necessidades
reais e imediatas das escolas da RME, com o propésito de alcancar uma Politica de Qualidade
Total na Educacdo, sob o viés da Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Entretanto, sua
finalidade ndo era a formacdo continuada de professoras(es) em contexto educacional, nem as
necessidades formativas desses profissionais nos espagos educacionais.

Ao apresentar 0 PEA como objeto de pesquisa, propomos uma reflexdo académica
sobre a tematica, na medida em que apresenta, discute, problematiza e se propbe a
compreender quais os avancos, desafios e possibilidades desse instrumento de formacdo
continuada em servico na etapa da Educacdo Infantil do municipio de S&o Paulo,
especialmente nos Centros de Educagéo Infantil (CEIs).

Atualmente, o PEA é definido ndo s6 como importante instrumento de formacao
continuada em servigco centrada na escola, mas como uma politica publica voltada para a
formagéo de professores. Cabe ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB)
n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, preconiza que a escola deve ter como objetivo o
exercicio de sua autonomia, cabendo a ela buscar condi¢cbes para qualificar os seus
profissionais. Na 6tica de Novoa (2001), discutir a formacgéo de professoras(es) na institui¢do

escolar requer que se compreenda o espago escolar como um lugar onde o professor

20 PEA, quando criado em 1993, foi denominado Projeto Estratégico de Acao. A criacdo do projeto é anterior a
sua regulamentacdo, que aconteceu em 1994, e surgiu como metodologia para suprir as dificuldades apontadas
pelas escolas.
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desenvolve seu trabalho, mas também “é no espago concreto de cada escola, em torno de
problemas pedagogicos ou educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formacdo do
professor” (s/p). Sendo assim, tem-se na escola um ldcus privilegiado de formacdo docente
dialética, um espaco para compartilhamento do conhecimento e das préaticas pedagdgicas em
prol da melhoria da qualidade da educacéo.

Os questionamentos e 0s anseios das(os) professoras(es) a respeito da formacao
continuada em servico desenvolvida nos horarios coletivos no ambito do PEA, verbalizados
no periodo no qual estive na coordenacdo pedagdgica em uma Unidade Educacional,
ressaltam essa necessidade de discutir os aspectos da formagdo como possibilidade de
melhoria da préatica pedagoégica e no atendimento as necessidades reais da Unidade
Educacional. Além disso, como coordenadora, era responsavel pela formacdo das(os)
professoras(es) dentro da Unidade Educacional, ou seja, deveria organizar e sistematizar os
encontros formativos que aconteciam no PEA, tendo como referéncia as diretrizes
curriculares publicadas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e o Projeto Politico-
Pedagogico (PPP), documentos que apontam o papel formador do Coordenador Pedagdgico
nas Unidades Educacionais.

E preciso considerar que a RME tem um numero expressivo de Unidades
Educacionais de Educacgéo Infantil, bem como de professoras(es) que atuam nessa etapa da
Educacdo Basica, como parte da estrutura da Secretaria Municipal de Educacdo (SME),
distribuidas em treze Diretorias Regionais de Ensino (DREs). Porém, é necessario olhar
atentamente para essa estruturacdo no que se refere ao entendimento da etapa de Educacdo
Infantil, pois a RME, para essa etapa da Educacdo Bésica, adota 0s seguintes termos: para
creches, Centro de Educacdo Infantil (CEI) e, para pré-escolas, Escola Municipal de Ensino
Infantil (EMEI); além de Centro Municipal de Educacdo Infantil (CEMEI), Centro de
Educacdo e Cultura Indigena (CECI) e Escola Municipal de Educacdo Bilingue para Surdos
(EMEBS).

Tendo em vista que, até os anos 2001, os equipamentos das creches na Educacao
Infantil, na cidade de Sdo Paulo, eram geridos pela Secretaria Municipal de Assisténcia Social
(SMAS), e ndo pela SME, a mudanca ndo se da sé na parte da nomenclatura, de creche para
Centro de Educacéo Infantil (CEI), mas também na forma de atendimento, na formacao inicial
e continuada (e em servico) das(os) professoras(es), na organizacdo dos recursos,
financiamentos e estruturas fisicas, bem como na viabilizagdo dos processos formativos
voltados a particularidade de cada grupo coletivo de professoras(es) dessas Unidades

Educacionais de Educacéo Infantil.
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Em continuidade a reflexdo acima, percebe-se que o PEA, enquanto ferramenta
formativa do magistério municipal, atravessou diferentes gestdes municipais, concepcdes e
alteracdes em seus marcos legais. A proposta de formacdo continuada de professoras(es),
iniciada na gestdo de Luiza Erundina em 1992, até hoje tem impacto direto nos sistemas
publicos educacionais do pais. Gatti e Barreto (2009, p. 204) reconhecem o potencial das
acOes de formacao iniciadas nesse periodo, ao dizer que

O Projeto Grupos de Formacdo desenvolvido pela Secretaria Municipal de Séo
Paulo, entre 1989 e 1992, atingiu todas as escolas e adotou uma dindmica de
formac&o continuada que favoreceu o protagonismo do professor e da escola. O fator
favoravel a implementac&o do projeto foi a criagdo de um estatuto do magistério que
previa 40 horas de trabalho semanais, sendo 20 em sala de aula e 20 dedicados a
estudos, planejamentos, formacdo e remunerados. Estudos sobre processos de
formagdo continuada com perfil semelhante, realizados em sistemas municipais,
revelam seu alto potencial para induzir modificacdes significativas na educagéo
local, mas seus efeitos positivos podem ser limitados em decorréncia de situagdes de
alterndncia de poder e mudancas programaticas de governo.

Para compreendermos esse paradigma de formacdo continuada de professoras(es)
vigente e em constante reinvencdo na Rede Municipal de Ensino da cidade de S&o Paulo, €
necessario percorrermos sua historia com base nos marcos legais e documentos oficiais da
SME, bem como nos dados e informacgfes extraidas das pesquisas apresentadas nos estudos
correlatos.

Partindo dessa perspectiva, 0 que se propde como questdo norteadora para o
desenvolvimento da pesquisa é: o Projeto Especial de A¢do (PEA) contribui para a formacao
continuada e em servico de professoras(es) da Educacdo Infantil do Municipio de Séo Paulo?

Considerando a importancia da discussao, estabelecemos como objetivo geral
investigar como se efetivam as agdes formativas desenvolvidas pelo PEA na formacéo
continuada em servigo no CEI Girassol. Como objetivos especificos, pretendemos:

=> Investigar como o PEA se organiza no CEI pesquisado;

->  Descrever e analisar a perspectiva/concepgdo das professoras e coordenadora
pesquisadas sobre a formag&o continuada em servi¢o por meio do PEA no CEI
Girassol;

-  Analisar, a partir da perspectiva das professoras e coordenadora pedagogica,
como as acdes desenvolvidas e vivenciadas no PEA contribuem para a sua
formacao e para as préaticas pedagogicas na Unidade Educacional pesquisada;

=>  Compreender a funcdo da coordenacdo pedagdgica da Unidade Educacional no

desenvolvimento das a¢des formativas vivenciadas no coletivo do PEA.
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A metodologia que orienta esta pesquisa apoiou-se numa abordagem qualitativa,
estudo de caso. Sendo assim, elegemos como instrumentos de coleta de dados: relatério em
diario de campo, entrevistas® semiestruturadas, documentos e registros que organizam o
trabalho de formacéo da Unidade Educacional pesquisada.

A estruturacdo textual da pesquisa estd composta de sete se¢des, incluindo a
apresentacdo e a introducdo. A apresentacdo conta a trajetoria da pesquisadora no ambito
académico e profissional, portanto o texto esta na primeira pessoa do singular e tem como
titulo: “Como, onde e com quem aprendi e aprendo a ser professora”. E a introducdo contém
aspectos gerais da pesquisa.

Na primeira sec¢do, aborda-se 0 contexto da pesquisa, apresentando a organizacdo da
Rede Municipal de Educacdo Infantil de Sdo Paulo, além de destacar o recorte especifico
desta pesquisa no Centro de Educacdo Infantil Girassol. A segunda secdo aborda as
formulacdes relacionadas a Educacéo Infantil e a formacédo de professoras(es), considerando o
contexto nacional e as diretrizes da Rede Municipal de Ensino da cidade de S&o Paulo, além
das orientacGes curriculares elaboradas ao longo da histéria da Educagdo Infantil no
municipio.

A terceira secdo tem como objetivo apresentar o processo de revisdo bibliogréafica,
realizado por meio do método estado da questdo, e aprofundar as reflexdes sobre formacédo
continuada e formacédo continuada em servico, recorrendo a literatura especializada. Na quarta
secdo, sdo apresentadas as bases metodoldgicas da pesquisa, incluindo o percurso historico do
Projeto Especial de Acdo, fundamentado em leis, portarias, normativas e documentos oficiais
da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo, entre outros.

J& a quinta secédo é dedicada a analise e a interpretacdo dos resultados, explorando os
aspectos singulares dos depoimentos dos sujeitos de pesquisa, as teorias encontradas na
literatura e a legislacéo oficial, para a triangulacéo das fontes de dados. A partir da anélise de
conteudo, identificaram-se duas grandes categorias de analise: (1) O Projeto Especial de Ac¢do
(PEA) como instrumento de formagéo continuada em servico; e (2) O papel da coordenacéo
pedagdgica no PEA.

Por fim, na sexta sec¢do, séo apresentados os resultados e discussdes obtidos a partir da
analise dos dados. Nas Consideragdes Finais, a pesquisadora retoma alguns pontos destacados
durante a pesquisa e faz recomendac6es para aprofundar os achados deste estudo.

% O roteiro das entrevistas semiestruturadas encontra-se anexo a esta pesquisa.
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1. EDUCA(;AO INFANTIL E FORMA(}AO PROFISSIONAL: BREVE
CONTEXTUALIZA(}AO DA LEGISLAQAO BRASILEIRA

Pensar a crianca na histdria significa considera-la como sujeito histérico, e isso

requer compreender o que se entende por sujeito histdrico. Para tanto, é importante

perceber que as criangas concretas, na sua materialidade, no seu nascer, no seu viver

ou morrer, expressam a inevitabilidade da historia e nela se fazem presentes, nos
seus mais diferentes momentos (Kuhlmann Jr., 2010, p. 31).

Segundo Kuhlmann Jr. (2010), a criacdo das instituicdes para o atendimento infantil e
o surgimento da Educacdo Infantil remetem a propria historia do Brasil, estabelecendo relagédo
direta com questbes demandadas pela historia da infancia, da familia, da migracdo da
populagdo rural para os grandes centros urbanos, da industrializagdo e urbanizacdo das
grandes cidades, das relaces trabalhistas, principalmente com o acesso da mulher ao mercado
de trabalho formal, das questdes sociais, econdmicas e politicas em seus diferentes periodos
histdricos, entre outras dimensdes.

O objeto da pesquisa ndo é aprofundar o surgimento da educacdo infantil no Brasil.
Todavia, considerando que a formacao continuada de professoras(es) de Educacdo Infantil de
0 a 3 anos é o recorte do estudo da pesquisadora, faz-se necessaria uma breve
contextualizacdo historica da Educacdo Infantil e da formacdo profissional nos contextos de
Brasil e da cidade de Sao Paulo. Vale salientar que o termo “Educacao Infantil” foi concebido
a partir das discussdes na Assembleia Constituinte de 1987/1988, sendo, mais tarde,
consolidado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9394, de 20 de
dezembro de 1996, estabelecendo a expressdo “educagdao da crianga de 0 a 6 anos ou
Educagdo Infantil” para denominar o trabalho realizado em creches e pré-escolas® de todo o
pais.

Desse modo, deve-se compreender a formagdo de professoras(es) na etapa da
Educacao Infantil como produgdes histdricas e sociais que se entrecruzam, articulam-se entre
si, ambas resultantes de um processo histérico longo marcado por uma multiplicidade de
fatores, paradoxos, contradi¢Oes, continuidades e rupturas (Kishimoto, 1988, 2005; Kuhlmann
Jr., 2000, 2005,2010; Oliveira, 2005, 2012).

Nas ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI, sobretudo a partir da
promulgacdo da Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca pela ONU em 1959, a
Educacao Infantil tem vivido uma série de debates sobre sua identidade e funcéo social dentro

do sistema educacional internacional e brasileiro. A vista disso, houve uma crescente de

* Ver, entre outros, os estudos de Kappel, Carvalho e Kramer (2001) e Kramer (2005).
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pesquisas e estudos destinados a entender melhor a primeira etapa da educacéo basica, como
ela se constituiu historicamente pelas questbes sociais, econdmicas e politicas. Por
conseguinte, uma série de acdes tém sido aplicadas, especialmente acdes de politicas publicas
dirigidas a infancia e a garantia de seus direitos, abrangendo o atendimento de criangas na
idade de 0 a 6 anos nas creches e pré-escolas.

No entanto, é possivel verificar, a partir do percurso histérico, que a organizacdo da
Educacao Infantil no Brasil é recente, se comparada com as outras etapas da Educacao Basica;
outrossim, ela nem sempre esteve no bojo das politicas publicas educacionais e nos debates,
discursos e pesquisas académicas. Mais recentemente, nas Ultimas trés décadas, as pesquisas
na area da Educacdo Infantil tm buscado revelar o contexto atual das politicas publicas
voltadas para o atendimento a infancia, bem como investigar e subsidiar as novas exigéncias
para essa etapa da Educacao Baésica.

Kramer (2009, p. 12-13) descreve da seguinte forma:

[...] as pesquisas sobre educacdo infantil tm caminhado em paralelo com os
avangos das politicas publicas em relagdo (1) & democratizacdo do acesso (expresso
de modo concreto no aumento do ndmero de matriculas) e (2) a melhoria da
qualidade empreendida pelos sistemas municipais e estaduais de ensino (alguns mais
do que outros), mobilizados gragas ao impacto dos movimentos sociais e das
mudancas legais e institucionais, engendradas também pelo governo federal. A
elaboragdo de diretrizes e a definicdo de critérios de qualidade, a recente aprovacéao
do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) e a ampliacdo do ensino fundamental para
nove anos abrem perspectivas de mudangas.

Até meados do século XIX, ndo existia atendimento a criancas em instituices infantis,
elas eram amparadas e cuidadas no ambito familiar. Conforme Oliveira (2012)°, no fim da
segunda metade desse século, com a Proclamacdo da Republica (1889), ocorreu um intenso
movimento migratorio da populacdo da zona rural para a zona urbana, surgindo, assim, a
necessidade do cuidado e assisténcia das criancgas fora da esfera familiar, o que gerou o inicio
das discussdes sobre 0 que deveria ser feito e como ocorreria esse atendimento. Nessa época,
havia pouco interesse por parte dos governantes em discutir e organizar politicas publicas para
a infancia, nem tampouco para o atendimento das criancas e filhos das classes empobrecidas e

operarias (Kramer, 1995).

® Os primeiros jardins de infancia foram criados no ano de 1875 no Rio de Janeiro e, em 1877, em S&o Paulo,
mantidos por institui¢des privadas. Somente no ano de 1896 foi criado o primeiro jardim de infancia publico
em Sdo Paulo; um ano depois, em 1897, foi inaugurado o edificio Jardim da Infancia, com o propdsito de
educar as criancas da classe dominante, entre quatro e sete anos. O Jardim da Infancia ou Kindergarten se
inspirava nas ideias do filésofo alemao Friedrich Wilhem August Froebel (Oliveira, 2012, p. 22).
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Considerando as mudancas politicas e sociais do final do século XIX e nas duas
décadas iniciais do século XX, foram implantadas no Brasil as primeiras instituigdes para
atender criancas em idade pré-escolar. A primeira creche, fundada em 1908, por entidades
assistencialistas, tinha como pressuposto o atendimento de criancas de até dois anos, filhos e
filhas das mulheres operérias que incorporaram o mercado de trabalho no chédo das fabricas e
industrias.

Ao ocupar os postos de trabalho nas fabricas e industrias, essas mulheres ndo
conseguiam mais desenvolver os cuidados com a prole em tempo integral, havendo a
necessidade de implementacdo de creches no espaco das fabricas para o atendimento dessas
criangas. Considerando que a oferta desses cuidados por instituigdes filantropicas, tais como
creches, jardins de infancia, classes pré-primarias, escolas maternais e parques infantis, entre
outras, era realizado fora das fabricas e industrias, de forma incipiente (Kishimoto, 1988).

Kishimoto (1988, p. 24) explica que, diferentemente dos paises industrializados, “o
Brasil da inicio a organizacdo das primeiras creches no comeco deste século [século XX],
com uma clientela composta basicamente de filhos de indigentes e orfaos”. Contudo, as
praticas aplicadas, nesse atendimento, eram de guarda e assisténcia a saude, respaldadas em
principios higienistas; portanto, a educacdo era vista como forma de propagar valores da
classe dominante como ideario da época.

Em 1919, foi criado o Departamento da Crianca no Brasil, com apoio do Instituto de
Protecdo e Assisténcia a Infancia. A instituicdo foi criada para centralizar dados a respeito da
infancia brasileira, os quais poderiam servir como subsidios para a acdo do Estado brasileiro,
e recebia aportes da esfera publica, sob a coordenacdo de um médico, o Dr. Moncorvo Filho,
que realizou diferentes acdes voltadas ao atendimento e protecdo a infancia, tais como: acdes
de fomento e iniciativas de amparo a crianca, assisténcia & mulher gravida e pobre, divulgacéo
de conhecimentos por meio da promogéo de congressos e publicacdo de boletins periddicos, o
que convergiu para a criacdo e efetivacdo das leis de amparo a crianca, divulgacdo de
estatisticas brasileiras sobre mortalidade infantil, entre outras.

E, nesse contexto, na década de 1920, com o processo crescente de urbanizagdo e
industrializac&o, principalmente nos grandes centros urbanos, como na cidade de S&o Paulo,
foi criado o Departamento Nacional da Crianga (DNCr), um érgdo governamental de instancia
federal, que coordenou, por trinta anos, as politicas de assisténcia materno-infantil no Brasil e,
no decorrer a década de 1960, moveu esforcos para a implantacdo da pré-escola em todo o

territério nacional.



27

Conforme Kuhlmann Jr. (2010), as primeiras tentativas de atender a infancia no Brasil
“foram marcadas pelas iniciativas assistenciais e filantropicas articuladas aos interesses
juridicos, empresariais, politicos, médicos, pedagdgicos e religiosos” (p. 77). Ainda segundo
0 autor, essas institui¢ces originaram-se da preocupacao com a mortalidade infantil, partindo-
se do pressuposto de que as mées trabalhadoras e advindas de familias de classe baixa eram
incapazes de cuidar do desenvolvimento de seus filhos e, por isso, precisavam de orientacoes
de médicos higienistas e de maes da classe mais abastada (Kuhlmann Jr., 2010).

Nesse sentido, de acordo com Haddad (1991), o que se estabeleceu, nesse momento,
foi um atendimento emergencial com o intuito de suprir caréncias higiénicas, nutricionais,
econdmicas, morais, afetivas, culturais e cognitivas das criangas, ou seja, a educagdo néo era
necessariamente sinbnimo de preocupacéo.

Sobre essa tendéncia, Kuhlmann Jr. (2010, p. 182) afirma que ela influenciou o tipo de

pedagogia proposta na educacao assistencialista,

O fato de essas instituicBes carregarem em suas estruturas a destinacdo a uma
parcela social, a pobreza, ja representa uma concepcdo educacional. A pedagogia
das instituicbes educacionais para os pobres é uma pedagogia da submissdo, uma
educacdo assistencialista marcada pela arrogéncia que humilha para depois oferecer
o atendimento como dadiva, como favor aos poucos selecionados para receber. Uma
educacdo que parte de uma concepgdo preconceituosa da pobreza, por meio de um
atendimento de baixa qualidade, pretende preparar os atendidos para permanecer no
lugar social a que estariam destinados. Uma educacdo bem diferente daquela ligada
aos ideais de cidadania, de liberdade, igualdade e fraternidade.

Durante a década de 1930, houve um movimento denominado de Escola Nova, cujo
objetivo buscava implementar no Brasil uma concep¢do democrética de educacao publica, ou
seja, educacdo universal para todos, com novas propostas pedagogicas, inspiradas nas ideias
do filésofo norte-americano John Dewey?®, entre outras. Nessa época, dois fatores importantes
assinalaram procedimentos e posturas perante a infancia. O primeiro fator foi a procura pelo
atendimento de criangas, que comegou a aumentar consideravelmente e, com isso, surgiram
novas instituicdes de Educacdo Infantil. O segundo fator decorre das profundas mudancas
ocorridas no papel da mulher na sociedade contemporénea, como a regulamentacdo do
trabalho feminino, agora previsto em legislacdo; sendo assim, as empresas/industrias/fabricas
com mais de trinta funcionarias passaram a ofertar, em carater obrigatdrio, atendimento as
criancas nas creches, para que suas maes pudessem trabalhar.

Ja a década de 1940 foi marcada pelo aumento das acdes governamentais na area de

salde, previdéncia e assisténcia em torno do atendimento as criangas em instituicdes e

® Ver mais em: Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. A reconstrucéo educacional do Brasil: ao povo e ao
governo. Sdo Paulo: Ed. Nacional, 1932.



28

programas assistencialistas. Segundo Oliveira (2005, p. 100), “as creches eram planejadas
como instituicdo de saude, com rotinas de triagem, lactario, pessoal de enfermagem,
preocupacao com a higiene do ambiente fisico”.

Logo, durante esse periodo, expuseram-se as desigualdades entre a classe operaria € a
burguesia, devido a diferencas entre o atendimento realizado nas creches (para criancas filhas
e filhos das operarias) e nos jardins (para criangas filhas e filhos da elite). Ou seja, para além
do cuidado, as criancas da classe burguesa conviviam com propostas pedagogicas pensadas,
sobretudo, com base nos pressupostos teoricos froebelianos. J& as criancas filhas e filhos da
classe operaria, o foco do atendimento era o cuidar com a garantia da nutricdo e, nesse
contexto, entendia-se até entdo que ndo havia a possibilidade de cuidar e educar.

Com base em anélise documental e tedrica, entende-se que, nesse periodo, ndo havia
um profissional especifico para atuar na Educacdo Infantil, mas uma gama de profissionais de
outras areas, como médicos, enfermeiros, religiosos, maes, professoras, entre outros. E isso
influiu diretamente na questéo dos profissionais que trabalhavam nessas institui¢ces voltadas
a Educacao Infantil.

Kuhlmann Jr. (2000) evidencia que, apenas no final da década de 1940, surgiram os
primeiros cursos de formacgédo voltados para os profissionais das creches e do jardim de
infancia. De acordo com o autor, “em 1949, comegou o curso de especializacdo em Educagao
Priméria, no IERJ, reconhecido inicialmente como pds-normal e/ou como curso superior”. O
autor destaca ainda que o curso formou, “ao longo de 18 anos, 545 educadores de escolas
maternais e jardim de infancia” (p. 9). No entanto, nessa época, a concep¢dao de formacao
profissional de professoras para a atuagao nos espacgos de cuidado de criangas estava ligada ao
cuidado, ou seja, a formacéo tinha por finalidade instruir as professoras para um atendimento
constituido de alimentacdo, higiene e seguranga fisica das criancas, caracteristicas da
maternidade.

Em 1959, a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) aprovou a Declaragcdo Universal
dos Direitos da Crianca. A publicacdo do documento provocou um crescimento nas
discussbes sobre os direitos da crianca e o cuidado social com a populagdo infantil nos
cenarios mundial e nacional. A partir de entdo, nos Estados Nacionais membros da ONU, a
crianca passa a ser vista como um sujeito de direito e, portanto, destinatario do acesso e do
gozo do direito a saude, a educacdo, ao lazer e a seguranga social. Porém, no caso do Estado
brasileiro, somente no ambito da Constituicdo Federal de 1988 e do Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990, a Declaragdo dos Direitos da Crianga foi ratificada, salientando,



29

espacialmente no artigo 84, inciso XXI, da Constituicdo Federal, o chamamento para o
reconhecimento das criangas como sujeito de direitos.

Cabe dizer que, ainda nos anos 1960, a elaboracdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961,
apresentava como proposta a inclusdo das escolas maternais, jardins de infancia e pré-escolas
no sistema educacional, com a finalidade de oferecer uma educacéo igualitaria como direito

de todos, como se observa nos artigos abaixo:

Art. 23. A educagdo pré-primaria destina-se aos menores até sete anos, e sera
ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia.

Art. 24. As empresas que tenham a seu servico mées de menores de sete anos serdo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em cooperagio com 0s
poderes publicos, instituicdes de educacdo pré-primaria. (Brasil, 2010a).

Entretanto, a LDBEN (1961) ndo permitiu que acOes efetivas fossem realizadas
durante os anos seguintes, pois, apesar do aumento consideravel da demanda por creches e
pré-escolas, as criancas continuaram sendo atendidas em instituicdes filantrépicas ou
assistenciais mantidas pelas politicas governamentais da época, sobretudo no periodo entre
1964 e 1985, em que o Brasil passa a ser gerido politicamente por um governo composto de
militares, ndo eleitos democraticamente pela populacéo.

As décadas de 1970 e 1980 trazem um novo periodo na conjuntura da politica nacional
e educacional, em que diversos segmentos da sociedade civil deram inicio as lutas em defesa
das creches e pré-escola, em contraposi¢do a politica educacional estabelecida pelo Estado
brasileiro. Coincidentemente, a Lei n° 4.024/61 sofreu alteracdo no texto original, passando a
vigorar, a partir de entdo, a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que substituiu quase que
integralmente a legislacdo educacional expressa pela primeira LDBEN, de 1961. Elaborada
em periodo politicamente conturbado, denominado de ditadura militar, em que o regime
politico do Estado brasileiro era gerido de forma autoritaria, 0 novo texto da Lei n°® 5.692/71
passou a apresentar em sua redacdo a exigéncia e a obrigatoriedade de velar para “que as
criancas de idade inferior a 7 anos recebam educacao em escolas maternais, jardim de infancia
ou instituigdes equivalentes” (Oliveira, 2005, p. 108).

Como efeito, o0 Movimento de Luta por Creches foi oficializado no ambito do |
Congresso da Mulher Paulista, em 1979, e, desde entdo, o caminho percorrido pelas creches e
pré-escolas até chegar a Educacdo Infantil passou por lutas empreendidas por maes, mulheres
trabalhadoras e movimentos sociais em luta pela redemocratizacdo do pais e exigindo do

Estado brasileiro a modificacéo e reorganizacéo das politicas educacionais e sociais do pais.
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O processo de redemocratizacdo pos fim ao governo militar e reorganizou a atuacéo
do Estado brasileiro no &mbito das politicas publicas, entre elas as politicas educacionais, que,
em sua nova configuracdo, buscam atender a demanda em defesa da ampliacdo do
atendimento as criancas de zero a seis anos, acenando para que creches e pré-escolas
configurassem, como parte da primeira etapa da Educacdo Bésica, a Educagdo Infantil,
reconhecida como um direito da crianga, e ndo mais das maes operérias e trabalhadoras.
Portanto, cabe ressaltar que essa etapa da Educacdo Bésica é considerada relativamente
recente no contexto histérico, tendo como marco as lutas que foram travadas por varios
segmentos da sociedade brasileira e pelos movimentos sociais no processo de reivindicagédo
de politicas publicas voltadas para o atendimento e garantia de direitos de criancas, bem como
a necessidade da mulher, especialmente a mulher trabalhadora.

Considerando o contexto atual, houve avancos na conquista de espaco no ambito da
Educacdo Infantil, no campo da legislacdo voltado as politicas educacionais no Brasil,
vigorando os principios constitucionais estabelecidos a partir da Constituicdo da Republica
Federativa no Brasil de 1988, que compreende a crianga como “sujeito de direito” e determina
gue o atendimento institucional e educacional deva ser assegurado as criancas de zero a cinco
anos em creches e pré-escolas, geridas pelo ente federado municipal.

De acordo com Aratjo (2018), a Constituicao Federal “foi a legitimacao da educacao
em creches e pré-escolas como direito da crianca e dever do Estado [...]. Um marco que
mudou completamente a concepgdo de atendimento institucional para a populagdo infantil”
(p. 30). Assim, o atendimento as crian¢as, dentro das instituicBes, ganhou evidéncia e
relevancia na agenda apresentada pela lei maior.

Com base nos dispositivos dos artigos 227 e 228 da Constituicdo Federal de 1988, foi
aprovado em 1990 o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), ampliando as garantias
juridicas a partir de uma nova visdo de crianca e adolescente como cidadao. Evidenciou 0s
varios problemas enfrentados historicamente por individuos na faixa etaria de zero a seis anos
de idade (Kramer, 1995).

Ao reafirmar o que esta explicitado no artigo 227 da Constituicdo Federal de 1988, o
ECA apresenta a necessidade de articulacdo da familia, do Estado e da sociedade, a fim de
garantir os direitos as criancas e aos adolescentes. Nesse sentido, o documento estabelece a
criagdo de um Sistema de Garantia de Direitos da Crianca e do Adolescente, formado por
diferentes atores das politicas publicas, incluindo a educacéao publica, que deve ser ofertada de
forma gratuita, garantindo o acesso a creche e a pré-escola, bem como o direito a educacdo

integral e de qualidade a partir do nascimento.
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Com o advento da mudanga no &mbito da legislacdo, a creche e a pré-escola passaram
a compor a politica educacional, devendo ser integradas ao sistema de ensino com regime de
cooperacdo entre estados e municipios, bem como a preocupacdo com o atendimento
destinado a crianca nas instituicdes de educacgdo infantil. Ainda assim, Kramer (1995, p. 78)
enfatiza que “ndo basta apenas transferir as creches para os sistemas de ensino, pois na sua
historia, as instituicGes pré-escolares destinaram uma educagdo de baixa qualidade para as
criangas pobres e, isso que precisa ser superado”. Dessa forma, com a promulgacédo do ECA,
havia e hd uma nova perspectiva quanto a promocdo de um sistema de monitoramento e
fiscalizacdo das politicas publicas voltadas para a infancia, considerando a Educacdo Infantil
como parte dessa efetivacdo de direitos.

Essa garantia, advinda da Carta Magna para a Educacdo Infantil, desponta como
premissa para a elaboracao de outras politicas publicas voltadas a primeira infancia. A analise
politica, social e educacional, tomando como base o contexto historico da educacdo no Brasil,
evidencia a importancia da integracdo de creches e pré-escolas no sistema educacional e o
impacto no contexto nacional a partir da deliberacdo constitucional que deu inicio ao processo
de reestruturacdo politica, administrativa, técnica e pedagdgica junto as instituicdes de
Educacdo Infantil, antes ligadas a Assisténcia Social, bem como as determinacBes sobre a
formacdo e qualificacdo dos profissionais que atuam junto as criancas de zero a seis anos de
idade (Kramer, 2008; Kuhlmann Jr., 2010; Oliveira, 2005; Vieira, 2010).

A década de 1990 foi marcada por uma esteira de reformas educacionais, e as
discussbes em torno da Educacdo Infantil passaram a ter maior conotacao e representatividade
social. Como consequéncia, surgiram alguns avancos relacionados as politicas de formacéo de
professores.

Em busca de uma consolidacdo da Educacéo Infantil no territorio nacional, em 1994, a
Secretaria de Educagdo Fundamental do MEC’, por meio da Coordenacéo Geral de Educagéo
Infantil (COEDI), realizou uma série de encontros, palestras e seminarios, visando discutir
com estados e municipios as questdes relativas a definicdo de politicas educacionais voltadas
exclusivamente para a primeira etapa da Educacéo Basica em todo o pais.

A problematizacdo dessas questdes promovidas nos debates organizados pela COEDI

resultou na elaboracéo e publicacdo de documentos orientadores e reguladores voltados para

" A sigla MEC, Ministério da Educacéo e Cultura, surgiu em 1953. O sistema educacional brasileiro, até 1960,
era centralizado no MEC. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), aprovada em 1961,
reduziu a centralizagdo do MEC e o0s 0rgdos estaduais e municipais ganharam autonomia. Mais tarde, em 1992,
uma lei federal transformou o MEC no Ministério da Educagéo e do Desporto. Somente em 1995 a instituicao
passou a ser responsavel apenas pela area da educacdo. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/. Acesso em:
20 ago. 2023.


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html
http://portal.mec.gov.br/
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as especificidades da Educacdo Infantil, que desenham um panorama da educacdo voltada
para a primeira infancia, regulamentando as agdes de organizagdo e funcionamento das
instituicOes a partir de uma politica nacional de atendimento em creches e pré-escolas. Além
disso, a formacdo profissional inicial e continuada para o atendimento da crianca de zero a
seis anos passou a ser reconhecida como um dos fatores indispensaveis para a promogao de
padrdes de qualidade adequados na educacéo.

Nesse contexto, cabe destacar de forma sintética os principais documentos elaborados
nesse periodo, respectivamente: Educacdo Infantil no Brasil: Situacdo Atual (1994); Politica
Nacional de Educagdo Infantil (1994); Por uma Politica de Formacdo do Profissional de
Educacdo Infantil (1994); Critérios para um Atendimento em Creches e Pré-Escolas que
Respeitem os Direitos Fundamentais das Criancas (1995); Proposta Pedagogica e Curriculo
para a Educacdo Infantil: um Diagnoéstico e a Construcdo de uma Metodologia de Analise
(1996); Subsidios para a Elaboragéo de Diretrizes e Normas para a Educacéo Infantil (1998).

Entre esses documentos, ganha destaque a publicacdo Por uma Politica de Formacéo
do Profissional de Educacdo Infantil (1994), cujo objetivo era fornecer subsidios para uma
formulacéo da politica de formacéo dos profissionais da Educacdo Infantil, incluindo a analise
dos “cursos de formagdo profissional e¢ as diferentes possibilidades dessa formacgdo, a
estruturacdo da carreira, a remuneracao e as condi¢des de trabalho em creches e pré-escolas”
(p. 10).

O trabalho realizado pela COEDI, voltado para a Educacdo Infantil, contou com uma
equipe de especialistas da area, a partir da discussdo e construcdo conceitual sobre o que
seriam as politicas publicas para a Educacdo Infantil, baseadas na analise de textos produzidos
pela consultoria das professoras que compunham a equipe de Tisuko Morchida Kishimoto,
Zilma de Moraes Ramos de Oliveira, Maria Lucia Machado, Ana Maria Mello e Sonia
Kramer.

Nesse contexto, a década de 1990 desponta como um importante periodo de mudancas
para a educacdo brasileira, especialmente com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDB), Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, que possibilitou avangos
na organizagdo e implementagéo das politicas educacionais do pais. Considerado como marco
historico na educacao brasileira, o0 documento consagra-se como o resultado das lutas travadas
pela sociedade civil em prol dos avancos na qualidade e atendimento das instituicfes de
Educagdo Infantil para que integrassem no atendimento as criancas as acdes de salde,
assisténcia e educacdo, levando em consideracdo as especificidades que compreendem a

funcdo especifica de cuidar e educar na primeira etapa da Educacao Basica.
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Para Kishimoto (2005), a aprovacao da LDB configura a Educacéo Infantil como parte
constituinte da Educacdo Basica e reafirma a crianga como sujeito de direitos; sendo assim,
sua finalidade deve estar voltada para o “desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade” (art. 29). Nesse sentido, a tarefa das instituicdes de Educacio
Infantil de cuidar e educar passa a ser compartilhada com o Estado e a sociedade, deixando de
ser responsabilidade restrita da familia.

Ademais, esse dispositivo legal destacou a importancia da formacdo dos profissionais
que atuam na Educacdo Infantil, assegurando-lhes uma formagdo minima para o exercicio da
profissdo. O artigo 62, no titulo VI, trata da formacdo docente para a Educacdo Basica, que se
fard ao nivel de graduacdo plena, sendo que a formacdo minima exigida para atuar no
magistério, nessa etapa da Educacdo Basica, devera ser realizada ao nivel médio na
modalidade normal. Em outras palavras, os profissionais da Educacdo Bésica obtém a
formacao inicial exigida para atuacdo profissional, e a formacdo continuada € assegurada em
seus incisos | e 11, quando menciona: “garantir-se-a4 formacéo continuada para os profissionais
a que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituices de Educacdo Baésica e
Superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduacao plena ou
tecnoldgicos e de pds-graduagdo™®.

N&o obstante, o artigo 87 da LDB institui a Década da Educagdo (1997-2007).
Considerando que no ano de 2007, ao findar a Década, todos os profissionais da educacao
deveriam estar habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servi¢o. Sendo
assim, a formacdo dos profissionais da educacdo infantil torna-se requisito para a qualidade
do atendimento as criancas. Portanto, a lei propde a reorganizacdo da Educacdo Basica e, no
seu artigo 89, estabelece prazos para que as instituicdes de Educacdo Infantil existentes em
todo o territério brasileiro, bem como as que venham a ser criadas, sejam integradas
oficialmente aos seus respectivos sistemas de ensino.

De acordo com Freitas e Biccas (2009, p. 35), a promulgacéo da LDB (1996) trata-se
do cumprimento “de um dispositivo legal sonhado por muitos e que representa a consolidacdo
de alguns direitos fundamentais para as criancas brasileiras, especialmente as de zero a seis
anos de idade”. Nesse mesmo caminho, Vieira (2010) reconhece que o papel da legislagao
vigente evidencia modos de responsabilizacdo das esferas publicas com a Educacdo e

sobretudo com a Educagéo Infantil:

® Incluido pela Lei n° 12. 796, de 2013.
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Essa legislagcdo empregou termos e denominagdes, estabeleceu critérios e condigdes
para 0 acesso aos estabelecimentos, definiu preferéncias e prioridades. E expressou
certamente alguns conceitos e concepcdes sobre os objetivos dos servicos, sobre as
criancas, sobre as responsabilidades publicas e privadas. Ela nos permitiu algumas
conclusbes sobre o lugar da educacdo infantil nos sistemas de ensino ao longo do
século XX. A legislacéo é entendida como um dos elementos das politicas publicas.
No6s compreendemos a legislacdo como um dos elementos da regulacdo social da
oferta pablica, num sentido amplo da educacéo infantil (Vieira, 2010, p. 143).

Posto isso, entende-se que a Educacdo Infantil ganha espaco nas politicas publicas
educacionais no Brasil. Como afirmamos anteriormente, as ac¢des oficiais e governamentais
acerca do atendimento prestado a infancia no Brasil, entre as décadas de 1930 e 1980,
caracterizaram-se pela auséncia de unificacdo das politicas publicas para o atendimento em

creches e pré-escolas. Conforme afirmacdo de Kramer (1995, p. 86), ao expressar que:

Na histéria desse atendimento percebeu-se como é constante a pratica de criar e
extinguir 6rgdos burocraticos com fungdo de controle, 0 que acarreta a superposicéo
do atendimento e redunda na existéncia de 6rgdos diversos com as mesmas funcdes.
Essa multiplicacdo do atendimento ndo é um problema meramente organizacional ou
de carater administrativo. Ela expressa a forma estratificada como a crianca é
encarada: o problema da crianga é fragmentado e pretensamente combatido de forma
isolada, ora atacando-se as questdes de saude, ora do “bem-estar” da familia, ora da
educacdo. Tal fragmentacéo fica constatada quando se analisa o histérico e as vérias
tendéncias do atendimento a crianga brasileira. De uma énfase acentuada na
protecdo a salde, progressivamente, as preocupagdes se voltaram para a assisténcia
social e dai para a educagdo. Entretanto, essas tendéncias ndo foram englobando as
anteriores; ndo houve uma ampliacdo da perspectiva com que se encarava o
problema, mas, ao contrario, uma ramificagdo gradativa do atendimento a infancia.

A heranca desse tempo faz compreender que, durante o século XIX até o ultimo quarto
do século XX, manteve-se arraigada uma visao assistencialista, compensatoria e antecipatoria
no atendimento a infancia (Kuhlmann Jr., 2010). Portanto, o processo de formacéo
profissional estava baseado em conceitos de educacdo compensatoria, de caréncia, de
marginalizacdo cultural, de cuidados com aspectos higienistas, distante das discussdes
instauradas a partir das decadas finais do século XX e dos objetivos atuais dessa etapa inicial
da Educacéo Bésica.

De acordo com Araujo (2018, p. 33), a heranga desse tempo histérico e de mudanca no

cenario educacional nos faz:

Compreender o quanto as politicas de educagdo infantil se consolidaram em bases
que se perpetuam até aos dias atuais, como a fragilidade da consolidacdo de uma
educacdo com justica social e de qualidade, a valorizacdo e formagdo de seus
profissionais, a efetivacdo de politicas publicas que englobem a integralidade da
educagdo, salde e assisténcia da crianga e de suas familias, a integragdo efetiva de
creches e pré-escolas nas mais diversas dimensdes e agdes do cotidiano e um projeto
educacional que respeite o direito das criancas em todo o territério brasileiro.
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Cabe salientar que no Brasil, de modo mais amplo, as discussdes e modificacbes no
entendimento da concepgdo e papel da Educacdo Infantil no atendimento e educacgdo das
criancas foram ganhando espacos e inaugurando um campo que se configurou a fim de
entender a infancia a partir do contexto social, politico, econdbmico e académico,
fundamentadas nas mudancas da legislacdo e da prdpria concep¢édo da infancia.

A mudanca de conjuntura possibilitou avangcos na area da Educacdo Infantil, sendo
elaboradas e divulgadas outras legislactes, diretrizes, planos e programas que orientam e
direcionam as politicas publicas até os dias atuais. Dentre as publica¢es que efetivaram as
normas de credenciamento e funcionamento das instituicdes de Educacéo Infantil, destacamos
a seguinte: o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (RCNEI), documento
publicado em trés volumes — Introducdo, Formacdo Pessoal e Social e Conhecimento de
Mundo (Brasil, 1998) —, que tem orientacdes pedagdgicas com o objetivo de proporcionar
reflexes acerca dos trabalhos e atividades pedagdgicas desenvolvidas na primeira etapa da
Educacdo Basica, logo, apresenta um grande avango conceitual da Educacdo Infantil quando
afirma que

As novas fungdes para a educacdo infantil devem estar associadas a padrdes de
qualidade. Essa qualidade advém de concepcBes de desenvolvimento que
consideram as criangas nos seus contextos sociais, ambientais, culturais e, mais
concretamente, nas interacbes e praticas sociais que lhes fornecem elementos
relacionados as mais diversas linguagens e ao contato com 0s mais variados
conhecimentos para a constru¢do de uma identidade auténoma (Brasil, 1998, v. 1, p.
23).

Compreende-se que o texto traz avangos no que se refere ao cuidar e educar como
funcdo da Educacdo Infantil, bem como quando explana o conceito de educagdo no qual a
crianca tem o direito ao desenvolvimento e aprendizagem, entendidos como processos
interligados e dependentes. Sendo assim, fica claro que a divulgacdo do RCNEI pelo MEC
teve 0 objetivo de construir uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), considerando a
ndo existéncia de uma referéncia curricular que norteasse as praticas pedagdgicas na
Educacdo Baésica, e sobretudo na Educacéo Infantil.

Entretanto, o RCNEI ndo se apresentava como um documento de carater obrigatorio
para estados e municipios. Kuhlmann Jr. (2005, p. 52), ao analisar as reais intencdes dessas
acoes vinculadas pelo MEC, enxerga em contrapartida que

O Referencial Curricular Nacional tera um grande impacto. A ampla distribui¢do de
centenas de milhares de exemplares as pessoas que trabalham com esse nivel
educacional mostra o poder econdmico do Ministério da Educacédo e seus interesses

politicos, muito mais voltados para futuros resultados eleitorais do que preocupados
com a triste realidade das nossas criangas e instituicdes. Com isso, a expressdo no
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singular — referencial — significa, de fato, a concretizagdo de uma proposta que se
torna hegemdnica, como se fosse Unica.

Seguindo essa premissa, foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacédo (CNE), a
Resolucdo CEB n° 1, de 07 de abril de 1999, em que o MEC instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI). Uma década depois, houve a
revisao e revogacao das diretrizes, a partir da publicacdo da Resolu¢cdo CNE/CBE n° 5, de 17
de dezembro de 2009. Assim sendo, foram instituidas as DCNEI (Brasil, 2010c). Um
documento de carater mandatorio, embasado em principios éticos, politicos e estéticos. Esses
principios se complementam e expressam uma formacdo fundamentada na integralidade do
ser humano, que devem ser considerados nas propostas pedagdgicas das instituicdes de
Educacéo Infantil. Além disso, o documento estabelece, como eixos norteadores do curriculo
da creche e pré-escola, as interacdes e as brincadeiras.

Desse modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2010)

compreendem:

A educacdo infantil como a primeira etapa da educacgéo bésica, oferecida em creches
e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos
que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e
cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou
parcial, regulados e supervisionados por orgdo competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social. E dever do Estado garantir a oferta de educacdo
infantil pablica, gratuita e de qualidade, sem requisito de sele¢do. (Brasil, 2010c, p.
12).

Nesse mesmo bojo, o Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2001-2010) foi aprovado
pela Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001, com o proposito de “fortalecer e impulsionar as
mudancas ja desenhadas pelas atuais politicas educacionais, assentando em bases sélidas a
educacdo nacional do século XXI” (Brasil, 2001, s. p). No que se refere & Educacdo Infantil, o
PNE gue compreende o decénio 2001-2010 e propde ampliar a oferta de forma a atender, em
creches, 30% das criangcas com até trés anos de idade em até cinco anos; em pré-escolas, 60%
das criancas de quatro a cinco anos e onze meses; e, até a vigéncia do plano, no final da
década, alcancar a meta de 50% para as criangas de zero a trés anos e 80% de quatro e cinco
anos e onze meses.

O PNE (2001-2010) definiu que os municipios assumissem a responsabilidade pelo
acompanhamento e supervisdo de creches e pré-escolas e, ainda, determinou que fossem
elaborados padrdes de infraestrutura para o funcionamento adequado das instituicdes de
Educagdo Infantil em ambito nacional. No que se refere a formacdo e valorizagdo dos

profissionais do magistério da Educacdo Bésica, 0 PNE propde:
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17. Garantir que, no prazo de 5 anos, todos os professores em exercicio na educagio
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, inclusive nas
modalidades de educacdo especial e de jovens e adultos, possuam, no minimo,
habilitacdo de nivel médio (modalidade normal), especifica e adequada as
caracteristicas e necessidades de aprendizagem dos alunos.

18. Garantir, por meio de um programa conjunto da Unido, dos Estados e
Municipios, que, no prazo de dez anos, 70% dos professores de educacdo infantil e
de ensino fundamental (em todas as modalidades) possuam formacéao especifica de
nivel superior, de licenciatura plena em institui¢des qualificadas.

19. Garantir que, no prazo de dez anos, todos os professores de ensino médio
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
plena nas &reas de conhecimento em que atuam (Brasil, 2001, s. p.).

Para atingir as metas citadas, em nivel federal, foi criado, em 2004, o Programa de
Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil (PROINFANTIL), com
implementacdo no ano de 2005. O programa buscou oferecer acdes de formacédo inicial
destinada aos profissionais leigos em exercicio que atuavam na Educacdo Infantil das redes
publicas, ou seja, a efetivacdo de programas de formacdo em servico articulados com
instituicdes de ensino superior publicas e privadas, e em cooperacdo entre a Unido, estados e
municipios. Os cursos foram ofertados em nivel médio, nas modalidades normal e a distancia,
com duracdo de dois anos, e ofereceu condi¢cdes de desenvolvimento profissional,
contribuindo com a formacéo de professoras(es) da primeira etapa da Educacdo Bésica.

Destacamos que, em 2006, foi elaborada a Politica Nacional de Educacgdo Infantil:
pelo direito das criangas de zero a seis anos, norteada pelas diretrizes estabelecidas na
Conferéncia Internacional de Jomtiem, ocorrida na Tailandia, em 1990. Dentre outras
instrucdes, o documento destaca que € de responsabilidade das politicas educacionais ampliar
e aprimorar o cuidado e a educacdo da primeira infancia, e compreende que “a formacgéo
inicial e a continuada das professoras e professores de educacdo infantil séo direitos e devem
ser assegurados a todos pelos sistemas de ensino com a inclusdo nos planos de cargos e
salarios do magistério” (Brasil, 20063, p. 18).

Cabe ressaltar ainda que, em dezembro de 2006, foi aprovado o Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB), em substituicdo ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), criado pela Lei n° 9.424, de 24 de
dezembro de 1996, com vigéncia até dezembro de 2006. O FUNDEB, criado pela Emenda
Constitucional n° 53/2006, com validade inicialmente até o fim do ano de 2020, contempla os

provimentos e financiamento para todos os niveis de ensino da Educacgéo Basica.
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O documento apresenta como fundamental a ampliacdo do financiamento para o
atendimento em toda a Educacdo Bésica, que, antes, entre 1998 e 2006, s6 atendia as
demandas do Ensino Fundamental, ndo contemplando a Educacéao Infantil, o Ensino Médio e
a Educacdo de Jovens e Adultos. As formas de financiamento ocorreram depois da
mobilizacdo e participacdo de diferentes setores da sociedade civil, que pressionaram o
legislativo pela ampliagdo e manutencdo das outras etapas da educagéo, incluindo a etapa da
Educacao Infantil.

Nesse contexto, com relacdo as orientacbes pedagogicas, ainda em 2006, o MEC
aprovou os Parametros Nacionais de Qualidade para Educagéo Infantil — Volumes 1 e 2. Esse
documento passou a nortear a qualidade da Educacgéo Infantil no Brasil e a indicar o que os
sistemas educacionais devem considerar como relevante para a melhoria permanente da
qualidade do atendimento as criancas em creches e pré-escolas, a saber:

As politicas para a educacdo infantil, sua implementagdo e acompanhamento; as
propostas pedagdgicas das institui¢des de educacdo infantil; a relacdo estabelecida
com as familias das criangas; a formacéo regular e continuada dos professores e
demais profissionais; a infraestrutura necessdria ao funcionamento dessas
instituices (Brasil, 20064, p. 17).

Tomando como base o pressuposto da qualidade da Educacdo Basica, em 2009 foram
elaborados e publicados os Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil, sob a coordenacao
conjunta da Secretaria da Educacdo Béasica (MEC), do Fundo das Na¢fes Unidas para a
Infancia (UNICEF) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME).
O documento ¢ definido como um instrumento de ‘“autoavaliagdo da qualidade das
instituicdes de educagdo infantil”, devendo ser ‘“realizada por meio de um processo
participativo e aberto a toda comunidade” (Brasil, 2009, p. 7). Em vista disso, a autoavaliagdao
“possibilita a reflexdo e a definicdo de um caminho proprio para aperfeigoar o trabalho
pedagogico e social das institui¢des” (Brasil, 2009, p. 12).

Os Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil (2009) foram distribuidos pelo
MEC em todo o territério nacional. Além de ser um instrumento de autoavaliagdo para a
Educacao Infantil, os indicadores servem de mecanismo de apoio para as politicas publicas
educacionais. Embora a autoavaliacdo ndo seja obrigatoria, 0 MEC recomenda que todas as
instituicbes de Educacdo Infantil da rede publica, privada ou conveniada utilizem o
instrumento.

Compondo esse cenario de politicas publicas voltadas para a Educacdo Infantil,

destacamos a realizagdo da pesquisa “Educagdo Infantil no Brasil: Avaliacdo Qualitativa e
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% (2009-2010), cujos resultados foram divulgados em novembro de 2010. A

Quantitativa
pesquisa avaliou a qualidade de 150 instituicbes de Educacéo Infantil em seis capitais
brasileiras, entres elas Belém, Campo Grande, Floriandpolis, Fortaleza, Rio de Janeiro e
Teresina, e foi desenvolvida pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC), em parceria com 0 MEC e
0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), sob a coordenacdo de Maria Malta
Campos.
O estudo tinha como objetivo principal avaliar a qualidade da educacéo infantil e
revela que a
[...] qualidade do atendimento da educacéo infantil e seu impacto no aproveitamento
dos alunos no inicio do ensino fundamental. [...] Espera-se que 0s resultados desta
pesquisa sirvam de subsidio ao governo federal, aos municipios e as institui¢cbes de

educacdo infantil no estabelecimento de estratégias de melhoria da qualidade de
creches e pré-escolas. (Campos et al., 2011).

As consideracdes iniciais contidas na introducéo desse estudo revelam que a Educacao
Infantil no Brasil é fruto dos movimentos sociais que, por décadas, empreenderam a luta pelos
direitos das criangas a educacgdo, portanto, é preciso ressaltar que a ampliacdo do acesso de
criancas menores de sete anos a creches e pré-escolas ocorre desde a década de 1970.

Por outro lado, 0 mesmo estudo, em suas conclusdes, evidencia “a urgéncia na adogdo
de medidas de politica educacional que permitam ganhos de qualidade na Educagdo Infantil,
tanto na creche como na pré-escola” (Campos et al., 2011, p. 47). Desse modo, o papel do
Estado ndo se esgota na garantia do acesso as creches e pré-escolas, mas na garantia de
atendimento que viabilize de forma efetiva os servicos ofertados as criangas, bem como
oportunidades adequadas de desenvolvimento e aprendizagem nessa fase da vida. Na Gtica de

Araujo (2018, p. 46), essa evidéncia é percebida quando

As criangas tém o direito a educacdo que garanta o seu desenvolvimento e que sejam
respeitadas as suas especificidades de acordo com a faixa etéria, consequentemente,
os adultos, profissionais que lidam com essa populagdo, devem mostrar clareza em
suas concepgdes ideoldgicas, filosdficas, nas experiéncias e propostas destinadas aos
pequenos, como também seus desdobramentos, suas intervencgdes, os quais fazem
parte da construcdo de uma pedagogia, de um contexto de educagéo infantil.

Ainda nesse sentido, Campos et al. (2011) destacam aspectos relevantes e especificos
para o funcionamento e atendimento de qualidade das creches e pré-escolas, a saber, “pré-

condigdes de infraestrutura mais adequadas, melhor orientacdo, formacdo continuada do

% Para saber mais sobre “Educagio Infantil no Brasil: avaliagio qualitativa e quantitativa”, consultar:
http://www.fcc.org.br/pesquisa/eixostematicos/educacaoinfantil/pdf/relatorio_final.pdf. Acesso em: 20 ago.
2023.


http://www.fcc.org.br/pesquisa/eixostematicos/educacaoinfantil/pdf/relatorio_final.pdf
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pessoal — o que inclui gestores e equipes técnicas das secretarias — e sistemas de supervisdo
mais eficientes” (p. 48).

No que se refere a formacao profissional, ainda em 2010, o MEC firmou parceria com
15 Universidades Federais de diferentes estados da federacdo, buscando ofertar 3.210 vagas
em cursos de especializacdo em Educagéo Infantil, no modelo presencial e de forma gratuita.
As vagas foram direcionadas a professores, coordenadores e diretores de creches e pré-escolas
das redes publica e privada, filantropicas, comunitarias ou confessionais; entretanto, no caso
das ultimas, precisavam manter convénio com o poder publico e atendimento na Educacao
Infantil. A iniciativa teve como objetivo responder as solicitacfes de cursos de formacéo
continuada, realizados pelas redes municipais, nos anos de 2007 e 2008, em seus planos de
articulacdo com os estados e a Unido.

Partindo da mesma concepcao e perspectiva, em 25 de junho de 2014 foi aprovado,
pela Lei n° 13.005, o segundo Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024), vigente
atualmente, que € composto por vinte metas que tratam das formas estruturantes para a
garantia do direito a Educacdo Basica com qualidade, a reducdo das desigualdades, com a
valorizacdo da diversidade e dos profissionais da educacéo.

Na parte inicial do PNE (2014-2024), a redacdo do texto do documento aponta, em sua

primeira meta, 0 compromisso de
Universalizar, até 2016, a educacgdo infantil na pré-escola para as criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagdo 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, 20144, p. 33).

Com isso, foi necessaria a elaboracdo de um documento chamado ‘“Planejando a
proxima década: conhecendo as 20 metas do Plano Nacional de Educago”, o qual reafirma a
necessidade de cumprir o compromisso de investir “fortemente na Educacdo Infantil,
conferindo centralidade no atendimento das criancas de 0 a 5 anos, é a tarefa e o grande
desafio do municipio” (Brasil, 2014b, p. 10).

O PNE (Brasil, 2014a) dispde de metas para garantir a formacéo e valorizagdo dos
profissionais da Educacdo Bésica, a exemplo das metas que seguem:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacéo dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos I, 1l e
111 do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educacdo béasica possuam formacéo

especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.
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Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacédo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica formagdo continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos
sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas de educacédo
bésica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as) demais profissionais
com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

Verifica-se que as trés metas citadas estdo relacionadas diretamente com a formacao
de professores. Sendo assim, 0 PNE (2014-2024) enfatiza a necessidade de uma “maior
articulagdo dos municipios e estados com as instituicbes formadoras [..] para o
desenvolvimento de programas de formacdo que tenham como foco a profissionalizagdo em
servigo.” (Brasil, 2014b, p. 10). Ainda de acordo com Aratjo (2018, p. 48), “as metas 15, 16 ¢
17 estabelecem modificagbes importantes na educacdo nacional, as quais mudariam
significativamente a realidade dos profissionais atuantes na educago infantil”.

No entendimento de Kishimoto (1988), o grande desafio posto a Educacdo Infantil no
cenario nacional esta relacionado com a busca incessante em romper décadas de negligéncia
com uma etapa da Educacdo Basica tdo relevante, mas que sempre esteve as margens do
sistema educacional, servindo de reboque das séries iniciais do Ensino Fundamental e
representada nas politicas compensatorias. Diante disso, entende-se que uma das prioridades,
em qualquer projeto de reforma educacional, deve ser a formacédo de professores da Educacgéo
Basica, portanto, investir na formacdo inicial e continuada dos profissionais da Educacédo
Infantil, é também garantir a melhoria na qualidade da educacédo na primeira infancia.

Recentemente, em 20 de dezembro de 2017, o Ministério da Educacdo homologou a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). E, em 22 de dezembro do mesmo ano, a
Resolugcdo CNE/CP n° 2, que orienta sobre a implementagdo de um planejamento curricular
ao longo de todas as etapas da Educacdo Basica, colocando assim a educacéo brasileira para a
formacgdo humana e integral na direcdo da construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

A BNCC Brasil (2018) é um documento de carater normativo que defende o conjunto
de “aprendizagens essenciais”, as quais devem ocorrer para assegurar a todos os estudantes
das etapas e modalidades da Educacdo Basica o desenvolvimento de competéncias,
procedimentos, habilidades praticas, cognitivas e socioemocionais, atitudes e valores voltados
para a solucéo de problemas do cotidiano.

No que se refere a Educacao Infantil, a BNCC (2018) dialoga com a DCNEI (2009),

propondo, porém, um detalhamento dos objetivos de aprendizagem a serem proporcionados
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ao longo dessa etapa e respectivas modalidades. O documento reafirma que o ato de cuidar e
educar sdo indissocidveis na educacdo dos bebés, das criancas bem pequenas e criangas
pequenas'® que frequentam a Educacdo Infantil e que as praticas pedagégicas se daréo a partir
dos eixos interacdes e brincadeiras.

Por fim, o MEC aprovou a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que
institui as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores
para a Educacdo Basica e a Base Nacional Comum para Formacdo de Professores da
Educacao Béasica (BNC-Formacao).

As novas referéncias para a formacao de professores, BNC-Formagéo (Brasil, 2019),
apresentam-se como uma politica de formacgdo docente, sendo um documento que norteia 0
curriculo de formacédo de professores em todo o territério nacional. No seu artigo 6.°, estdo
elencados os principios para as politicas de formacao de professores da Educacdo Bésica, tais
como a valorizacdo da profissdo docente, a articulacdo entre teoria e pratica, a articulacdo
entre a formacdo inicial e a continuada.

Entretanto, a BNC-Formacdo sofreu inUmeras criticas por parte de estudiosos de
politicas publicas, porém, para que o PNE (2014-2024) seja cumprido, as acOes relacionadas a
formacédo de professores no Brasil devem ser concretas, havendo, portanto, a necessidade de
um compromisso do Estado em tratar a formacdo de professores como prioridade enquanto
politica publica educacional.

Em sintese, cabe aqui fazer somente uma breve contextualizacdo no que se refere aos
avancgos consideraveis na Educacdo Infantil nas ultimas décadas, bem como as construcées
que vém sendo elaboradas historicamente no sentido de ressignificar essa etapa da Educacao
Bésica e a qualidade do atendimento as criancas de 0 a 5 anos em creches e pré-escolas.

Ainda assim, percebe-se claramente, no ambito legal, a origem das creches e pré-
escolas como institui¢fes constituidas em dois campos diferentes de atuacdo, marcadas por
uma cisdo que resultou em um trabalho fragmentado e na precariedade da formacao
profissional, acumulando problemas na formacéo inicial e continuada, que reverberam até os
dias atuais.

Entre avangos e retrocessos, a Educagéo Infantil envolve paradoxos e desafios que
precisam ser enfrentados, entre eles a formacao inicial e continuada de professoras(es), que

envolve singularidades definidas tanto pelas especificidades com a educacdo das criancas,

10 Cabe dizer que, de acordo com a BNCC (2018), os bebés estdo na faixa etaria de zero a 1 ano e 6 meses;
criancas bem pequenas, na faixa etaria de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses; e criangas pequenas, na faixa
etéria de 4 anos a 5 anos e 11 meses.
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como pelas particularidades do trabalho pedagdgico desenvolvido nessa etapa da Educagdo

Bésica.

1.1 A constituicdo da identidade da Educacédo Infantil na cidade de Sdo Paulo

A historia da Educagdo Infantil na cidade de S&o Paulo esta diretamente vinculada ao
contexto histérico do Brasil, uma vez que o0s principais acontecimentos relacionados a
primeira etapa da Educacéo Basica tiveram inicio com as politicas de atendimento em creches
e pré-escolas paulistanas.

A historiografia revela que os primeiros Parques Infantis no Brasil foram criados na
cidade de Sdo Paulo no ano de 1935, pelo entdo diretor do Departamento de Cultura e de
Recreacdo, Mario de Andrade. Os Parques Infantis foram instalados em bairros operarios e
industriais da cidade, realizando o atendimento, no contraturno escolar, direcionado as
criangas de trés a doze anos das familias operarias paulistanas. De acordo com a explicacdo de
Faria (1994, p. 91), “ndo eram escolas nem pré-escolas, como aquelas ja existentes; tratava-se
de um projeto pedagdgico destinado as criancas em idade pré-escolar e, posteriormente, a
adolescentes entre 12 e 15 anos”. Portanto, a dindmica de atendimento oferecida nos Parques
Infantis evidenciava os conceitos basicos relativos a educacao extraescolar.

Sobre essa questdo, Kishimoto (1988) afirma que o atendimento a crianca em idade
pré-escolar na cidade de Sdo Paulo é anterior aos Parques Infantis. Podemos observar que,
durante a Primeira RepuUblica, havia uma diversidade de institui¢cbes infantis, entre elas
creches, asilos, jardins de infancia e maternais que possuiam propostas diferentes, tencionadas
ora ao assistencial, ora ao educacional. O atendimento em instituicbes como creches e asilos
estava direcionado a populacédo carente, em vulnerabilidade social, e a mées trabalhadoras que
ndo tinham onde deixar seus filhos, enquanto as familias das classes sociais média e alta,
familias ricas, era direcionado o atendimento em jardins de infancia.

A criacdo dos Parques Infantis ocorreu durante um periodo de mudancas significativas
na cidade de Sdo Paulo. Com o crescimento da populagdo e a expansdo dos postos de
trabalhos nas fabricas e industrias, o Departamento de Cultura e Recreacdo empreendeu um
conjunto de agbes culturais e educacionais com 0 objetivo de estimular e desenvolver o
movimento educacional, artistico e cultural na cidade, um modelo inovador com propostas
voltadas as atividades artisticas, apresentacOes teatrais e musicais, recreagdo com jogos e

abordagens ludicas (Faria, 1999).
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Campos (2015) relata que, apesar de ndo serem considerados uma instituicdo
educacional, os Parques Infantis alavancaram um movimento amplo de reforma educacional
na Educacdo Infantil da cidade de Sdo Paulo. Na mesma direcdo, Faria (1999) afirma que os
parques criados por Mario de Andrade em 1935

podem ser considerados como a origem da rede de educagdo infantil paulistana e a
primeira experiéncia brasileira publica municipal de educacdo (embora ndo escolar)
para criancas de familias operarias que tiveram a oportunidade de brincar, de serem
educadas e cuidadas, de conviverem com a natureza, de movimentarem-se em
grandes espagos [...] La produziam cultura e conviviam com a diversidade da cultura
nacional, quando o cuidado e a educacdo ndo estavam antagonizados, e a educacéo,
a assisténcia e a cultura estavam macunaimicamente integradas, no triplice objetivo
parqueano: educar, assistir e recrear (Faria, 1999, p. 61, grifos da autora).

Contudo, alguns anos depois, com a saida de Mario de Andrade da Secretaria da
Cultura e Recreacdo, a prefeitura de Sdo Paulo criou os recantos e recreios infantis, um
modelo simplificado dos parques. Com a chegada da industrializa¢do, a busca de emprego
aumentou consideravelmente por parte da populagéo, crescendo, ao mesmo tempo, a luta dos
movimentos sociais por melhores condi¢des de moradia e contra 0 namero insuficiente de
escolas infantis que atendiam as criancgas na faixa etaria pré-escolar. Tais fatores contribuiram
para essa mudanca do projeto inicial dos Parques Infantis (Campos, 2015).

Os recantos e recreios infantis foram instalados em bairros periféricos e afastados da
regido central da cidade, com estrutura e areas menores. O intuito desse projeto era a
ampliacdo de vagas e a expansdo de atendimento as familias e suas criangas que, por ora,
habitavam a periferia, bairros afastados, desprovidos de qualquer politica educacional naquele
momento.

Nesse contexto, a criacdo dos recantos infantis e a sua ampliagdo tiveram como
consequéncia a alteracdo do projeto arquitetdnico dos Parques Infantis; tal mudanca

Implicou na reducdo das areas disponiveis e um novo desenho, agora, sem 0S
amplos espacos abertos que visavam favorecer o contato das criangas com arvores,
plantas, areias, dgua e brinquedos. Dessa forma, o projeto inicial de educacdo
infantil, idealizado durante a gestdo de Mario de Andrade, tomou novos contornos,
com vistas a responder a movimentagdo da populacdo paulistana em busca de
moradia na periferia da cidade. (S&o Paulo, 2010, p. 18).

Cabe ressaltar que o quadro de profissionais que trabalhavam nos parques e recantos
infantis incluiam instrutores, professores de educacéo fisica, médicos, dentistas, auxiliares de
enfermagem, entre outros. Para ocupar o cargo de instrutor ou professor de educacao fisica,
era necessaria a apresentacdo do diploma de professor formado pela Escola Normal do

Estado, ou curso de educagdo fisica realizado no Departamento de Educagéo Fisica do Estado,
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ou, ainda, curso de especializagdo pré-priméria do Instituto de Educagdo da Universidade de
Séo Paulo.

Em meados da década de 1950, com a criacdo do Ensino Primario Municipal, os
Parques Infantis comecam a ser descaracterizados, havendo por parte do poder publico o
reconhecimento e a necessidade de ampliar o acesso a Educacdo Béasica — esse momento
coincidiu com o final do regime ditatorial e o inicio do Estado Novo (Séo Paulo, 2015e, p. 4).
Assim, a concep¢do dos Parques Infantis, que outrora se aproximavam das ideias do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, passou a ser entendida pela dimensdo
escolarizante da educagao.

Logo, a proposta era transformar os Parques Infantis em pré-escolas, com a tarefa de
preparar as criancgas para o ensino primario, com o objetivo de evitar o fracasso escolar nesse
nivel, e, portanto,

A proposta pedagdgica que orientava as praticas adotadas nos parques sofria
também significativas inflexfes. A preocupagdo com os altos indices de fracasso
escolar por parte de uma populagdo até entdo totalmente excluida da educagdo
apontava para a fase pré-escolar como aquela que deveria ser responsavel por
prevenir esse fracasso. Aos poucos, diversas medidas transformavam o antigo
equipamento, predominantemente cultural e recreativo, em uma escola com a tarefa
de preparar as criangas para o ensino primario. A faixa etaria atendida foi reduzida,
ndo incluindo mais as criancas acima dos sete anos; o perfil das educadoras
modificou-se com a admissdo de professoras; as edificacbes mudaram com a adocéo

de prédios de dois pavimentos; multiplicaram-se os turnos diarios de atendimento
(Séo Paulo, 2015¢, p. 15).

Apenas em 1975, com a reorganizagcdo administrativa da Secretaria Municipal de
Educagdo™, os parques e recantos infantis passaram a ser denominados de Escola Municipal
de Educacdo Infantil (EMEI), assim, transformando-se em instituicdes educativas
direcionadas para atender criangas na Educacéo Infantil em idade pré-escolar.

Para amparar toda essa mudanca na educacdo municipal, foi criado o Plano de
Educacao Infantil (PLANEDI). Entre os objetivos principais desse plano, dois nos chamam a
atencdo. O primeiro era a preparagdo das criangas na faixa etaria de 3 a 7 anos para ingresso
adequado no ensino de primeiro grau e, em seguida, atender as criangas do ultimo ano da pré-
escola em salas de aulas das Escolas Municipais de 1° grau.

Nesse mesmo periodo, intensificava-se, em todo o territorio nacional, 0 Movimento de

Luta por Creches, organizado por grupos de mulheres e intelectuais da sociedade civil. Em

A Lei n. 8.209, de 4 de margo de 1975, organiza o quadro do ensino municipal e institui a carreira do
magistério municipal. Entre outras providéncias, a Lei criou o cargo de professor de educagdo infantil em
EMEIs. Artigo 5 e inciso Il: Os professores de educacdo infantil exclusivamente nas classes de educagdo
infantil, destinadas as criancas da faixa etaria de 3 a 7 anos.
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Sao Paulo, o0 movimento era conduzido principalmente pela populacdo da zona periférica da
cidade, formado por grupos de maes e associacOes de amigos de bairro. Os movimentos de
luta por creches, nos bairros da periferia, se organizaram no sentido de garantir o atendimento
as criancas em locais que trouxessem seguranca e bem-estar para elas, enquanto as familias
trabalhavam.

Os movimentos contribuiram para dar forma as reivindica¢cdes populares, bem como a
organizacdo para ampliacdo do atendimento e constituicdo da rede direta de creches
administradas pelo governo municipal. Sobre isso, Rosemberg, Campos e Haddad (1990, p.

15) explicitam:

Para as mulheres dos bairros populares, a necessidade da creche era sentida de forma
muito premente no cotidiano. Assim é que, a0 mesmo tempo em que participavam
de mobilizag6es que encaminhavam essa demanda ao Estado, passaram a organizar
suas proprias creches ou “escolinhas” comunitarias, aproveitando os espacos de
pardquias, sociedades de amigos de bairro ou construindo pequenos barracdes.
Muitas dessas iniciativas encontraram apoio na Secretaria de Bem-Estar Social, que
havia modificado seus critérios para o estabelecimento de convénios, procurando
subsidiar também as pequenas entidades geridas, em geral, por comunidades da
periferia, 0 que operou uma mudanca significativa no perfil das creches
conveniadas, até entdo predominantemente filantrpicas.

No final da década de 1970 e inicio dos anos 1980, os movimentos de bairro passaram
a pressionar fortemente o governo municipal pela criagdo de “uma rede de creches totalmente
mantida pelo estado, e que tivesse a participacdo da comunidade, desde a orientacdo
pedagogica até a escolha de seus funcionarios” (Sao Paulo, 2015e, p. 19).

Panizzolo (2017) escreve que, na década de 1970, a cidade de Sdo Paulo contava com
uma Unica creche da rede direta que atende 180 criancas e 28 creches conveniadas®?,
atendendo 660 criancas. Conforme a autora, os principais fatores que levaram a Secretaria
Municipal de Assisténcia Social (SMAS), em meados de 1980, a expandir o atendimento de

creches administradas diretamente pela prefeitura tinham como

Primeiro fator foi o processo de descentralizacdo da Secretaria a partir de 1976, que
propiciava um maior contato dos técnicos com a comunidade local. [...] Um segundo
fator encontra-se na atuacdo local das mulheres dos bairros populares [...]. Ao
mesmo tempo em que participavam das mobilizacBes de luta por creche,
organizavam, ainda que de modo precario, creches comunitarias nos espagos
disponiveis de sociedades amigos de bairro, igrejas, casas etc. [...] Um terceiro fator
reside na propria experiéncia de trabalhar e administrar as creches comunitérias. Ao
criar, administrar, enfrentar uma série de problemas cotidianos, o grupo de mées foi
acumulando argumentos e construindo condi¢des para realizar a discussdo sobre as
necessidades de instalages [...] um quarto fator foi a articulagdo entre os varios
grupos de maes dispersos pelos bairros e os grupos feministas que passaram, apos
1975, a se organizar de modo mais sistematizado e ideoldgico, o que favoreceu a
criacdo do Movimento de Luta por creches. (Panizzolo, 2017, p. 10-11).

12 para aprofundar esse topico da pesquisa, verificar Panizzolo (2017).
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A criacdo das EMEIs também deve ser entendida como uma conquista relevante
protagonizada pelas lutas sociais durante a década de 1970. Além de ser uma conquista para a
Educacao Infantil, necessariamente foi uma resposta da administracdo publica municipal
diante da crescente demanda para o atendimento as criangas em idade pré-escolar.

De acordo com Oliveira (2005), os sistemas de atendimento em creches e pré-escolas
(EMEI), na cidade de S&o Paulo, foram constituindo-se com realidades e tratamentos
diferentes. As creches eram vinculadas ao 6rgao ligado ao Servico Social e prezavam por um
atendimento assistencialista e integral, sendo, portanto, vistas como uma extensdo do lar e
configuravam-se como um local de trabalho apenas para mulheres. Sendo assim, até entdo nao
era exigida uma formacdo profissional para as trabalhadoras que cuidavam de bebés e
criancas na Unica creche existente da rede direta municipal — essas mulheres eram
denominadas de pajem e tinham uma jornada de trabalho de 40 horas semanais (Campos,
2005; Pinazza, 2014).

Diferentemente, a pré-escola (EMEI), desde a sua constituicdo, esteve ligada a
Secretaria Municipal da Educacdo e, no que lhe concerne, oferecia atendimento parcial,
baseado na concepc¢do de uma Educacdo Infantil compensatoria, antecipatéria e preparatéria
para 0 Ensino Priméario (Ensino Fundamental). No que se refere aos profissionais que
iniciavam como professoras(es) de Educagdo Infantil nas EMEIs, era-lhes exigida a
habilitacdo de 2° grau completo e acesso por meio de concurso publico e prova de titulo. Sua
jornada de trabalho era conferida em regime de tempo parcial, com 27 horas semanais de
trabalho, sendo que 20% dessa jornada semanal estabelecida eram destinados a hora-atividade
(S&o Paulo, 1975).

Atualmente, para desenvolver as atividades na Educagdo Infantil na cidade de Sao
Paulo, os profissionais devem ser formados em nivel superior e a legislagdo municipal
assegura-lhes a formagéo continuada e em servico, conforme sua jornada de trabalho semanal,
para o quadro do magistério efetivado por meio de concurso publico.

Cabe ressaltar que, a partir de 1978, foram realizadas algumas iniciativas de formacéo
continuada promovidas pela Secretaria Municipal de Educacéo (SME). Segundo o documento
de Reorientacdo Curricular das Escolas Municipais de Educacdo Infantil (1992), o objetivo
dessa formacéo era instruir o trabalho desenvolvido pelas(os) professoras(es) das EMEIs, com
a finalidade de executarem as propostas vinculadas a superacdo das dificuldades relacionadas
ao processo de alfabetizagdo enfrentadas no municipio.

Conforme Panizzolo (2017), anos mais tarde, apenas no final da década de 1980 e

inicio da decada de 1990, ocorreu a retomada das discussdes e prioridades para a Educacgéo
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Infantil voltadas para creches e pré-escolas (EMEIS) e outras etapas e modalidades da
educacdo municipal. A partir do trabalho realizado pelo Movimento de Reorientacdo
Curricular (1989-1992), as EMEIs passaram por um processo de reestruturacdo curricular, que
tinha, como objetivo, a construcdo de uma escola publica popular, democratica e de qualidade
para todos. E, para subsidiar esse novo entendimento, foram implementadas agGes de
formagdo permanente e continuada, principalmente agcdes de formagdo em servigco para as
professoras(es) e demais profissionais, como os coordenadores pedagogicos e diretores que
atuavam nessa etapa da Educacdo Basica.

Além disso, durante esse periodo, houve discussdes e reflexdes sobre as préaticas
assistencialistas realizadas nas creches municipais, que passaram a ser vistas ndo s6 como um
lugar para cuidar de criancas. Diante dessa compreensdo, houve mudanca de concep¢do no
que diz respeito ao trabalho realizado com e para as criancas nas creches, que deveria estar
baseado em uma proposta pedagdgica que integrasse o bindbmio cuidar e educar, elementos
essenciais e significativos para o crescimento e desenvolvimento infantil.

Diante disso, foi publicado, pela Secretaria Municipal do Bem-Estar Social (SEBES),
um documento chamado Politicas de Creches. Panizzolo (2017) explica que esse documento
se configurou como a primeira intencdo do municipio em firmar compromisso de construgao
de uma proposta pedagogica voltada para “o atendimento as criangas, valorizando o cuidado e
o educar” (p. 12). Além disso, “a organiza¢do desse documento foi uma das medidas que
demonstrava as novas diretrizes politicas dedicadas a essa etapa da Educacdo Basica (em
termos pos LDB)” (Sdo Paulo, 1989, p. 15). O documento trouxe grandes contribui¢fes para a
Educacdo Infantil na cidade de S&o Paulo, entre elas progressos significativos no campo
politico-pedagdgico, se comparado aos periodos anteriores.

Ainda nesse periodo, precisamente entre 0s anos de 1990 e 1992, foram realizados 0s
primeiros concursos plblicos para auxiliares de desenvolvimento infantil (ADIs),
pedagogos, auxiliares de enfermagem, cozinheiras, zeladores e vigias. Esses profissionais,
depois de aprovados, foram direcionados a trabalhar nas trezentas e dezessete (317) creches
diretas construidas nesse periodo, que atendiam principalmente um contingente de mulheres e
criangas de populacBes pobres e periféricas, que buscavam, nos centros urbanos, melhores

condicdes de vida (Kishimoto, 1988).

3 Os profissionais que atuavam nas creches eram denominados de pajens. A Lei n © 10.838, de 20 de fevereiro
de 1990, institui a carreira de Auxiliar de Desenvolvimento Infantil (ADIs) no Quadro Geral de Pessoal da
Prefeitura do Municipio de S8o Paulo. Ao longo da década de 1990, o quadro de ADIs cresceu
exponencialmente e, no ano de 2000, o nimero de cargos chegou a 4.000.
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Com relagdo aos ADIs, cabe dizer que, nesse processo, foi instituido o plano de
cargos, carreira e salarios para essa categoria. A partir dai, havia uma preocupacdo com
relacdo a proposta politico-pedagogica e de se investir na formacdo continuada dos
profissionais que chegavam para trabalhar nas creches da rede direta.

Nota-se que, nesse periodo, houve uma ampliacdo do nimero de creches diretas: antes
havia 267 e, com a construgdo de mais 50 creches, o nimero total chegou a 317 creches
diretas entregues a populacédo da cidade de Sao Paulo.

Os anos seguintes, entre 1993 e 2000, foram marcados por um apagamento nas
discussbes sobre Educacdo Infantil na cidade de S&o Paulo, havendo um retrocesso com
relagdo ao atendimento e trabalho desenvolvido nas creches diretas e, no que se refere as
diretrizes politico-pedagogicas, foram publicados alguns documentos direcionados apenas
para EMEIs.

Verificou-se também que, nesse periodo, 0 municipio deixou de cumprir o
determinado pela Constituicdo Federal de 1988 e da Lei n° 9.394/96 (LDB), ndo realizando,
dentro do prazo, a transicdo das creches da Secretaria da Assisténcia Social (SAS) para o
sistema educacional. Além disso, o governo municipal expandiu a politica de valorizacdo de
creches da rede indireta e conveniada, diminuindo o atendimento nas creches da rede direta,
quando disponibilizou quarenta e sete prédios para serem gerenciados e administrados pela
rede indireta. Na rede municipal, essa politica de valorizacdo da rede de creches/CEls
conveniados e indiretos, em detrimento da rede de creches/CEls diretos, reverbera até os dias
atuais.

De acordo com a legislagdo™, o municipio de S&o Paulo iniciou esse processo de
transicdo das creches para a Educacdo Basica apenas no ano de 2001, em cumprimento do
artigo 89 da LDB, o qual determinava que “as creches e pré-escolas existentes ou que venham
a ser criadas deverdo, no prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei, integrar-se ao
respectivo sistema de ensino” (Brasil, 2010b). Entretanto, esse processo so foi concluido em
2003, depois de uma sequéncia de agdes conjuntas realizadas, no decorrer de 2002, entre a
Secretaria Municipal de Educacéo e a Secretaria de Assisténcia Social e, assim, as creches da
rede direta, indireta e conveniadas/particulares passaram para a educagdo municipal e, desde

entdo, foram denominadas Centros de Educacéo Infantil (CEI).

4 Ver detalhes sobre o Decreto n° 41.588, de dezembro de 2001, que entrou em vigor em 01 de janeiro de 2002,
na préxima secao, ao tratar do Projeto Especial de Agdo (PEA) no governo da Marta Suplicy.
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Para tanto, foi criada a Comissdo de Integracdo das Creches, que, de imediato,
viabilizou algumas acBes e providéncias necessarias para a reorganizacdo desses
equipamentos.

A substituicdo do termo Creche por Centros de Educacdo Infantil — CEls, imbuida
na ideia de mudanca de concepgdes; Investir em reformas e adequagdo dos prédios
para garantir uma ampliacdo do atendimento de acordo com a capacidade real dos
Centros de Educacdo Infantil — CEls; Criacdo de uma nova estrutura organizacional,
Disponibilizagdo de recursos financeiros para que as unidades tivessem autonomia
para gestdo local; Compra e distribuicdo de materiais permanentes, de consumo e
pedagogicos adequados e necessarios; Implantacdo de Conselho de CEI e
Associacdo de Pais e Mestres — APM; Discusséo e criacdo do Regimento de CEl,;
Formacéo das Auxiliares de Desenvolvimento Infantil — ADIs em atendimento a
LDB; Integragdo das ADIs e Diretoras na carreira do magistério; Concessdo de

condi¢Bes e tratamento equivalente as oferecidas as demais unidades escolares,
respeitadas as especificidades (Sdo Paulo, 2001, p. 2)

Além dessas acOes imediatas, que deveriam ser cumpridas principalmente nos CEls
diretos, a Comisséo de Integragcdo das Creches (S&o Paulo, 2001, p. 2) indicou que seria

necessario

Construir uma proposta politico-pedagégica para a faixa etaria de zero a seis anos
com foco na educacdo e ndo no ensino, levando em consideracdo todo historico ja
construido pelas unidades; diferente das escolas, as criangas deveriam ser tratadas
como criangas e ndo como alunos, focando as relagbes educativo-pedagogicas e nao
nos processos de ensino-aprendizagem; pensar na infancia como reflexo das
variagbes da cultura humana heterogénea, exigindo que se contemplem as
diversidades da crianca.

Nesse periodo, a SME sofreu um impacto na sua estrutura e teve que elaborar e
organizar politicas educacionais para esses equipamentos, que, a partir de entdo, integravam a
primeira etapa da Educacdo Basica e estavam sob sua administracdo. Com a transferéncia e
integracdo das creches/CEls para o sistema de ensino, 0 municipio constituiu a rede publica
de Educacéo Infantil oferecida nos Centros de Educagéo Infantil (CEIs) e Escolas Municipais
de Educacéo Infantil (EMEIS).

Dessa forma, 0 municipio passou a cumprir a legislacdo federal quando regulamentou
a primeira etapa da Educagdo Baésica. Entretanto, com uma construgdo paralela e dicotémica
entre as creches e pre-escolas, CEls e EMEIs, a rede municipal de ensino tem agora o desafio
de “integrar os sistemas de atendimento e o trabalho realizado como uma politica publica de
educacdo infantil do municipio sem cisdes para criangas de zero a cinco anos” (Araujo, 2018,
p. 35).

Souza (2007) considera que o processo de transferéncia e integracdo das creches na
rede municipal de ensino ndo foi linear e ndo aconteceu em separado de outras questdes

educacionais, sociais, politicas e/ou econémicas. Portanto,
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Compreende-se que o processo de transferéncia e integracdo vai configurando-se,
preservando distinces entre as instituigdes. Tal postura interfere no modo como
outras questdes, concernentes ao tema, serdo tratadas. Como é o exemplo das
questdes relacionadas aos profissionais como a definicdo de formacdo minima,
definicdo de critérios para a integracdo dos funcionarios vindos da SAS para SME,
criacdo de plano de carreira que atenda as necessidades da educacdo infantil (Souza,
2007, p. 103).

A partir desse periodo, com a vinculagdo das creches & Educacdo Basica, surgem
também mudangas na organizacdo e direcionamento na proposta de atendimento assumida
pelos profissionais que trabalhavam nos CEls, assim como nas EMEIs. Segundo Oliveira
(2005), durante todo esse processo, houve discussdes e mudancas significativas com relacdo a
concepcao de bebés e criangas; a formagdo adequada para as(os) professoras(es) e demais
profissionais da Educacédo Infantil; ao atendimento das especificidades de cada faixa etaria; a
indissociabilidade de cuidar e educar, bem como reflexdo sobre o cotidiano em espacos
coletivos para bebés e criancas de zero a trés nos CEls e criancas de quatro a seis que
frequentavam as EMEISs.

Conforme Araujo (2018), as acdes de formacdo profissional continuada e em servico
na Educacdo Infantil, oferecidas durante esse periodo, caminharam, paralelamente, para as
creches, ou seja, CEls diretos:

Pela mudanca na legislacdo e a necessidade de adequacéo da formacéo inicial dos
profissionais do CEIl, a SME proporcionou duas agbes de formacdo, o ADI-
Magistério e o PEC-Municipio, a¢Ges que possibilitaram a incorporacdo dos
profissionais egressos das creches para os CEls diretos, quando essas passaram da
Secretaria da Assisténcia Social para a Secretaria da Educacdo. Esses profissionais,
geralmente, sdo 0s que mais precisariam de um olhar e apoio para a sua formagdo
em servico, devido a superficialidade com que foi explorada esta faixa etéria em
contextos coletivos, a problematica formacéo inicial e & construgdo sdcio-historica
dos equipamentos (Aradjo, 2018, p. 54).

Além disso, a formagdo de professores da Educacdo Infantil, inicial e continuada,
estava associada a um conjunto de agdes formativas oferecidas pela SME e tinha como base
para os estudos o conceito da Pedagogia da Infancia™, cujo objetivo era discutir a necessidade
da construcdo de uma pedagogia que fosse pensada especificamente para as criangas de zero a
seis anos de idade.

Dessa forma, havia um movimento constitutivo de identidade da Educacdo Infantil

municipal, com a implementacdo de uma nova proposta pedagdgica no ambito da pedagogia

5 A obra Pedagogia(s) da Infancia: dialogando como passado: construindo o futuro, organizada por Jilia
Oliveira-Formosinho, Tizuko Morchida Kishimoto e Ménica Appezzato Pinazza, apresenta textos de
pesquisadores da area que revisitam pensadores classicos, tais como: Dewey, Freinet, Froebel, Montessori,
Malaguzzi, Piaget, Bruner e Vygotsky, estabelecendo assim um didlogo que possibilita a reflexdo sobre o
processo de desconstrucdo e reconstrucio da pedagogia da infancia.
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da infancia, que resultou em mudancas e compreensdo do papel da(o) professora(or) da
primeira infancia e em seu processo formativo.

A partir desse posicionamento, a RME referencia a defesa de uma pedagogia da
infancia que tenha lugar numa escola da infancia, ou seja, uma pedagogia que considere as
culturas infantis, caracteristicas, diversidade cultural, etnia, género e sexualidade das criangas
que frequentam os CEls e EMElIs.

Para amparar a discussao sobre esse tema, a SME buscou amparo nas pesquisas das
pedagogas Ana Lucia Goulart Faria (1993) e Eloisa Acirres Candal Rocha (1999), em
interlocucdo com os estudos sociais da infancia, bem como as pesquisas realizadas na
Associacdo Crianca de Portugal em 1990 por Jodo Formosinho, e mais tarde pela pedagoga
portuguesa Jalia Oliveira-Formosinho, que defende a ideia de educacdo como projeto de
emancipacdo dos sujeitos a partir do desenvolvimento de uma pedagogia participativa. A
autora define a pedagogia da infancia como “uma pedagogia transformadora, que credita a
crianga com direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a agéo
pedagdgica em uma atividade compartilhada” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 7).

Além disso, do ponto de vista educacional, a Educacdo Infantil passou a ser embasada
pelos estudos de autores como Qvortrup, Corsaro e Montandon, que explicam a sociologia na
Educacdo Infantil. Esses autores sdo referéncias dos textos dos Cadernos Tematicos de
Formacdo | e Il — Educagdo Infantil, “Construindo a Pedagogia da Infancia no Municipio de
Sao Paulo” (S8 Paulo, 2004c), e foram considerados na construcdo e elaboracdo de
documentos publicados subsequentemente pela SME.

Kishimoto (2005) explica que o grande desafio, a partir de entdo, € a reavaliacdo das
funcdes e objetivos educacionais dos equipamentos das CEls e EMEIs e de seus profissionais,
com a finalidade de acabar com as dissidéncias entre 0 ambiente educacional e a vida fora ele.

Conforme o Curriculo da Cidade da Educacdo Infantil (2019a), atualmente emergem
discussOes e estudos que provocam o redimensionamento na Educacdo Infantil, “a fim de se
desvencilhar de uma heranga assistencialista e engessada” (Aratjo, 2018, p. 54). Sob essa
Otica, busca-se compreender o potencial dos bebés e das criancas, da funcdo da(o)
professora(or) da primeira infancia — e, para tanto, as praticas formativas devem estar em
consonancia com essas concepgoes.

Portanto, para recriar a escola de Educacéo Infantil € necessario

Superar compreensdes assistenciais, compensatorias e antecipatorias, que
priorizam a guarda, a protecdo e a moralizacdo dos bebés e das criangas, assim como

limitar-se a compreensdo de que a educacdo infantil € um importante recurso para
garantir as aprendizagens necessarias para o sucesso da crianca na escola [...] com o
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objetivo principal de oferecer as novas geragOes oportunidades para encontrar
pessoas e conhecimentos que lhes possibilitem experiéncias, que provoguem e
gerem acontecimento, intercambios, conseguindo constituir modos de ser e de
participar da vida social (Sao Paulo, 2019, p. 22, grifos do autor).

Essa perspectiva de Educagéo Infantil, que se constituiu ao longo desses anos na rede
municipal da cidade de S&o Paulo, visa a constru¢do de uma pedagogia para/com a infancia,
que, segundo o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), se estende até os doze anos.
Sendo assim, o Curriculo Integrador da Infancia Paulistana assume o papel de materializar
essas concepcdes de Educagédo Infantil, bebés e criangas e o compromisso com qualidade
social da educagdo, considerando a diversidade “que compde as infancias que habitam a
cidade e se contrapor as desigualdades (étnicas, raciais, etarias, de género, econémicas,
geograficas, religiosas) que condicionam a vida de bebés e criangas” (Sao Paulo, 2015a, p.
13).

Mas, para isso, deve-se pensar nos profissionais e professoras(es) que atuam na
Educacdo Infantil e na sua formacdo, com o intuito de ajuda-los a desenvolver, segundo
Rosemberg (2005, p. 77), uma “concepcao de educagdo em acordo com a nova maneira de
olhar a crianga pequena que se est construindo no Brasil, como ser ativo, competente, agente,
produtor de cultura, pleno de possibilidades atuais, ¢ ndo apenas futuras”. A vista disso,
Araujo (2018) enfatiza a urgéncia de desconstrucdo de paradigmas que reforcam uma infancia
mistificada e a figura da crianca homogeneizada, concepcbes construidas pelo senso comum
que, durante décadas, nortearam as instituicdes de Educacao Infantil na cidade de S&o Paulo e
no Brasil.

Todavia, ainda conforme Araujo (2018, p. 36), para “se desconstruir” esse tipo de
visao,

Com responsabilidade ética, estética, filoséfica e politica, é preciso assegurar uma
formac&o profissional que ndo se restrinja a cursos com apenas algumas disciplinas
isoladas, que tratem das questfes da primeira infancia e da educagdo infantil de

forma aligeirada, que pouco ou nada transformam as praticas pedagdgicas vigentes e
a realidade da educacdo infantil atual.

Dessa forma, a Rede Municipal de Educacdo Infantil da Cidade de S&o Paulo, ao
longo dos anos, tem buscado construir agdes de formacéo inicial, continuada e em servigo
para os profissionais que atuam na rede direta. A formacéo continuada de professoras(es) é
atualmente oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e caminha de acordo com
as diretrizes da politica educacional nacional e municipal.

A SME entende que as a¢des de formacdo continuada devem favorecer a pesquisa e

investigacdo da pratica, qualificar as préaticas pedagdgicas no sentido de constituir uma
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educacdo da infancia com qualidade, e, além disso, as acbes formativas devem buscar analisar
0s elementos que constituem o cotidiano nas Unidades Educacionais que atendem bebés e
criancas (Pinazza, 2014).

Para tal, Aratjo (2018, p. 58) afirma que “a formagdao dos profissionais requer
conceitualizagfes de base que delimitem as reais necessidades formativas em consonancia
com as exigéncias da atuagdo em servigo”. Portanto, a formacdo desses profissionais
apresenta-se como um desafio para a politica educacional de Educacdo Infantil municipal.

A formacdo continuada € um direito constituido na rede municipal e acontece por
meio de cursos pontuais de longa e curta duracdo — a distancia, presenciais e/ou
semipresenciais — e por meio de seminarios, jornadas pedagdgicas e até mesmo oficinas com
parceiros e formadores credenciados. Nesse contexto, inserem-se também 0s cursos
oferecidos em parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB)™, na cidade de Sdo
Paulo, bem como universidades publicas e privadas, entre outras instituicoes.

Conforme exposto anteriormente, as acdes de formacéo continuada sdo organizadas e
oferecidas pela SME em parceria com as treze Diretorias Regionais de Educacdo (DRES).
Entretanto, cada DRE possui uma equipe responsavel pelas acbes de formacdo continuada, as
quais devem elaborar um plano de trabalho para o ano letivo, que deve respeitar as
orientagdes e diretrizes dadas pela SME e, sobretudo, a realidade das Unidades Educacionais
em seu territdrio. Cabe ressaltar que as acdes de formacdo continuada com maior intensidade
sdo oferecidas pela SME, organizadas em polos, localizados em diferentes regies da cidade,
e acontecem durante todo o ano letivo.

Por conseguinte, a SME entende que a formacdo continuada € um conjunto de acGes
integradas e complementares, que devem ser intencionalmente planejadas com base em
conceitos, concepcOes, aprofundamento tedrico e reflexdo sobre préaticas pedagogicas, de
modo a promover mudancas na atuacdo das(os) professoras(es) e demais profissionais da
Educagéo Infantil municipal.

Para melhor compreenséo, atualmente o quadro dos profissionais da Educacédo Infantil
da rede direta na cidade de Sao Paulo, CEls e EMEIs, é composto por gestores (supervisores,
diretores, assistentes de direcdo e coordenadores pedagogicos), professoras(es) e equipe de

apoio, entre outros. Posto isso, percebe-se que a formacéo continuada organizada pela SME e

16 A Lei n° 15.883, de 4 de novembro de 2013, dispde sobre a implantacéo do Sistema Universidade Aberta do
Brasil — UAB no ambito do Municipio de Séo Paulo, voltado a oferta de cursos e programas na modalidade a
distancia, mediante a criacdo e manutencdo de Polos de Apoio Presencial dentro dos Centros Educacionais
Unificados (CEUS).
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DREs agrupa os profissionais conforme a etapa da Educacéo Basica, modalidades, quadro do
magistério e quadro de apoio.

Em relacdo aos coordenadores pedagdgicos que atuam na Educacdo Infantil, os
encontros formativos acontecem quinzenalmente nas DREs, conforme prevé o Decreto n°
54.453, de 10 de outubro de 2013, ou seja, a formagdo continuada em servico desses
profissionais se faz necessaria, visto que, dentro das Unidades Educacionais nas quais atuam,
sdo os responsaveis pela formacdo continuada em servico junto as(aos) professoras(es).

Nas Unidades Educacionais, CEIs e EMElIs, os horarios coletivos séo destinados ao
estudo, reflexdo e aprofundamento relacionados ao trabalho pedagdgico ali desenvolvido e
seu territorio. Essa organizacdo configura-se como uma acdo de formacgdo continuada em
servico sistematizada através do Projeto Especial de Acdo (PEA).

A formacéo continuada em servico é atribuida ao coordenador pedagogico, que, junto
aos demais profissionais — equipe gestora, professoras(es), quadro de apoio —, deve planejar
os diferentes momentos formativos, tendo em vista a elaboracdo de um plano de agéo
construido a partir das demandas apontadas nas avaliaces do Projeto Politico-Pedagogico
(PPP), do Projeto Especial de Acdo (PEA), dos Indicadores de Qualidade da Educacéo
Infantil Paulistana e de registros dos encontros formativos anteriores (Sao Paulo, 2022).

Araljo (2018) traz colocagcOes importantes a respeito desse processo formador dentro
das Unidades Educacionais de Educag&o Infantil municipais, a saber:

O responsavel pela formagdo em servico € o coordenador pedagogico que, em
parceria com o diretor e com a colaboragdo dos demais profissionais, esta incumbido
de promover uma formacdo que possibilite a ampliacdo dos conhecimentos da
comunidade educativa, com reflexdo da pratica pedagégica, que garanta a qualidade
das acdes, relacdes e experiéncias dos professores com bebés e criangas (Aradjo,
2018, p. 55).

No contexto da Educacéo Infantil na cidade de Sdo Paulo, conforme exposto na secéo
anterior, existe uma diversidade de Unidades Educacionais que fazem o atendimento dos
bebés e criancas, divididas em: CEls da rede direta, rede parceira-conveniada com institui¢oes
e associacOes, CEls da rede indireta, rede privada parceira-particular, os CEMElIs, as EMEISs,
os CEClIs, que acomodam dentro do seu complexo os Centros de Educagéo Infantil Indigena
(CElls), e as escolas para surdos, EMEBS.

O horéario de funcionamento e atendimento dos bebés e criangas, nas Unidades
Educacionais da rede direta, esta estabelecido conforme a Portaria n® 6.898, de 27 de outubro
de 2015, e ocorre em turnos e periodos diversificados. Nos CEls, o regime de atendimento é

integral de dez horas; nas EMEIs, normalmente em dois turnos, das 7h as 13h e das 13h as
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19h — quando o territorio apresenta demanda excedente, os turnos sdo das 7h as 11h, das
11h10 as 15h10 e das15h20 as 19h20.

No que se refere aos CEMElIs, o regime de atendimento é realizado de acordo com a
faixa etaria: de zero a 3 anos, em dez horas; para as crian¢as de 4 e 5 anos, em seis horas. Nos
demais equipamentos, a organizagdo e os horarios sdo diferenciados, elaborados pelas
Unidades Educacionais conforme as diretrizes e o apoio da SME.

Pinazza (1997) explica que, devido a construcdo socio-histdrica das creches e pré-
escolas, CEls e EMEIs, tais equipamentos se diferenciam na implementacdo, organizacdo e
atendimento da infancia paulistana. No entendimento de Aradjo (2018, p. 49), as préprias
creches, depois que foram transferidas para a educagcdo municipal e nomeadas de CEls, “sdo
diferentes entre si tanto na vinculacdo a SME como na supervisdo, funcionamento, formacao
em servico e contratacao de seus profissionais”.

Diferentemente dos CEls, as(os) professoras(es) que atuam nas EMEIs podem optar
pelas seguintes jornadas de trabalhos: jornada bésica (JB), 20 horas-aula — 18 horas de
regéncia com as criancgas e 2 horas-atividade; jornada especial integral de formacdo (JEIF) —
40 horas-aula, divididas em 25 horas-aula de regéncia com as criancas e 15 horas-aula de
formagdo, por sua vez divididas em oito horas-aula em horéario coletivo de formago, trés
horas-aula destinadas ao planejamento individual, também dentro da unidade, e quatro horas-
aula em local de livre escolha.

Para melhor entender, as(os) professoras(es) dos CEls diretos ndo podem optar por
escolha de jornada de trabalho, pois sua carga horaria é composta de 25 horas em regéncia
com os bebés e as criangas, 3 horas destinadas para o horario coletivo de formacdo dentro da
Unidade Educacional e 2 em local de livre escolha.

O periodo de formacdo em servico, nos hordrios coletivos dentro dos CEls, equivale a
tempos de 60 minutos; nas EMEIs, de 45 minutos. Cabe explicar que, na EMEI, sé participa
no horario de formacéo em servico a(o) professora(or) que optar pela jornada especial integral
de formagéo (JEIF), enquanto, no CEI, todos as(os) professoras(es) participam dos horarios
coletivos de formacdo. Portanto, os horérios de formagdo continuada em servico dos CEls
diretos e EMEIs apresentam diferencas e levam em consideracdo as jornadas de trabalho'’ dos
profissionais de educacdo infantil. Outrossim, o PEA ¢ desenvolvido em todas as Unidades
Educacionais da rede direta, CEls, CEMEIs, EMEIs, como também em outros niveis da

educacdo municipal. No entanto, o projeto apresenta uma carga horaria diferenciada nos

7 \Ver mais detalhes na Lei n° 11. 434, de 2008, explicitada na préxima sess&o, ou na Portaria n° 6.898/2015.
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CEls: sdo 108 horas anuais, devendo ser executada no periodo minimo de oito meses
completos.

Isso também é valido para CEMEIs. No que se refere a carga horaria para realizacao
do PEA nas EMElIs, a minima anual é de 144 horas, devendo ser executada, também, no
periodo de oito meses.

Ainda assim, os participantes que obtém 85% de frequéncia da carga horaria total do
PEA recebem um atestado comprobatdrio para fins de evolucdo funcional na carreira do
magistério (S&do Paulo, 2014a).

Essa questdo demonstra a divergéncia e a diferenca entre CElI e EMEI, que fica
evidente quando se comparam os periodos de formacdo em servico, o tempo destinado a essa
formacdo e a maneira como se organiza a formacdo em servico. E, consequentemente,
entende-se que essa organizacdo prejudica o CEI pelo curto periodo destinado para essa
formacéo (Araujo, 2018).

Contudo, a formacdo continuada em servigo dos profissionais que atuam em CEls
diretos e EMEIs deve ser planejada e elaborada conforme as orientacdes dadas pela Portaria
n°® 901, de 24 de janeiro de 2014, a qual regulamenta o horario coletivo de formacdo na
Educacdo Infantil por meio de agdes formativas oferecidas pelo Projeto Especial de Acéo
(PEA).

Assim, a formacdo continuada em servico, segundo Araujo (2018, p. 53), “¢ aquela
qgue permitird as unidades educacionais a elaboracdo dos seus projetos pedagogicos, 0
desencadeamento das acOes do PEA, a organizacdo de suas acdes e proposicdes, juntamente
com o coletivo dos profissionais da unidade”. A autora ainda explica que ha uma diferencga

entre CEls e EMEIs quando o assunto € formagéo continuada em servico:

Os PEAs passaram a vigorar nos CEls diretos somente em 2008; portanto, o trabalho
coletivo destinado a formacdo docente nesse espago é recente. A organizacdo de
formacdo em servico, pontuada acima, acontece apenas nos CEls diretos [...] As
EMEIs conquistaram aspectos positivos em relagdo a estruturagdo e maior tempo de
formacdo em servigo, enquanto nos CEls, além de ser recente a regulamentacdo
deste horario de formacdo, este é extremamente reduzido diante das demandas [...]
para uma melhor compreensdo da constituicdo dos equipamentos e a construcdo
histdrica no que se refere aos profissionais na educagdo infantil e sua formagédo, em
CEls e EMEIs, no municipio de Sdo Paulo, cabe uma retomada de processos
distintos de consolidacdo desses espacos (Araujo, 2018, p. 53-54).

Nessa perspectiva, a SME publicou, em 2004, a Orientagdo Normativa “Construindo
um regimento da Infancia”, dirigida as Unidades Educacionais, especialmente aos CEls, com

0 objetivo de regulamentar a unidade de Educacdo Infantil como um espaco das e para as
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criancgas, assim sendo, tudo o que acontece ali deve considerar a crianga como centro e foco
principal da ac¢do educativa (S&o Paulo, 2004d).

A Orientacdo Normativa n° 1/2004 (Sao Paulo, 2004d) traz, em seu artigo 5° a
concepcao de Unidade Educacional de Educacéo Infantil, que se constitui como:

Espacos coletivos e privilegiados de vivéncia da infancia (0 a 6 anos), que
contribuem para a construcdo da identidade social e cultural das criangas,
fortalecendo o caréater integrado do cuidar e do educar, entendendo que todo cuidado
educa e que toda educacgdo cuida [...] Em uma acdo complementar a da familia,
concebendo a crianga enquanto um sujeito de direitos, as unidades de educacdo
infantil ndo objetivam a antecipacéo ou preparacdo para o ensino fundamental, nem
tampouco a compensacdo de caréncias, mas, sobretudo, constitui-se como um
espaco coletivo de relagdes multiplas entre criangas e adultos, através das quais é
possivel ampliar experiéncias, enfrentar desafios, fomentar a criatividade, a
cooperacao, a solidariedade, a autonomia e a cidadania, oportunizando a voz e a vez
das criancas, desde as mais pequeninas (S&o Paulo, 2004d, p. 6).

Com base no exposto, o que se pretende é a construcdo de uma Educacdo Infantil sem
cisdes e com unidades de CEls que compactuam com a mesma organizacao, concepcdes e
funcionamento (Araujo, 2018). Para uma melhor compreensdo, Pinazza (2014) expbe a
historia de constituicdo dos equipamentos CEls, bem como o processo de profissionalizacao e
a trajetoria de formacdo continuada em servico desses profissionais de Educacao Infantil, e,
ainda, traz uma reflexdo aprofundada sobre o coordenador pedagdgico e 0 quanto € necessaria
uma formacéo especifica em educacao de criancas pequenas para esse profissional.

N&o nos cabe, aqui, adentrar, com profundidade, a historia da Educacdo Infantil na
cidade de Sdo Paulo. No entanto, conhecer as concepcfes que embasaram seu advento nos
permite compreender a constituicdo dos Centros de Educacdo Infantil (CEls) e o tratamento
dado a formacdo de professoras(es) da Educacdo Infantil paulistana, ainda mais se
considerarmos ser recente o processo de transferéncia e integracdo das creches/CEls da
Assisténcia Social para a Educagéo Baésica.

Para dar continuidade, a proxima secao apresenta uma breve contextualizacao sobre as
orientacOes curriculares produzidas ao longo da histdria da Educagdo Infantil na cidade de

Séo Paulo.

1.2 Orientagdes curriculares para Educacgao Infantil do Municipio de Sdo Paulo

Conforme exposto anteriormente, a Educacdo Infantil no contexto municipal
completara 90 anos em 2025, sendo necessario ressaltar que o atendimento por ela realizado

vem desde a década de 1930. Os Parques Infantis eram considerados um educandario ao ar
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livre, uma instituicdo de Educagéo Infantil ndo escolarizada, criada com o objetivo de atender
as criancas e a classe operaria.

Até o final da década de 1950, foram construidos 64 Parques Infantis na cidade de Sao
Paulo, além dos Recantos e Recreios Infantis. Como isso, houve uma ampliacdo de vagas e
expansdo de atendimento as criangas que moravam em areas e bairros mais afastados da
regido central da cidade. Esses projetos tinham como premissa o atendimento voltado ao
assistencialismo. Entretanto, também promoviam atividades que objetivavam o0
desenvolvimento fisico, intelectual e social das criancas, cujo atendimento era de
responsabilidade dos instrutores e professores de Educacao Fisica.

No periodo de 1960 a 1980, vérias mudangas ocorreram no sistema educacional
nacional e municipal. Em 1961, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei n° 4.024/61), a qual propunha a educacéo pré-primaria destinada aos menores
de até 7 anos de idade, além da inclusdo dos jardins de infancia nos sistemas de ensino de
todo pais. No municipio de Sdo Paulo, na década de 1970, em meio a reformulacdo de novas
politicas referentes a Educacdo Infantil, os Parques, Recantos e Recreios Infantis foram
considerados espacos assistencialistas e sem diretrizes pedagogicas.

Apo6s a mudanca de concepcdo sobre o atendimento na Educacdo Infantil na Rede
Municipal de Educacdo de S&o Paulo, em 1971, houve a implantacéo, no lugar dos Parques
Infantis, de classes de ensino pré-primario. Com isso, a proposta de trabalho para o
atendimento das criancas passou a ser de cunho pedagdgico e ndo mais assistencial, somente a
partir das EMEIs. No mesmo periodo, o Sistema Municipal de Ensino (SME)*® passou a
organizar materiais e orientagcdes curriculares a partir das orientacdes da Coordenacdo de
Educagdo Pré-Escolar (MEC/COEPRE) e documentos e pareceres do Conselho Federal de
Educacéo.

Dentre as primeiras publicacGes realizadas pela SME, no inicio da década de 1970,
encontramos orientacfes curriculares destinadas ao ensino na pré-escola, nomeadas de
Programa de Atividades para a Educacédo Pré-Escolar (1971), Plano para Pré-Escola (1972) e

Curriculo Pré-Escolar (1974). Em todos esses documentos, havia um entendimento de

'8 O Sistema Municipal de Ensino foi criado pelo Decreto n° 3.185, de 2 de agosto de 1956; & época, a gestdo
municipal era de Vladimir de Toledo Piza (PTB). Até entdo, havia desde 1947 a Secretaria da Educacdo e
Cultura.

90 Ministério da Educacéo (MEC) criou no inicio da década de 1970 a Coordenacao de Educagao Pré-Escolar
— COEPRE, mais tarde alterada para Coordenacdo de Educacdo Infantii — COEDI, cuja funcdo era o
acompanhamento da educacéao pré-escolar das criangas de 4 a 6 anos de idade.
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educacdo compensatoria; a pré-escolar aparece como um direito da crianga, mas com carater
preparatdrio para o primeiro grau.

No ano de 1975, os Parques, Recantos e Recreios infantis receberam o nome de
Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEIs), nomenclatura que permanece até os dias
atuais. Além da mudanca na nomenclatura, ha também uma mudanca na designacéo da funcao
desempenhada pelos profissionais que trabalhavam nesses espagos: de instrutores e
professores de Educagdo Fisica (educadores recreacionistas), passam a ser denominados
Professores de Educacdo Infantil, passando-se a exigir formacdo especifica para esses
profissionais, um certificado de Segundo Grau. Mesmo diante dos processos que levaram a
criacdo das EMElIs, a concepgdo de escolarizacdo das criancas em idade pré-escolar manteve
a diretriz e a proposta pedagogica anteriores.

Importante destacar que, nas décadas de 1970 e 1980, houve uma expansdo, no
municipio de S&o Paulo, de 120 unidades de creches administradas pela Secretaria de Bem-
Estar Social. Desses equipamentos, apenas quatro eram diretos, sendo que os demais faziam o
atendimento aos bebés e criangas pequenas por meio de convénios mantidos entre a prefeitura
e a iniciativa privada. Outro ponto a destacar, em relacdo ao atendimento realizado nas
creches municipais, eram as praticas assistencialistas.

Nesse contexto, em 1980, um novo modelo de orientagdo curricular foi publicado. O
documento denominado Programacdo Especifica de Educacdo Infantil aprofundou a funcéo
da EMEI como escola de preparo para o entdo chamado Ensino de Primeiro Grau. A proposta
curricular demonstrava a preocupag¢do com a “evolu¢do natural” das criangas (Sdo Paulo,
1980). Entretanto, os professores eram orientados a inserir conteddos e objetivos para
diferentes areas de conhecimento, tais como a linguagem, a motricidade e habilidades com
énfase na alfabetizag&o.

De 1983 a 1985, a fungdo pedagdgica da escola para as criangas de 4 a 6 anos
continuaria a ser definida a partir do Ensino de Primeiro Grau. Durante esse periodo, foram
publicadas mais duas orientagfes curriculares voltadas para a pré-escola. A primeira foi
chamada de Ac0es Prioritarias — Integracdo EMEIs-EMs — 1?2 e 5% séries, com diretrizes
curriculares que reconheciam as especificidades da Educacdo Infantil, mas, ainda, com uma
preocupacdo de instrumentalizar as criancas e prepard-las para as etapas escolares
subsequentes.

A segunda orientacdo curricular, A Pré-Escola que queremos — Programa de Educacao
Infantil, s6 foi publicada no final do ano de 1985. A constru¢ao desse documento “implicou

discutir as funcdes e os objetivos da pré-escola e assumir o desafio de fazer dela uma
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instituicdo de carater eminentemente educacional” (Sd0 Paulo, 1985, s/n). Com influéncia
piagetiana e valorizagdo maior dos pressupostos pedagdgicos da Educacdo Infantil, a
publicacéo traz elementos importantes no sentido de romper com concepgdes assistencialistas
e preparatorias na fase da pré-escola. Esses documentos buscam consolidar a proposta para a

Educac&o Infantil pretendida pela gest&o®

de Mario Covas.

No inicio de 1986%, as escolas de Educagdo Infantil receberam orientacdo para ndo
usar os documentos publicos da gestdo anterior. Além disso, recomendava-se que as escolas
(EMEIs) voltassem a utilizar a proposta da década de 1970, baseada no modelo
compensatorio.

Entretanto, em 1987, o documento denominado de Proposta de Programa de Educacéo
Infantil foi elaborado com base na concepc¢éo pedagdgica e nos escritos de Piaget, mas, nessa
proposta, a questdo da alfabetizacdo nao era abordada diretamente. Sendo assim, a formacéo
de professores da Educacdo Infantil comecou a ser pensada como necessaria, justificada ao
longo da introdugdo do documento apresentado.

Porém, entre os anos de 1989 e 1992, um novo momento de reorganizagdo curricular
ocorreu: a consolidacdo da proposta curricular elaborada para Educacédo Infantil do municipio,
fruto do trabalho de longos quatro anos. Como conclusédo desse trabalho, em 1992, foi
publicada a orientacdo curricular denominada de Reorientagdo Curricular da Escola
Municipal de Educagéo Infantil — EMEI. Essa proposta tinha como ponto de partida “a analise
e reflexdo com os educadores da Rede municipal do curriculo em acédo, ou seja, do conjunto
de decisdes e agdes desenvolvidas no interior da escola” (Sao Paulo, 1992¢c, p. 17). Sendo
assim, o documento apontava para a funcdo social da escola e explicava a concepcao de
curriculo como algo a ser construido conjuntamente por toda a comunidade escolar a partir da
concepgdo especifica de criangca como ser social (vive em sociedade), cidada, com direito a
escola e a aprendizagem e a concepcdo da(o) professora(or) no centro da agdo pedagogica.

Sobre a fungdo da escola de Educacdo Infantil, o documento enfatiza a dicotomia
educacéo e assisténcia, explicitando a ndo escolarizacdo das criancas na faixa etaria de 04 a
06 anos atendidas na EMEI. Por isso, a partir dessa concepcdo de infancia assumida pelo
Movimento de Reorientacdo Curricular, entende-se que a escola “deve ser um espago onde
trabalhe com a crianga em funcéo do seu desenvolvimento e aprendizagem, assegurando-lhe a
possibilidade de viver um processo rico em interacdes e construcdo de conhecimento

significativos” (Sao Paulo, 1992c, p. 22). Diante disso, o trabalho pedagdgico ganha uma

2 prefeito da cidade de S&o Paulo de maio de 1983 a dezembro de 1985.
2! Gestéo do prefeito Janio Quadros, de 1986 a dezembro de 1988.
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nova definicdo e a formacdo de os professores passa a ser uma proposta da Rede, no sentido
de

Empreender uma real orientacdo curricular que ndo seja pela elaboragdo de um rol
de contelidos de atividades, requer um investimento intenso e continuo na formacéao
do educador para que ele se reaproprie do conhecimento que lhe foi expropriado ao
longo da historia dessa profissdo (Sdo Paulo, 1992c, p. 22).

Conclui-se que a reorientagdo curricular compreende a problematizagéo, o processo de
formacéo continuada de professoras(es) da Educacgéo Infantil, a reflexdo sobre as concepcoes
de Educacéo Infantil identificadas, a construcdo do projeto de escola e de uma nova proposta
pedagogica. E, diante dessa nova concepcao de reorientacdo curricular, criaram-se 0S grupos
de formacdo dentro das unidades, assegurando as(aos) professoras(es) da EMEI horas de
estudo durante a sua jornada semanal de trabalho.

Em 1995, um documento chamado Organizadores de Areas: Educacdo Infantil e
Alfabetizacdo comegou a ser elaborado, porém, sua versdo final e ampliada somente foi
publicada no ano de 1996, com reedi¢do em 1998, sem muitas alterages do texto original.
Em sua proposta curricular, o documento apresentava o0 processo de discussdo da
reorganizacdo das escolas de Educacdo Infantil, com base no gerenciamento empresarial
fundamentado nos principios da Qualidade Total, e, além disso, retomava as bases tedricas da
proposta curricular da cidade de S&o Paulo para a Educacéo Infantil de 1986 a 1988.

No que diz respeito a concep¢do de crianca, 0 documento aponta para a teoria
desenvolvimentista baseada nos quatro estagios para o desenvolvimento infantil de Jean
Piaget. Ha entdo um entendimento de que a crianga, nessa faixa etaria da EMEI, é um ser
sensorio-motor. Diante desse aspecto, 0 jogo simbdlico € apresentado como parte fundamental
do seu processo de desenvolvimento.

Foi elaborado um segundo documento sobre Organizadores de Areas — Educacio
Infantil e Alfabetizacdo. Na segunda versdo, o objetivo principal da Educacéo Infantil seria
“preparar o individuo para um contexto social de constante mudanga” (Sao Paulo, 1998, p. 2).
De forma especifica, novamente a concep¢éo escolarizante na Educacgéo Infantil é apresentada
em dez grandes &reas do conhecimento, como organizadoras do curriculo e da agdo
pedagdgica do professor, sendo elas: Jogo Simbdlico; Linguagem Oral; Desenho; Linguagem
Escrita; Linguagem Computadorizada; Linguagem Plastica; Linguagem Musical; Linguagem
Corporal; Matematica e Ciéncias.

Portanto, em S3o Paulo (1998), Organizadores de Areas — Educagdo Infantil e
Alfabetizacéo, cada area foi apresentada com um texto introdutério e uma planilha com duas
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colunas que correspondiam as caracteristicas da crianca, justificativas e propostas de trabalho.
E possivel observar a sequéncia de etapas de desenvolvimento infantil como orientador bésico
para o trabalho pedagdgico. Contudo, cabia a(ao) professora(or) conhecer a tematica do
desenvolvimento infantil e a ‘bagagem’ que a crianga traz. Durante algum tempo, as escolas
de Educacéo Infantil (EMEI) ficaram sem publica¢des especificas sobre curriculo, orientaces
curriculares e pedagogicas.

No periodo de 2001 a 2004, o foco da rede educacional da cidade de S&o Paulo esteve
voltado para a discussdo da integracdo das creches diretas e indiretas, anteriormente
jurisdicionadas a Secretaria de Assisténcia Social para o Sistema Municipal de Educacéo.
Essa deliberacdo respondia ao cumprimento de determinacdes previstas no artigo 205 da
Constituicao Federal de 1988, que traz a Educacdo como direito de todos e dever do Estado e
da familia, além da Lei n°® 9.394/96 — LDB, ao reafirmar o compromisso com a Educacéao para
a infancia ao definir a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacéo Bésica.

Com a publicacdo do Decreto municipal n® 40.268, de 31 de janeiro de 2001, a
integracdo foi concluida e as creches passaram a ser denominadas de Centros de Educacéo
Infantil — CEI, transformando as concepcdes de infancia, criancas e de Educacdo Infantil e
trazendo grandes desafios para a Rede Municipal de Educacdo da cidade de S&o Paulo, como
registra Panizzolo:

[...] a vinda das creches da Secretaria de Assisténcia Social para a Secretaria de
Educagdo trouxe para a cena questdes como a importancia de a instituicdo de
Educacdo Infantil promover, em suas propostas pedagogicas, praticas de cuidado e
de educacdo, que favorecam a integracdo entre os aspectos fisicos, sociais, afetivos,
linguisticos e cognitivos das criancas, tomando-as como seres completos, totais e
indivisiveis, ao mesmo tempo em que deu visibilidade para os bebés e para as
criancas bem pequenas em equipamentos de educagdo. [...] Mas trouxe também
desafios. N&o se pode perder de vista que as criangas (inclusive os bebés) séo
sujeitos histéricos e, como tais, ndo devem ser convertidas em alunos. [...] O desafio
de respeitar as experiéncias e 0s saberes das criangas, sujeitos histdricos com marcas
de sua origem étnico-racial, regional, religiosa, linguistica, familiar, articulando-os
ao patriménio cultural, tecnolégico, cientifico, ambiental e artistico (Panizzolo,
2017, p. 14-15).

Cabe salientar que, durante todo esse periodo, houve um processo de reflexdo sobre a
caracteristica da Pedagogia da Educagdo Infantil. A concretizacdo desse processo foi
apresentada no documento curricular denominado de Caderno Tematico de Formagéo 2 —
Educacao Infantil: Construindo a Pedagogia da Infancia no Municipio de Séo Paulo. Os textos
apresentados nessa publicacdo discutiam uma Pedagogia da Infancia comprometida com um
curriculo que considerava a leitura de mundo, o letramento, a diversidade cultural, de género,

sexual e étnico-racial.
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Nesse contexto, o documento compreendia a crianga como produtora de conhecimento
de cultura que dispde de capacidade Unica para se expressar, fazendo o uso de diversas
linguagens. Assim, a funcdo da Educacdo Infantil era romper com a visdo escolarizada de
curriculo e, sobretudo, o redimensionamento das préaticas pedagdgicas desenvolvidas pelas(os)
professoras(es) das Unidades Educacionais de Educacéo Infantil (CEI - EMEI).

Entre os anos de 2006 e 2007, foram publicados os primeiros documentos curriculares
em forma de livros denominados de Tempos e Espacos para a Infancia e suas Linguagens nos
CEls, creches e EMEIs da Cidade de S&o Paulo (2006), que orientavam as politicas publicas
para a Educacdo Infantil da cidade de Sdo Paulo. Esses documentos também serviram como
base para a criacdo do Programa Rede em Rede: A Formacdo Continuada na Educacédo
Infantil. O documento em questdo manifesta uma visdo do desenvolvimento infantil como
resultado das multiplas relagcdes que a crianca estabelece com o mundo “formado pelos
costumes, linguagens, valores, relagdes humanas e por técnicas” (Sao Paulo, 2006a, p. 11).

Em sintonia com essa concepcao, o documento foi organizado em dois grandes eixos,
0 Educar e o Cuidar, de forma indissociavel, e a otimizacdo de tempos e espacos de
aprendizagem, temas que serviam como norte para a discussdo entre as(os) professoras(es)
nas Unidades de Educacdo Infantil. Nesse sentido, a fungdo da Educacdo Infantil era a de
“mediar o desenvolvimento sociocultural de nossas criangas desde seu nascimento”, por meio
da integracdo de educar e cuidar, “promovidos em contextos de aprendizagem apropriados a
crianga pequena, incluindo, de forma especial, os bebés” (Sdo Paulo, 2006b, p. 18). Assim,
a(o) professora(or) efetiva sua acdo pedagdgica, priorizando as diferentes linguagens e as
experiéncias infantis nos contextos de aprendizagem, com énfase nas brincadeiras.

Nessa mesma perspectiva, as Orientacbes Curriculares: Expectativas de
Aprendizagens e Orienta¢fes Didaticas: Educagdo Infantil (Sdo Paulo, 2007b) oferecem
pardmetros para organizar o trabalho pedagogico com os bebés e criancas do CEls e das
EMEIs.

O documento traz a concepg¢do de criangca como um sujeito social e agente ativo na

sociedade e em seu préprio processo de aprendizagem, ao problematizar que

Nascida em uma cultura historicamente constituida, a crianca € um ser simbdlico e
de linguagem. Sua experiéncia nessa e em outras culturas vai lhe exigir e possibilitar
a apropriacdo de multiplos signos criados pelos homens para dar sentido a suas
relagdes com o mundo da natureza e o da cultura, que incluem o mundo da técnica,
da ciéncia, da politica e das artes, dentre outras areas de producdo humana, e a si
mesma. Isso coloca a questdo da aprendizagem no centro das preocupacgdes dos
educadores (S&o Paulo, 2007b, p. 17).
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Nesse sentido, a aprendizagem da crianca foi apresentada a partir da ideia de
experiéncia. A crianga se apropria da cultura por meio da experiéncia e aprende consigo
mesma, com 0 outro a partir de objetos e de outras producdes culturais. Para que isso
aconteca, cabe a(ao) professora(or) de Educagédo Infantil centrar “seu olhar na crianga e vé-la
como parceira ativa, dona de um modo proprio de significar o mundo e a si mesma” (Sao
Paulo, 2007b, p. 17). Portanto, o0 documento aponta que a fungdo da(o) professora(or) nesse
processo ¢ o de “mediador(a)” e “promotor(a)” de situacdes de aprendizagem, porém,
mantém-se a concepcao escolarizaste predominante na histéria da Educacdo Infantil da RME
da cidade de S&o Paulo, por meio de um curriculo formal definido por areas do conhecimento.

E perceptivel que ha, em todos esses documentos analisados até 0 momento, mudancgas
consideraveis nas concepg¢des de infancia, bebés e crianca, além do trabalho pedagdgico
realizado pelas(os) professoras(es) e que isso vai se modificando de acordo com 0s contextos
social, econémico e politico da cidade de Sdo Paulo. Dessa forma, destacamos, para este
estudo, os documentos curriculares produzidos pela SME, a partir do marco temporal desta
pesquisa (2014-2021), que apontam que a Educacdo Infantil na cidade de Sdo Paulo e sua
documentacdo curricular partem de uma construcdo histdrica, observando cada época
concepgdes e entendimentos especificos sobre a Educacdo Infantil como uma etapa da
Educacdo Basica.

Dito isso, retomaremos a discussdo a partir do ano de 2013, quando houve a
implementacdo da Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento
da Rede Municipal de Ensino, o Programa Mais Educacdo Sao Paulo, por meio do Decreto n°
54.452/13, regulamentado pela Portaria n°® 5930/13. Ainda nesse periodo, a SME publicou a
Orientagdo Normativa n° 01/2013, intitulada de Avalia¢do na Educacédo Infantil: Aprimorando
0s Olhares, cujo objetivo era definir procedimentos comuns para que as Unidades
Educacionais de Educacdo Infantil garantissem a avaliagdo do desenvolvimento dos bebés e
das criancas, por meio de documentacédo especifica que permitisse verificar a trajetoria nessa
etapa de Educacdo Bésica. Esse documento serviu de referéncia no que tange a elaboragéo dos
documentos curriculares publicados nos anos seguintes.

Para dar continuidade a esse processo, a SME, em conjunto com sua Diretoria de
Orientacdo Técnica — Divisdo de Educacdo Infantil (DOT-EI) e as Unidades Educacionais de
Educacao Infantil, elaborou, a partir do artigo 29 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo n°
9394/96 (LDB), mais trés documentos especificos para a Educacdo Infantil do Municipio de
Sédo Paulo, com os seguintes titulos:

=> Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (S&o Paulo, 2015c);
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-> Padrdes Bésicos de Qualidade para a Educacéo Infantil (S&o Paulo, 2015d);
-> 0O uso da tecnologia e da linguagem midiatica na Educacdo Infantil (Sao Paulo,
2015e);

=> Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil Paulistana (S&o Paulo, 2016b).

Toda essa documentacdo, depois de homologada, foi enviada para Unidades
Educacionais de Educacdo Infantil com a finalidade de subsidiar a formacdo continuada em
servico, tendo em vista a valorizacdo da relacdo teoria e pratica na formacdo docente. Os
textos dessas publicacOes estdo alinhados e explicitam a concepcédo de bebés e criangas como
sujeitos de direitos, potentes, capazes, socialmente competentes, criativos, inventivos e que
devem ser ouvidos. Nesse sentido, o Curriculo Integrador da Infantil Paulistana (2015c, p. 54)

afirma;

Bebés e criangas sdo sujeitos potentes que expressam em todas as suas a¢des aquilo
que vao aprendendo sobre o mundo que os cerca. S&o, por isso, produtores de
cultura, constituidos sécio-historico-culturalmente e capazes de participar
ativamente do proprio processo educativo (e para viver essa experiéncia utilizam-se
de diferentes linguagens).

Dessa forma, observa-se que os Indicadores de Qualidade da Educacdo Paulistana
(2016b, p. 19) mantém a permanéncia desse conceito elaborado sobre concepcao de bebés e
criancgas, reconhecendo, portanto, que os:

Bebés e criancas tém seu jeito préprio de ver o mundo, sdo cheios de movimento e
historias, relacionam-se com o tempo de uma forma diferente, conseguem viver
intensamente cada minuto criando, explicando, imaginando, sonhando e, sobretudo,
brincando. Estas e outras agdes infantis sdo essenciais para o exercicio da
participacdo, da autonomia e da autoria que constituem objetivos presentes na
maioria dos Projetos Politico Pedagdgicos das Unidades Educacionais que buscam
garantir o protagonismo infantil.

Contudo, o Curriculo Integrador da Educacdo Infantil Paulistana aponta para a
importancia de se considerar que o0s bebés e as criancas se desenvolvem em suas
particularidades de 0 aos 12 anos de idade. Sendo assim, o curriculo deve ser pensado de
forma integrada, no sentido de superar a fragmentacdo e a descontinuidade dos modelos
curriculares apresentados anteriormente.

Desse modo, o documento traz, como premissa, o direito a educagédo, ao conhecimento
e a cultura como um processo Unico e continuo, explanando que os bebés e as criancas sao
produtores de cultura e conseguem expressar-se através de diferentes linguagens. Logo, as
Unidades Educacionais que recebem bebés e criangas pequenas de 0 a 5 anos e 11 meses
constituem-se como locais coletivos privilegiados para a realizacdo das experiéncias e

vivéncias que acontecem durante a primeira infancia.
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Diante disso, cabe as(aos) professoras(es) que atuam na Educagdo Infantil “conhecer o
contexto das criangas com quem trabalham, para promover seus direitos fundamentais e
favorecer a autoria dos bebés e criangas em seu encontro com a cultura” (Sao Paulo, 2015¢, p.
31). Nesse sentido, as préaticas pedagogicas ndo podem considerar o conhecimento como algo
transmissivel e desconectado e, nesse caso, as Unidades Educacionais devem

[...] organizar o trabalho pedagdgico para bebés e criangas para promover a
constituicdo por cada bebé e cada crianca da maxima inteligéncia e das melhores
qualidades da personalidade, lembrando que este é um processo continuo para a
crianga que entra na Educacdo Infantil e segue pelo Ensino Fundamental. Um
curriculo integrador da infancia de 0 a 12 anos é uma resposta inicial a esse novo
%enério onde o processo educativo adquire um novo sentido (S&o Paulo, 2015c, p.

Para o enfrentamento desses desafios, foi publicada a Orientacdo Normativa n°
01/2015, intitulada Padrbes Baésicos de Qualidade na Educacdo Infantil Paulistana. O
documento foi elaborado com a finalidade de atender aos objetivos da Meta 01%> do PNE
(2014-2024), aprovado pela Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014. Portanto, nesse escopo, a
Orientacdo Normativa apresenta principios norteadores a serem considerados na definicdo da
qualidade social e no atendimento das criancas na faixa etaria de 0 a 5 anos de idade que
frequentam Unidades de Educacdo Infantil da cidade de S&o Paulo, cujos principios seguem a
seguinte ordem:

-> Observacdo das caracteristicas e singularidades de cada regido da cidade;

- Avrelacdo indissociavel entre proposta pedagogica e espaco fisico;

=> A atuacdo intencional das educadoras e educadores na constituicdo dos ambientes

de aprendizagem.

E fundamental destacar que tais principios também sdo apontados nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (2010), a saber, “orientar as politicas publicas
e a elaboracéo, planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares
de Educagdo Infantil” (p. 11). Nesse sentido, observa-se que, em ambos os documentos, 0s
principios aparecem como indispensaveis no atendimento as necessidades e interesses dos
bebés e criancas.

No decorrer do texto, expresso na Normativa n°® 01, sdo apresentados os Padrdes

Béasicos de Qualidade para Educacdo Infantil Paulistana, organizados nos seguintes aspectos:

22 Universalizar até 2016 a Educaco Infantil na pré-escola para as criancas de 4 a 5 anos de idade e ampliar a
oferta de Educacdo Infantil em creches, de forma a atender, no minimo, 50% das criancas de até 3 anos até o
final da vigéncia deste PNE. Estratégia 1 — definir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, metas de expansdo das respectivas redes publicas de Educagdo Infantil
segundo padrdo nacional de qualidade, considerando as peculiaridades locais.
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Projeto Politico-Pedagdgico; organizacdo do tempo, espago fisico/ambientes e interagdes;
recursos materiais e mobiliéarios; recursos humanos, condigdes de trabalho e formagdo dos
profissionais da educacéo.

Por fim, o documento aponta que as(os) professoras(es) da Educacao Infantil devem
garantir a construcdo de praticas pedagdgicas que estimulem a autonomia, criatividade e
imaginacdo dos bebés e das criancas, reconhecendo-as como sujeitos de direitos e, portanto,
devendo ser respeitadas nas suas singularidades.

Cabe destacar que, ainda em 2015, a SME langou outro documento que trata do Uso
da Tecnologia e da Linguagem Midiatica na Educacdo Infantil, que se apresenta como uma
importante ferramenta a ser explorada, como forma de expressdo da linguagem dos bebés e
criancas.

Na esteira dos documentos acima citados, ha os Indicadores de Qualidade da
Educacdo Infantil Paulistana®®, construidos a partir da autoavaliacéo elaborada pelas Unidades
de Educacdo Infantil da RME entre os anos de 2013 e 2015. Atualmente, o documento se
caracteriza como um instrumento de autoavaliacdo institucional participativa, destinado a
todas as Unidades Educacionais de Educacdo Infantil, diretas, indiretas e conveniadas que
fazem parte da SME. Com foco no contexto educativo, a autoavaliagdo visa promover o
debate sobre as condi¢Bes necessarias para uma Educacdo Infantil de qualidade.

De maneira especifica e com metodologia prépria, o documento possibilita aos
participantes, equipes de profissionais das Unidades Educacionais e familias avaliar a
realidade daquela comunidade escolar, elencar as necessidades, elaborar o plano de agédo e
acompanhar as acOes que devem ser reorganizadas, levando em consideracdo as nove
dimens6es®* de qualidade, abaixo relacionadas:

-> Dimensao 1 — Planejamento e gestdo educacional: avalia o projeto politico, tendo
em vista que se trata de documento elaborado por toda a comunidade escolar;
além disso, a dimensdo aborda o planejamento e a documentacdo pedagdgica da
unidade avaliada.

-> Dimenséo 2 — Participacdo, escuta e autoria de bebés e criangas: essa dimenséao
considera a participacdo dos bebés e criangas no planejamento, mediante a escuta

realizada pelas(os) professoras(es).

2 Constituido pela RME-SP, com a finalidade de fortalecer o processo de avaliagdo institucional participativo,
nos Centros de Educacdo Infantil (CEIl) diretos, indiretos e das redes parceiras, no Centro Municipal de
Educacdo Infantil (CEMEI) e nas Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMEI), tendo, como referéncia, os
Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil (Indique — EI), publicados pelo MEC em 2009.

* As novas dimensdes sdo representadas por cores que indicam uma melhor compreenséo dos participantes
diante das dimensdes de qualidade.
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- Dimensdo 3 — Multiplicidade de experiéncias e linguagens em contextos ludicos
para as infancias: avalia as diferentes linguagens a partir da linguagem da
brincadeira.

-> Dimensdo 4 — InteracOes: avalia as interacGes dentro do espaco da Unidade
Educacional, de modo a considerar que a interacdo e a brincadeira sejam eixos
norteadores das préaticas pedagdgicas, compondo o curriculo da Educacgéo Infantil.

-> Dimensdo 5 — Relagdes eétnico-raciais e de género: considera as diversas
identidades, sejam raciais, étnicas, de género, territorial e de nacionalidade.

-> Dimensdo 6 — Ambientes educativos: tempos, espacos e materiais: avalia a
organizacdo dos tempos, espagos, ambientes, bem como a selecdo e oferta de
materiais articulados as experiéncias de aprendizagens propostas aos bebés e
criancas.

- Dimensdo 7 — Promocgdo da salde e bem-estar: experiéncias de ser cuidado,
cuidar de si, do outro e do mundo: a dimensdo aponta a importancia dos cuidados
com a saude e higiene dos bebés e criancas.

-> Dimensdo 8 — Formacdo e condicGes de trabalho das educadoras e dos
educadores: avalia a formac&o inicial e continuada como fatores determinantes na
qualidade da educacédo, além das condi¢bes necessarias ao desenvolvimento de
seu trabalho na Unidade Educacional.

- Dimensdo 9 — Rede de protecdo sociocultural: Unidade Educacional, familia,
comunidade e cidade: avalia o conceito de Cidade Educadora e a garantia dos
direitos de bebés e criangas ao acesso aos bens socialmente constituidos (na
Unidade Educacional, na familia e na sociedade) e a forma como eles participam
dessas culturas diversas, como teatro, parque, museus e centros culturais.

Portanto, os Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil Paulistana apontam para a

seguinte reflexéo:
Para que um determinado conceito de qualidade seja explicitado e possa ser
concretizado para situacdes reais do cotidiano, a definicdo de dimensbes de
qualidade torna-se necessaria. Distinguir entre diferentes dimensdes de qualidade
ndo significa considerar que elas sejam desligadas uma das outras, mas ao contrario,
implica reconhecer que essas dimensdes tocam em aspectos que muitas vezes sdo
comuns. Assim, as dimensBes de qualidade procuram iluminar diversos angulos de
um mesmo processo educativo, de forma a viabilizar uma reflexdo e discussdo
coletiva e facilitar a elaboracdo de um plano de acdo que focaliza os diferentes

problemas que devem ser superados para se obter os ganhos de qualidade desejados
(S&o Paulo, 2016bh, p. 9).
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O documento parte do entendimento de que a Qualidade Social da Educacdo Infantil
sO pode ser construida pelos principios da gestdo democréatica a partir da escuta, do didlogo,
da negociacéo e da participacdo ampla de toda a comunidade escolar. Em 2019, foi publicado
0 Curriculo da Cidade — Educacdo Infantil, embasado nos principios do Curriculo Integrador
da Infancia Paulistana (2015), Base Nacional Comum Curricular Educacdo (2018) e demais
documentos curriculares produzidos no percurso de quase de noventa anos da Educacdo
Infantil na RME-SP.

Reconhecemos que ndo sdo apenas esses documentos que expressam todas as
concepcdes, principios e normatizagdes da RME-SP para a El, mas como um
exercicio inicial de aproximacao, consideramos estratégico promover o didlogo entre
a BNCC (BRASIL, 2017) e esses dois documentos da nossa Rede (S&o Paulo,
2019a, p. 197).

A elaboracéo e a escrita do Curriculo deram-se no decorrer do ano letivo de 2018,
contando com a participacdo de um grupo de trabalho constituido por profissionais da rede,
especialistas em Educacdo Infantil, além de consultas publicas que colaboraram para a
construcdo do documento.

O Curriculo da Cidade-Educacdo Infantil apresenta-se dividido em cinco capitulos. E
necessario, nesta discussao, esclarecer que a estrutura do documento serd abordada de forma
resumida, levando-se em consideracdo que o propdsito desta pesquisa é apresentar um
panorama dos documentos curriculares da Educacdo Infantil da cidade de Séo Paulo, com
recorte para a formacgéo continuada e em servico.

Logo no primeiro capitulo do Curriculo, anunciam-se 0s principios que norteiam a
politica publica para Educacao Infantil da cidade de Sdo Paulo, baseando-se nos conceitos de
equidade, educacdo inclusiva e educacdo integral. O texto apresenta a escola como espaco
social da esfera publica, que, portanto, deve garantir os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os bebés e criancas, respeitando sua diversidade nas relacbes
étnico-raciais, género, bem como promover a educacéo para o desenvolvimento sustentavel.

O segundo capitulo traz como tema “Bebés e criancas na cidade de Sao Paulo: as
interacdes e brincadeiras como principios para a acdo pedagdgica nas Unidades
Educacionais”. Nessa se¢do, destaca-se a importancia das interagdes e relagdes humanas para
a construcdo do conhecimento e as brincadeiras como experiéncias significativas na formacéao
da identidade dos bebés e das criangas. Nesse sentido,

As interagdes e as brincadeiras devem compor o curriculo e possibilitar a realizacéo

de projetos pedagogicos que envolvam as diversas linguagens presentes nas
experiéncias, sem separa-las, pois ndo é de modo fragmentado que os bebés e as
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criangas aprendem, mas enquanto vivenciam uma situacdo de forma integral (S&o
Paulo, 20194, p. 68).

Um ponto importante levantado no Curriculo da Cidade — Educacgdo Infantil, ja
discutido anteriormente no Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (S&o Paulo, 2015c)
refere-se a construcdo de uma proposta pedagogica baseada nas interacdes e na brincadeira, as
quais devem ocupar a maior parte do tempo dos bebés e das criangas dentro das Unidades de
Educacéo Infantil.

O terceiro capitulo aborda “A reinven¢do da ag¢dao docente na educacdo infantil”. O
texto esclarece que o trabalho pedagdgico das(os) professoras(es) da Educacdo Infantil se
efetiva no conhecimento sobre o contexto do territério onde a comunidade educativa esta
inserida. No bojo dessa concepgéo, a(o) professora(or) tem como “compromisso realizar
intervencdes pedagogicas que ampliem as experiéncias e descobertas das criancas a respeito
da compreensdo do mundo que as rodeia” (Sao Paulo, 2019a, p. 132). Isso significa dizer que
a intencionalidade pedagdgica se constrdi no didlogo com bebés e criancas. Por fim, esse
capitulo ratifica a necessidade da formacao inicial e continuada de professoras(es) de bebés e
criancgas, por se tratar de “uma profissdo exigente que demanda formagao inicial qualificada e
formagéo permanente em cursos, eventos e, especialmente, na propria escola com seus pares”
(S&o Paulo, 2019a, p. 133). Nesse sentido, a Unidade Educacional é entendida como lugar de
formacdo, da pesquisa-agdo, que se fundamenta na agdo interventiva e construtiva do
cotidiano vivido com bebés e criangas.

A discussao sobre a importancia de se pensar um curriculo integrado € apresentada no
capitulo quatro, “Articulando a educacao infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental”.
Essa secdo do Curriculo traz um aprofundamento em torno das reflexdes sobre as diferentes
transicOes presentes na vida dos bebés e das criancas de 0 a 12 anos de idade dentro do
universo educativo. As reflexdes sobre a transicdo da Educacdo Infantil para os anos iniciais
do Ensino Fundamental aparecem ainda como um desafio a ser enfrentado e, assim, o
documento reitera a importancia de as diferentes transi¢cOes estarem presentes no Projeto
Politico-Pedagdgico das Unidades Educacionais.

O dultimo capitulo do Curriculo da Cidade — Educacdo Infantil discorre sobre “A
gestao democratica ¢ a implementacao do curriculo”. Essa parte faz uma defesa das politicas
publicas para a Educacdo e para a primeira infancia. Logo, anuncia o compromisso da
Educacao Infantil com o Plano Municipal de Educacao (2015-2025), com o Plano Municipal

pela Primeira Infancia (2018-2030) e com a Base Nacional Comum Curricular para a
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Educacéo Infantil (2017), a fim de garantir os direitos dos bebés e crian¢as a uma educagéo de
qualidade.

O documento remete para uma concep¢do de curriculo progressista e construtivista,
expressando a necessidade da construcdo de uma gramatica pedagogica do curriculo. Cabe,
neste momento, esclarecer que o termo ‘gramatica pedagogica’, utilizado no Curriculo da
Cidade — Educacédo Infantil, surgiu dos estudos anunciados pela abordagem pedagdgica da
Associagdo Crianga, de Portugal, alicer¢ados em “Uma pedagogia da infancia baseada em
uma praxis de participagdo” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 15).

A chamada Pedagogia em Participacdo (Oliveira-Formosinho, 2007; Oliveira-
Formosinho; Formosinho, 2011) encontra-se pautada nos pressupostos tedricos de Dewey,
Piaget, Vygotsky e Bruner, autores que trazem em seus estudos a concepg¢do de crian¢a como
competente, potente, sujeito de direito e que deve ser respeitada em suas necessidades,
motivacdes e interesses. Além disso, a Pedagogia em Participacdo esta baseada nos principios
da gestdo democratica e contrapde-se a Pedagogia da Transmissdo, que ignora 0s contextos e
0s sujeitos envolvidos no processo de veiculacdo de saberes.

Segundo a compreensdo de Pinazza (2014, p. 53), uma gramatica pedagdgica baseada
na busca da praxis pela participacao é:

[...] a expressdo de uma ideologia educacional (Kohlberg; Mayer, 1972) ou de um
modelo pedagdgico que se constitui a partir de determinados pressupostos
filosdficos e cientificos traduzidos em um conjunto de concepgbes a compor um

quadro de referéncia interpretativo (Nuthall; Snook, 1973) norteador de uma
determinada forma de pensar, organizar e conduzir a a¢do educativa.

A esse respeito, o Curriculo da Cidade — Educacéo Infantil argumenta que o

Modo de pensar e fazer a educacéo de bebés e criangas se revela em uma gramatica
pedagdgica do curriculo que corresponde a um pensar e fazer educagdo que néo se
encerra no campo dos preceitos filosoficos e tedricos, mas sua concretizagdo e sua
evolucao sdo garantidas pelas praticas (Séo Paulo, 2019a, p.179).

Sendo assim, a gramatica pedagogica deve ser construida com a base filosofica e
tedrica anunciada neste documento, sem, contudo, deixar de considerar o cotidiano vivido nas
Unidades Educacionais de Educacdo Infantil. Em sintese, 0 documento € um continuum do
proposto no Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (Sdo Paulo, 2015c), portanto, revela
as mesmas concepcdes de Educacdo Infantil: bebés e criancas, a integralidade do processo
educativo e o lugar da(o) professora(or) frente aos desafios do trabalho docente na Educagéo

Infantil.
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Entretanto, no decorrer do ano de 2020, a SME publicou mais uma Orientacao
Normativa, os Registros na Educacdo Infantil, que ttm como objetivo subsidiar as equipes
gestoras e as(os) professoras(es) na elaboracdo dos diversos instrumentos de registros
utilizados pelas Unidades Educacionais, a partir da observacdo e da escuta de bebés e
criangas, entendidos como registros de documentagéo pedagogica.

Por fim, em 2020, em meio a pandemia causada pela Covid-19, foram publicadas as
Trilhas de Aprendizagem — Educacdo Infantil, Volumes I e Il, documentos que serviram para
subsidiar o trabalho pedagdgico durante 0 momento de isolamento social. Em didlogo com o
Curriculo da Cidade — Educagdo Infantil, as Trilhas | e 1l compartilhavam algumas
experiéncias que deveriam ser realizadas em casa com o0s bebés e as criangas. Além disso,
esse material ajudou as equipes gestoras e professoras(es) a organizarem o trabalho
pedagdgico em parceria com as familias e a possibilidade de os bebés e as criancas
vivenciarem experiéncias pautadas nos eixos das interacoes e da brincadeira.

Um ponto importante a ser observado na Rede Municipal de Educagdo da cidade de
Sdo Paulo é a producdo documental ao longo da sua histdria e sua diversidade curricular com
a finalidade de orientar e subsidiar o trabalho pedagodgico e a formacao realizados pelas(os)
professoras(es) nas Unidades Educacionais de Educacédo Infantil.

Abuchaim (2015, p. 271), em seu estudo sobre a construcdo do curriculo para
Educacdo Infantil da cidade de S&o Paulo, traz uma perspectiva historica ao observar o
seguinte aspecto:

Na rede municipal de Sdo Paulo os documentos, ao longo do tempo, foram
evoluindo em objetivos, conceitos e formas de articulacgdo com as escolas. E
interessante constatar que cada documento teve um contexto de elaboragdo por parte
da equipe central da SME (envolvendo mais ou menos a rede como um todo) e um
contexto de recepcdo por parte das escolas. Esses dois momentos parecem estar
totalmente relacionados. Um documento que ndo parte de um diagnéstico da
realidade da rede, ndo s6 em termos de atendimento, mas das concepg¢des
pedagogicas que estdo norteando o trabalho das escolas, e que ndo é previamente
discutido com as mesmas, tende a ndo ter maior impacto nas unidades. Também, se

ndo h& um trabalho intenso de formacéo que estimule a reflexdo acerca do mesmo,

ele tende a ser, como muito ouvi nas entrevistas: “mais um documento da rede”
(Abuchaim, 2015, p. 271).

Em dialogo com esses materiais, publicacGes, documentos curriculares, orientagdes
normativas, entre outros, € possivel analisar os aspectos relevantes que marcaram a trajetoria
da Educacdo Infantil na cidade de S&o Paulo e sua documentacdo curricular. Sendo assim, a
linha do tempo a seguir apresenta os documentos curriculares elaborados no periodo 1971-
2021.



Figura 1 — Linha do tempo dos documentos curriculares para a Educacéo Infantil.
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Nota-se, entdo, que no periodo compreendido entre 1971 e 2021, houve um longo

processo e diversas tentativas empreendidas por diferentes governos municipais, a fim de
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construir um curriculo para a infancia e uma matriz curricular comum para a Educacao
Infantil paulistana que considere as potencialidade e singularidades das criangas.

Essas singularidades precisam “ser consideradas em suas diversidades e
potencialidades para a constru¢ao de um curriculo”, que respeite as criancas na forma de ser e
de estar no mundo, que realmente se integre com a realidade das mesmas, proporcionando-
Ihes experiéncias e vivéncias que contribuam para o processo de desenvolvimento e
aprendizagens, “sem que estas vivam rupturas em seu cuidado e educacdo” (Sdo Paulo,
20153, p. 19).

No entanto, observa-se que essa construcdo foi marcada pela descontinuidade,
transformacdes constantes, alteragdes e mudancgas pontuais e diversas, muitas vezes ndo no
sentido evolutivo, mas sempre levando em consideracdo as diferentes politicas educacionais
que foram pautadas pelas diversas gestdes municipais e pela SME, bem como o0s aspectos
politicos, sociais, econdmicos e pedagdgicos que causaram rupturas no entendimento da
concepgao sobre infancia, crianga e Educagéo Infantil.

Sendo assim, entende-se que as diretrizes curriculares seguiram percursos diferentes e
varias concepcOes foram adotadas ao longo desse processo na Educacdo Infantil, notando-se
que em alguns momentos essas propostas curriculares ndo atendiam as necessidades das
criangas e nem as compreendiam como sujeitos de direito e produtores de cultura.

Contudo, cabe ressaltar que os documentos e as orientagdes curriculares publicados
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) durante todo esse periodo serviram para
orientar as préaticas e o trabalho pedagdgico, a formacdo continuada de professoras(es) da
Educacdo Infantil, e aparelhar outros agentes educacionais quanto ao trabalho que deveria ser
realizado nas unidades de Educacdo Infantil em diferentes épocas.

Convém esclarecer que atualmente a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) adota a
concepgdo de curriculo na Educacéo Infantil, presente na legislacdo vigente e em documentos
governamentais. Portanto, compreende que o curriculo ndo é algo estatico, mas algo que se
constrdi por meio de um processo, no tempo e espaco Vvividos, nas relacdes e interacdes entre
criancas e adultos, na individualidade e na imprevisibilidade do cotidiano de cada Unidade
Educacional de Educacéo Infantil (Sao Paulo, 2013b).

Atualmente, a SME adotou como referéncia curricular o Curriculo da Cidade —
Educacao Infantil (2019). Este documento curricular rege as praticas pedagogicas, a formacéo
de professores e propfe acdes integradas e de continuidade pedagdgica entre a Educacéo
Infantil e o Ensino Fundamental. Além disso, a SME propde que as Unidades de Educacéao

Infantil levem em consideracdo as orientacdes pedagogicas publicadas recentemente e que
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tragam novas contribuicBes para a pratica pedagdgica e a formacao continuada de professores;
sdo elas: Curriculo da Cidade — Povos Indigenas: OrientacGes Pedagdgicas (2019); Curriculo
da Cidade — Educacdo Antirracista: orientacGes pedagogicas: povos afro-brasileiros (2022),
que esta em consonancia com a Lei n° 10.639/2003 e aponta a obrigatoriedade do ensino da
historia e cultura africana e afro-brasileira nas Unidades de Educacédo Infantil do municipio de
Séo Paulo.
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2. CONTEXTO DA INVESTIGACAO

Considerando a importancia da discussao sobre formacéo continuada e a sua forma de
realizacdo no municipio de Sdo Paulo, adota-se como ponto de partida para esta pesquisa a
perspectiva da formacdo continuada em servigo das(os) professoras(es) da Educacao Infantil
da Rede Municipal de Educagdo de S&o Paulo (RME), que se organiza a partir da
problematizacdo do Projeto Especial de Acdo (PEA), que por sua vez estd amparado
legalmente pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), devendo ser executado pelas
Unidades Educacionais diretamente administradas pela RME.

E indispensavel o reconhecimento do contexto pesquisado. Para tanto, faz-se
necessario conhecer o contexto da investigacdo, o lécus onde se desenvolveu a pesquisa, 0
gue nos permite compreender melhor o recorte tematico, espacial e temporal realizado. A
temporalidade do mestrado ndo nos permite uma analise mais profunda sobre o conhecimento
do todo, entretanto, € importante referenciar o leitor sobre a relevancia e amplitude que
envolve o problema em quest&o.

Para descrever o contexto desta investigacdo, recorreu-se a dados oficiais amplamente
divulgados pelo Portal de Dados Abertos da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo, usando
como data base o periodo que se estende de dezembro de 2021 a janeiro de 2022. Foram
analisados documentos produzidos no d&mbito da Secretaria Municipal de Educacéo e pelo
Centro de Educacdo Infantil Girassol disponiveis a consulta, tais como: acervo digital e
projeto politico-pedagdgico do CEI. Além disso, obtiveram-se dados por meio de outros
registros produzidos e sistematizados no diario de bordo da pesquisadora, e nos relatos orais
obtidos por meio de entrevistas, ambos trazendo elementos e informagdes relevantes sobre o
contexto da pesquisa.

Portanto, no decorrer desta se¢do, o0 intuito € explicitar o contexto investigado, o
Centro de Educacéo Infantil Girassol, administrado diretamente pela SME, que se configura

como recorte desta pesquisa.

2.1  Organizagédo da Rede de Educacéo Infantil na cidade de S&o Paulo

Durante o processo de pesquisa, ficou evidenciado que atualmente em S&o Paulo,
maior cidade do pais, com cerca de 12.396.372 de habitantes® em uma extensao territorial de

1.521 km?, a Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo (RME) apresenta-se como a maior rede

% Dados extraidos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas, data base do ano de 2021. Disponivel em:
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/sp/sao-paulo.html. Acesso em: 20 nov. 2022.
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municipal de educacdo do pais, possuindo um total de 4.056 Unidades Educacionais que
atendem 1.086.134 estudantes em diferentes etapas e modalidades da Educagdo Basica:
Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

A Secretaria Municipal de Educacéo (SME), responsavel por gerir toda essa estrutura,
administra 62.458 profissionais da Educacdo Basica concursados; destes, 28.493 estdo nas
unidades de Educacdo Infantil distribuidas nas treze Diretorias Regionais de Educacao
(DRES), na seguinte ordem: Butantd, Campo Limpo, Capela do Socorro, Freguesia do
O/Brasilandia, Guaianases, Ipiranga, Itaquera, Jagani/Tremembé, Penha, Pirituba, Santo
Amaro, S&o Mateus e Sd0 Miguel Paulista®®. Cabe as DREs a administracdo e o atendimento
das Unidades Educacionais de diferentes etapas e modalidades educativas dentro do seu
territorio.

No que se refere ao atendimento na Educacdo Infantil®’

, @ RME atinge 0 nimero de
624.558%% matriculados, entre bebés e criancas de 0 a 5 anos, distribuidos em 3.132 Unidades
Educacionais de Educacdo Infantil. Trés dessas Unidades estdo localizadas nas reservas
indigenas urbanas da cidade de Sdo Paulo e sdo denominadas Centros de Educacdo Infantil
Indigena (CEIl). Além delas, ha seis Unidades Educacionais denominadas de Escolas
Municipais de Educacdo Bilingue para Surdos (EMEBS), pertencentes as DREs Santo
Amaro, Jagcand/Tremembé, Freguesia/Brasilandia, Penha, Pirituba/Jaragua e Ipiranga.

E certo que a RME possui cinco tipos de Unidades Educacionais que realizam
atendimento na Educacdo Infantil, respectivamente Centros de Educacdo Infantil (CEI), que
atendem bebés e criancas de 0 aos 3 anos e 11 meses; Centros Municipais de Educagéo
Infantil (CEMEI), para bebés e criangas de 0 aos 5 anos e 11 meses; Escolas Municipais de
Educacéo Infantil (EMEI), para criangas dos 4 aos 5 anos e 11 meses; Centros de Educacdo e
Cultura Indigena (CECI), para bebés e criancas de 0 aos 5 anos e 11 meses que vivem em trés
aldeias Guarani localizadas no Distrito do Jaragud; Escolas Municipais de Educacéo Bilingue
para Surdos (EMEBS), para criancas de 4 a 14 anos com deficiéncia auditiva.

A Tabela 1 revela a diversidade existente, o tipo de Unidade Educacional de Educagao
Infantil, a terminologia usada pela RME, além da quantidade de equipamentos existentes

atualmente na cidade de Sao Paulo.

% De acordo com organograma disponivel em: https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/organograma. Acesso
em: 10 dez. 2022.

270 termo ‘Educacao Infantil’ usado neste texto encontra-se de acordo com a definicdo da legislagéo brasileira,
nos artigos 29 e 30 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n°® 9.394/96), a saber, como
primeira etapa da Educacédo Basica oferecida em creches e pré-escolas.

%8 Dados disponiveis em: http://dados.prefeitura.sp.gov.br/pt_PT/group/educacao. Acesso em: 10 dez. 2022.


https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/organograma
http://dados.prefeitura.sp.gov.br/pt_PT/group/educacao
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Tabela 1 — Unidades Educacionais de Educagéo Infantil da RME — Séo Paulo.

TIPO DE UNIDADE DE ATENDIMENTO QUANTIDADE
CENTRO DE EDUCACAO E CULTURA INDIGENA-CECI 3
CENTRO DE EDUCACAQ INFANTIL DIRETO - CEI 317
CENTRO DE EDUCACAQ INFANTIL INDIRETO - CEII 383
CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - CEMEI 12
CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - CE 45
CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - EMEI 47
CENTRO MUNICIPAL DE EDUCACAQ INFANTIL - CEMEI 18
CRECHE PARTICULAR CONVENIADA - CPC 1789
ESCOLAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO BILINGUE PARA SURDOS - 0
ESCOLA MUNICIPAL DE EDUCACAQ INFANTIL - EMEI 512
TOTAL DE EQUIPAMENTOS 3.132

Fonte: Portal de Dados Abertos da Prefeitura de Sdo Paulo. Acesso em: 20 jan. 2022.

Esse panorama expressa as nuances da rede paulistana de Educacdo Infantil. Sendo
assim, a organizacdo do atendimento aos bebés e criancas pequenas de 0 a 3 anos e 11 meses
fica a cargo dos Centros de Educacdo Infantil Diretos (CEls e CEMEIs) administrados
diretamente pela SME. O atendimento é realizado por profissionais concursados, as(os)
professoras(es) possuem uma jornada de trabalho de 30 horas semanais, dentre as quais 25 sdo
dedicadas ao trabalho com os bebés e as criancas pequenas, 3 dedicadas a formacdo em
servico com o Coordenador Pedagdgico e 2 horas para a organizacdo e o planejamento do
trabalho pedagogico.

Além desses, os Centros de Educacdo Infantil Indiretos (CEIl), da Rede Parceira
Indireta, e CEls/Creches Particulares Conveniadas (CPC) também fazem o atendimento a
bebés e criangcas pequenas de 0 a 3 anos e 11 meses, porém, sdo administrados pelas
OrganizacOGes da Sociedade Civil, mediante colaboracdo com a Secretaria Municipal de
Educacdo, ou seja, os recursos financeiros para o funcionamento dessas Unidades
Educacionais de Educacdo Infantil sdo repassados pela SME. Em termos de abrangéncia da
Educacao Infantil no municipio de S&o Paulo, pode-se evidenciar que, do total geral de CEls,
quase 85% sdo conveniados a RME — e no final de dezembro de 2021 havia um total de
24.207 professoras(res) que atuavam nessas unidades.

E importante destacar que, nas Unidades Educacionais de Educacdo Infantil
(CEls/Creches) administradas pelas OrganizacGes da Sociedade Civil, mediante a colaboragéo
com a Secretaria Municipal de Educacdo, as(os) professoras(es) trabalham pelo regime de

Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), com uma jornada de 40 horas semanais com 0S
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bebés e criancas. Isso significa que ndo ha garantia das horas destinadas a formacéo
continuada em servigo ofertadas nos CEls e CEMEIs administrados diretamente pela SME.

Em 23 de outubro de 2020, foi publicada a Instrugcdo Normativa n°® 41, que dispde
sobre o horario de formacdo continuada em servigo, a saber, 3 horas semanais para esses
profissionais que atuam nas Unidades Educacionais de Educagdo Infantil parceiras e
conveniadas, mas, até a data desta pesquisa, a Instru¢do ndo havia ainda sido implementada.
Necessita-se, portanto, de ampla discussdo do poder pablico devido a importancia do espaco
formativo para a garantia dos direitos dos bebés e das criancas e do aperfeicoamento
profissional para a qualificacdo da acéo docente.

Diante desse contexto, para a presente pesquisa, optou-se por ter como ldcus um
Centro de Educacdo Infantil pertencente a rede direta e administrado pela Diretoria Regional
de Educacdo de Sdo Miguel Paulista (DRE-SMP), que fica localizada na zona leste do
municipio de S&o Paulo. A cor azul na Figura 2 destaca a localizacdo geogréfica e
abrangéncia da DRE-SMP.

Figura 2 — Identificacdo da DRE de S&o Miguel Paulista.

w5

Fonte: Site https://educacao.sme.prefetura.sp.gov.br/dres/. Acesso em: 20 nov. 2023.

Atualmente, a Diretoria Regional de Educacdo de Sdo Miguel Paulista (DRE-SMP)
possui um total de 272 Unidades Educacionais de Educacdo Infantil (CEls, CEMEIs, EMEISs),
dentre as quais 4 CEIls que estdo nos territorios dos Centros Educacionais Unificados


https://educacao.sme.prefetura.sp.gov.br/dres/
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(CEUs)®, 1 Centro Educacional Unificado (CEMEI), 1 Centro Educacional Municipal de
Educacdo Infantil (CEMEI), 36 Centros de Educacdo Infantil Diretos, 37 Centros de
Educacao Infantil Indiretos (CClls) e 150 CEls/Creches Particulares Conveniadas (CPCs),
todos com atendimento a bebés e criancas pequenas de 0 a 3 anos e 11 meses, sendo que 187
CEls sdo administrados pelas Organizagdes da Sociedade Civil. Sendo assim, a DRE-SMP é
responsavel pelo atendimento de 50.143% bebés e criangas atendidos nas Unidades de
Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo.

Na Tabela 2, podemos verificar a quantidade de Unidades Educacionais de Educacéo

Infantil pertencentes ao territorio da DRE de S&o Miguel Paulista.

Tabela 2 — Unidades Educacionais de Educagdo Infantil da DRE de S&o Miguel Paulista.

TIPO DE UNIDADE DE ATENDIMENTO QUANTIDADE
CENTRO DE EDUCACAO E CULTURA INDIGENA-CEC] 0
CENTRO DE EDUCACAQ INFANTIL DIRETO - CEI 36
CENTRO DE EDUCACAQ INFANTIL INDIRETO - CEII 37
CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - CEMEL l
CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - CEL 4
CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - EMEI 4

CENTRO MUNICIPAL DE EDUCACAOQ INFANTIL - CEMEI

CRECHE PARTICULAR CONVENIADA - CPC 150
ESCOLAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO BILINGUE PARA SURDOS - 0
ESCOLA MUNICIPAL DE EDUCACAQ INFANTIL - EMEI 39
TOTAL DE EQUIPAMENTOS m

Fonte: Portal de Dados Abertos da Prefeitura de Sdo Paulo. Acesso em: 20 jan. 2022.

Nesse panorama, pode-se verificar que 76% da Rede Municipal de Ensino de S&o
Paulo é composta por Unidades Educacionais de Educacdo Infantil e, desse total, 2.166
seguem sendo gerenciadas e administradas pelas Organizagdes da Sociedade Civil, 1.789
CEls/Creches Particulares Conveniadas (CPCs) e 383 Centros de Educacdo Indiretos (CEIlIs).
Apenas 365 Centros de Educacdo Infantil (CEIs) sdo administrados diretamente pela SME,
sendo que trés deles estdo localizados nas reservas indigenas urbanas da cidade de Sdo Paulo,

denominados Centros de Educacdo Infantil Indigena (CEIlls) e 45 dentro dos Centros

2 Os CEls fazem parte dos complexos educacionais Centros Educacionais Unificados (CEUs), equipamentos
publicos voltados a educagdo. Os primeiros CEUs foram inaugurados em 2002, na gestdo municipal da prefeita
Marta Suplicy (PT); atualmente o municipio de Sdo Paulo conta com 46 CEUs, onde estudam mais de 120 mil
estudantes, entre eles bebés, criancas pequenas, criangas, adolescentes, jovens e adultos.

%0 Dados retirados do Portal de Dados Abertos da Prefeitura de S&o Paulo, data base do ano de 2021 e janeiro de
2022.
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Educacionais Unificados (CEUs). A Tabela 2 indica que existem até o momento 36 Unidades
Educacionais, CEls diretos, na DRE-SMP e uma delas é o l6cus desta pesquisa.

2.2 O Centro de Educacdo Infantil Girassol: uma histéria apoiada no processo
formativo

Aprofundar-se no contexto de um Centro de Educacdo Infantil (CEI) para
compreender a formacéo continuada em servigco das(os) professoras(es) da Educacéo Infantil
foi algo bastante desafiador. No entanto, na escolha pelo CEI Diret Girassol, buscou-se
considerar a trajetoria da pesquisadora e o contexto da docéncia na Educacédo Infantil da Rede
Direta do Municipio de S&o Paulo, bem como a localizagéo da Unidade.

Geograficamente, o CEI Diret Girassol localiza-se no Jardim Maia, um dos 19 bairros
do Distrito do Jardim Helena, regido localizada no extremo da Zona Leste da cidade de S&o
Paulo e que ocupa uma érea de aproximadamente 9,14 km?, administrada pela Subprefeitura
de S&o Miguel Paulista; em 2021, sua populacdo atingiu 0 nimero 136.047 habitantes. Ao
contextualizar o territério o Projeto Politico-Pedagdgico (CEI Girassol, 2022b) do CEI
Girassol, destaca-se o desenvolvimento do bairro a partir da perspectiva socioeconémica, ao
se apontar que,

Em 1956, a empresa de papel e celulose Papelok S.A. Industria e Comércio resolveu
lotear uma grande area de sua propriedade na zona leste de Sdo Paulo. Era o inicio
do distrito de Jardim Helena, situado na extremidade leste da capital paulista. Como
ja é sabido e repetido, a regido leste era habitada por um grande nimero de povos
indigenas. Os brancos chegaram e os indigenas foram se dispersando, ou mesmo
sendo expulsos e dizimados, até a quase extingdo. A regido foi tomada pela lavoura
e assim dormitou por séculos. Nos Ultimos anos do século XIX, um grande nimero
de chacaras e olarias se estabeleceu nas vizinhancas. Anos mais tarde, com a
instalacdo de grandes inddstrias ao longo da estrada de ferro, as terras comegaram a
ser ocupadas por operdrios, na sua grande maioria nordestinos. Os novos

loteamentos nasciam do dia para noite e a populacdo teve um crescimento
gigantesco (CEI Girassol, 2022b, p. 31).

Cabe esclarecer que, de acordo com o registro, o distrito Jardim Helena foi criado ha
pouco mais de seis décadas. Com a chegada da industrializacéo, a regido transformou-se em
uma enorme comunidade operaria formada por trabalhadores migrantes oriundos de outros
estados brasileiros, entre esses destacam-se 0s nordestinos. Antes disso, a regido foi marcada
pela presenca dos povos indigenas e missédo jesuitica, que habitaram primeiro esse lugar; mais
tarde pelos colonos que montaram chacaras para o cultivo de hortaligas, flores e frutas,
seguindo com as olarias, que exploravam areia e argila do leito do rio Tieté para a producéo

de telhas e tijolos.
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Ainda de acordo com o Projeto Politico-Pedagogico (PPP), atualmente a comunidade
escolar e as familias que compartilham a educacdo e o cuidado com os bebés e as criangas
pequenas na sua maioria sao nascidas em S&o Paulo, entretanto descendentes de familias que
migraram de outros Estados Brasileiros, especificamente do Nordeste do pais, em busca de
melhores condicGes de vida. A Unidade Educacional atende também familias que migram de
outros paises, especialmente da América Latina.

Em continuidade a analise do PPP e pelos relatos obtidos nas entrevistas, percebe-se
que as familias das criancas que frequentam o CEI trabalham no setor de servigos, na sua
grande maioria ‘maes trabalhadoras’. O documento evidencia uma relagdo colaborativa entre
a Unidade e as familias e considera a parceria entre ambas um dos critérios para a garantia de
uma escola de infancia de qualidade para os bebés e criancas. Esse aspecto vai ganhando
nitidez a medida que avancamos na observacdo das fotografias e relatos contidos nos
diferentes Projetos Institucionais, como: Conselho de Escola Infantil, Escolas de Pais,
Alimentacdo Saudavel, Horta e Paisagismo no CELl: pelo direito ao contato com a natureza e
alimentacdo saudavel, e Roda de Gogo6. Considerando a organizacdo dos documentos
supracitados, o recorte do relato abaixo expressa as concepcdes familia/escola contidas no

Projeto Politico-Pedagodgico da Unidade Educacional,

E assim, dentro da comunidade escolar que, dando continuidade, que eu destaquei, as pessoas
sdo bastante proativas, participam dos projetos institucionais, estdo sempre dando sugestdes,
mesmo porque existe uma abertura pra isso, ndo s6 em conselho, APM®, mas cotidianamente.
[...] Entdo hoje... no dltimo Dia da Familia, que foi agora dia 16, as familias compuseram a
programagcdo, entdo veio o pai com a roda de capoeira; veio a mae com 0 esposo que tiraram uma
folga sé pra fazer todo o processo de show de palhaco; uma outra mée reservou este dia pra
pintar as criancas durante o dia todo, nds tivemos um movimento que a familia protagonizou
muito essa organizacgdo. Entdo eu digo que essa familia € muito participativa em tudo o que eles
podem fazer, obviamente (Carolina CP — Entrevista).*.

Tomando como base o0s registros contidos no Projeto Politico-Pedagogico,
compreende-se que a parceria e interacdo entre a familia e a Unidade Educacional também
acontece em outros momentos e de diferentes maneiras: durante a matricula; entrevista inicial
e individual com as familias; nos periodos de entrada e saida dos pequenos; durante a
adaptacdo dos bebés e criancas; agendas como canal de comunicagdo diaria; nas reunides de

pais com os professoras; nos periodos de aplicacdo da avaliacdo institucional — Indicadores de

31 Associacdo de Pais e Mestres (APM), sem fins lucrativos, que representa os interesses comuns da comunidade
escolar.

%2 As citagbes diretas das paginas 83, 84, 94 e 96 foram extraidas da entrevista realizada em dezembro de 2022
com a coordenadora pedagogica do CEI Girassol. Esse material integra o roteiro de entrevista, anexado no
Bloco 1, que trata da caracterizacdo da Unidade Educacional.
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Qualidade da Educagdo Infantil Paulistana, mostras culturais, eventos organizados no
extramuro (passeios, visitas a feira de rua, entre outros).

Para melhor compreenséo, vale destacar que o CEI Diret Girassol foi inaugurado em
abril de 1982, no final da gestdo do prefeito Reynaldo Emygdio de Barros. Como
equipamento social, estava vinculado a Secretaria da Assisténcia Social (SAS) e a Secretaria
da Familia e do Bem-Estar Social e recebeu o nome de Creche Municipal Girassol, uma das
primeiras da regido. O relato escrito da Agente Escolar, constante do PPP (2022), revela que o
local escolhido para construcdo da Creche Municipal Girassol era um terreno baldio utilizado
pelas criangas, adolescentes e outros membros da comunidade para a prética de diferentes
atividades e brincadeiras:

Eu morava nesse bairro, sem asfalto nem saneamento. Eu e meus irmdos viviamos
aqui no terreno do CEIl, que era um campinho, para buscar Argila para fazer

bolinhas de gude... Lembrei-me da melhor fase da minha vida de uma infancia
simples, mas feliz! (CEI Girassol, 2022b, p. 32).

A construcdo da Creche Municipal Girassol se deu no periodo de 1980 a inicio de
1982, e foi o resultado de um longo processo de reivindicagdes e mobilizacdo da comunidade
local, especialmente dos grupos de méaes da localidade, que se juntaram aos movimentos
sociais e outras mées de diferentes bairros da cidade e exigiram do poder publico a criagdo de
creches para o atendimento das criangas das mulheres trabalhadoras. Essas agOes e
reivindicacdes ganharam forca nos anos 1980 e ficaram conhecidas como Movimento de Luta
por Creches em Sao Paulo (MLC). Conforme é possivel perceber no relato da Coordenadora

Carolina, ao dizer que:

E um espaco... se a gente for também analisar, é um prédio de construgio antiga, datado de
1982, através da luta de mulheres, e como é a histdria, como foi a histéria das creches em S&o
Paulo, eu acredito que na maior parte do pais, né, entdo luta pra deixar seus filhos em espacos
de qualidade pra que pudessem trabalhar, entdo com todo o processo histérico de ascensdo da
mulher no mercado de trabalho, entdo essa... vai constituindo essa histéria nesse espaco que
era... esse territério que era, digamos, que quase com brejo, e ai, enfim, vai sendo... se
constituindo esse espaco, tanto é que € um prédio antigo, nos temos algumas limitacGes por ele
ser de dois andares, né, isso demanda algumas organizacdes diferenciadas, que é diferente de
um espaco todo térreo pra um espago como esse, algumas salas bem pequenas. (Carolina CP —
Entrevista).

Dessa forma, a Unidade Educacional traz as marcas da histéria da criacdo das
instituicdes de Educacdo Infantil brasileiras, especificamente as creches municipais da cidade

de Sdo Paulo, criadas gracas a muitas reivindicacdes dos movimentos progressistas da
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sociedade civil, organizados por mées e mulheres trabalhadoras (Kishimoto, 1988; Kramer,
1995; Oliveira, 2005; Pinazza, 2014).

Com a publicacdo do Decreto Municipal n° 41.588, de 28 de dezembro de 2001, a
Creche Municipal Girassol passou a ser administrada diretamente pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Séo Paulo, e desde entdo passou a ser denominada de Centro de Educacgéo
Infantil Girassol. Como Creche Municipal, a fungdo da instituicdo estava voltada a politica
Assistencialista da Secretaria da Assisténcia Social; mas, com a mudanca de administracéo,
sua funcdo passou a ser de cuidar e educar o0s bebés e criancas pequenas.

Desse modo, podemos destacar que cabe ao CEI Girassol a funcao de cuidar e educar
0s bebés e as criangas pequenas que frequentam a Unidade, sem deixar de proporcionar 0s
“momentos plenos de vivéncias, investigacdo, experiéncia, protagonismo. Considerando as
criangas e suas infancias em suas potencialidades e sem qualquer carater antecipatorio” (CEI
Girassol, 2022b, p. 9).

Atualmente, o CEI Diret Girassol atende 103 bebés e criancas pequenas de 0 a 3 anos
e 11 meses. No que se refere ao sistema de funcionamento, a Unidade Educacional atende em
tempo integral e o periodo de permanéncia dos bebés e criancas pequenas € das 7 as 17 horas,
de segunda a sexta-feira. De acordo com a entrevista da senhora Carolina, a organizacéo

curricular na unidade esta estruturada da seguinte maneira:

NoOs temos seis turmas de bercario, sendo duas de Bercério |, de bebés até 1 aninho, 1 aninho e
pouquinho; e nds temos quatro turmas de Bercério Il [...] a gente tem uma organizagdo na
prefeitura de atribuicdo e proporcionalidade, entdo, se nés temos um Bergario | com duas turmas,
nés temos 14 bebés dentro de um espaco, entdo sdo duas turmas numa proporcionalidade de sete
por adultos, e essa organizacdo vai se fazendo nas outras turmas, entdo... dos Bergarios Il, por
exemplo, nés temos quatro turmas, porém duas em cada sala de referéncia [...] E nessa
perspectiva nds temos quatro turmas de MG 1, um minigrupo 1, crian¢as um pouquinho maiores.
Entdo nds temos duas salas, cada qual com duas turmas. Lembrando que, como eu falei da
proporcionalidade numa turma de MG 1, nds temos 18, e na outra turma nds temos 16, por qué?
O espaco da sala por metro quadrado é menor, entdo precisa dessa diminuicéo [...] E temos duas
turmas de minigrupos 2, hoje com 18 criangas cada (Carolina CP — Entrevista).

De acordo com o relato no ano de 2022, as turmas (agrupamentos) ficaram
organizados da seguinte maneira: 2 turmas de Bercario I, com 7 bebés cada uma; 4 turmas de
Bercario Il, com 7 bebés cada uma; 4 turmas de Minigrupo I, duas turmas com 9 criancas
pequenas e outras duas turmas com 8 criangas pequenas cada uma; e 2 turmas de Minigrupo
I, com 18 criangas cada uma. Segundo o relato de Carolina, essa organizacao esta de acordo
com o artigo 13 da Instrucdo Normativa n° 43, de 09 de novembro de 2021, que, entre outras

providéncias, considera que as turmas (agrupamentos) devem ser organizadas de acordo com
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0 espaco fisico da sala de referéncia, respeitada a capacidade do ambiente e a proporcao
adulto-crianca. A distribuicdo das salas de referéncias e suas respectivas turmas podem ser

visualizadas na figura a seguir:

Figura 3 — Croqui do prédio CEI Girassol.
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SALA DO M0d GRUPO 1 A TROCADOR SALADO MG 18
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Fonte: CEI Girassol (2022b).

O CEIl Girassol dispbe de sete salas ambientes de referéncia das turmas e
agrupamentos durante os horarios de entrada, saida e repouso dos bebés e das criancas,
conforme especificado no PPP. As salas agrupam duas turmas com duas professoras, com
excecdo das salas do Minigrupos Il, que tém apenas uma turma e uma professora para cada
periodo.

Na pesquisa de campo realizada durante o segundo semestre de 2022, podem-se
observar os espacos fisicos internos e externos. Notamos que, das sete salas de referéncia
existentes na CEIl, cada uma possui uma organizacdo diferente de espacos e materiais
préprios. Todas com espagos adequados e convidativos; nas prateleiras existe uma
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diversidade de materiais, que ficam disponiveis aos olhos e altura das criangas. As figuras a
seguir apresentam uma vis&o geral desses espacos:

Figura 4 — Visdo lateral da sala de referéncia Bercério I.

Fonte: CEIl Girassol (2022b).

Figura 5 — Visdo da sala de referéncia Bergario I1.

Fonte: CEI Girassol (2022Db).



Figura 6 — Materiais utilizados na sala de referéncia MG 1.

Fonte: CEIl Girassol (2022Db).

Figura 7 — Vis&o lateral da sala de referéncia MG II.

Fonte: CEIl Girassol (2022Db).

88
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H& também ambientes anexos as salas de referéncia que sdo compartilhados entre os
diferentes agrupamentos. Além disso, existem dois solarios, um no andar superior e outro no
andar térreo do prédio, sendo que o do andar superior tem pequenas janelas de vidros e
permite que os bebés e as criangas visualizem o parque externo e o entorno da Unidade
Educacional. No solario do andar térreo, existem prateleiras com alguns objetos e materiais de
atelié, como: tintas, pincéis, cestas, elementos da natureza (gravetos, plantas medicinais),
materiais ndo estruturados e uma estacao de lavagem de maos na altura das criancas pequenas.
O espaco também tem acesso direto para o parque externo e € utilizado pelos bebés e as
criangas em diferentes momentos da rotina diaria, bem como pelas professoras nos horéarios
formativos (Diério de Campo, 25 de agosto de 2022).

Vejam-se as figuras a seguir:

Figura 8 — Visdo geral do solario no andar superior.

Fonte: CEI Girassol (2022b).
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Figura 9 — Vis8o geral do solario no andar inferior.

Fonte: CEI Girassol (2022b)

Ha dois refeitdrios distribuidos no andar superior e no andar térreo, organizados e
adequados para a realizagdo das refeicdes, com mesas e cadeiras de madeiras na altura das
criancas. Apenas o Bercério | realiza as refeigBes na sala de referéncia, as demais turmas
realizam nos refeitorios, previsto no documento do PPP (CEI Girassol, 2002b). O CEI ndo
utiliza a préatica de autosservigo durante as refei¢des, o alimento é servido nas mesas. A figura

a seguir apresenta uma visdo do refeitério do andar superior.
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Figura 10 — Refeitorio do andar superior.
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Fonte: CEI Girassol (2022b).

Os banheiros e fraldarios que atendem os bebés e as criangas pequenas possuem cubas
rasas para banho, dispensa de fraldas, vasos proporcionais na altura das criancas, lavatorio
coletivo e chuveiros, com uma especificidade no banheiro infantil do andar térreo, que possui

acessibilidade.
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Figura 11 — Visé&o do banheiro do andar térreo.

Fonte: CEI Girassol (2022b).

A parte térrea do prédio esta organizada em espacos como a secretaria, a sala do
diretor, a sala da coordenacéo, dois banheiros destinados ao uso dos adultos, uma lavanderia,
uma cozinha, um lactario, refeitério para os funcionarios, uma sala de reunides com
computadores e armarios grandes cheios de livros. O espago geralmente é utilizado pelas
professoras durante os horarios de estudos e planejamentos.

De acordo com as informacdes do PPP, a érea total do terreno é de 2880 m?, a parte
edificada correspondendo a uma 4rea de 356 m?, ou seja, os espacos externos do CEl Girassol
sdo amplos. A exemplo do parque externo, que ocupa quase toda a area externa do terreno,
com arvores grandes e hortas bem cuidadas, um quiosque com redes, tanque de areia,
playground e diversos brinquedos de madeira, além de uma queda d’agua construida a partir
das solicitacbes das criangas, conforme especificado no PPP. Pode-se notar que o espaco do
parque possibilita o contato dos bebés e das criangas com a natureza e seus elementos, bem
como a necessidade de brincar ao ar livre. As figuras a seguir permitem visualizar e

composicao desse espaco.
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I

gura 12 — Espaco do parque externo.
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Fonte: CEI Girassol (2022b).
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Figura 14 — Espaco do parque externo.
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Fonte: CEI Girassol (2022b).

Os diferentes espacos fisicos que compdem a Unidade Educacional s@o bem
organizados, arejados e planejados, de maneira que venham a possibilitar diversas
experiéncias e vivéncias para bebés e criangas. Desse modo, o espaco no CEI Girassol “deve
ser organizado de forma a ser um espago desafiador, acolhedor, seguro, instigante e que
promova a aprendizagem de bebés e criangas” (CEI Girassol, 2022b, p. 71). Cabe dizer que,
nos ultimos anos, a Unidade vem passando por um processo de reforma e adequagdo dos
espacos, com o objetivo de atender a concepgdo de crianga/infancia/curriculo contida no PPP.

Como é possivel perceber no relato que se segue:

E um prédio antigo, nds temos algumas limitacdes por ele ser de dois andares, né, isso demanda
algumas organizacdes diferenciadas [...] embora vocé observe, é um espaco bonito, e tudo
com muita luta, entdo toda a verba é muito bem estudada para aplicar, para transformar
0 espago [...] estamos tratando de um espac¢o de educacao para bebés e criangas pequenas, que é
extremamente complexo, com vérios detalhes (Carolina CP — Entrevista)

Vale destacar, ainda, que a entrada do CEI Girassol sinaliza a concepcéo de um espaco
acolhedor para os bebés, as criancas e suas familias. Ao entrar pelo portdo principal, logo
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tem-se acesso a um jardim bem cultivado, com plantas trepadeiras, medicinais e ornamentais,
assim como arvores grandes e palmeiras. O espago também permite 0 acesso a secretaria, ao
parque e ao corredor de entrada do prédio, onde se encontra disponibilizado o Projeto
Politico-Pedagdgico da Unidade disponivel em uma banca.

Figura 15 — Visdo da porta de entrada da Unidade.

Fonte: CEI Girassol (2022b).
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Figura 16 — Viséo da frente do CEI Girassol.
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Fonte: CEIl Girassol (2022b).

A figura acima apresenta a fachada da frente do Centro de Educacdo Infantil Girassol

e, de acordo com o relato da senhora Carolina, as pinturas realizadas no muro correspondem
as demandas apresentadas no PPP da Unidade.

Entdo n6s tivemos esses muros feito pelo Chuck e pelo Manolo, que sdo artistas do

territorio [...] os muros compdem elementos do nosso projeto politico-

pedagogico, pensando na [...] na diversidade, entdo nés temos rostos de criangas

de diferentes ragas estampados na... nos muros, com o simbolo nosso, que é o

girassol, por conta de um projeto de uma turma, entdo foi mobilizando isso.
(Carolina CP — Entrevista).

O CEI Girassol ocupa todo o quarteirdo da rua onde esta localizado. Na fala de
Carolina, é destacado que a pintura dos muros é resultado da acéo de artistas do territério.
Convém ressaltar que, ao redor da Unidade, existe uma Escola Municipal de Educacao
Infantil (EMEI) que atende criangas de 0 a 5 anos e 11 meses, uma Unidade Bésica de Saude,
pequenos comércios, igrejas e dois Centros de Educacdo Infantil da rede conveniada; fica
perto de uma estacdo de trem e um terminal de 6nibus — geralmente, as familias da regido
usam bicicletas para se locomover dentro do bairro.

Nesse panorama, consideramos fundamental apresentar o quadro de profissionais> da
Unidade Educacional, que é composto por funcionarios publicos concursados, a saber, 1

Diretor de escola, 1 Assistente de Diretor, 1 Coordenador Pedagdgico, 3 Assistentes de

%3 Os cargos e atribuicdes dos profissionais de educagdo que integram as equipes das unidades educacionais da
Rede Municipal de S&o Paulo podem ser consultados no Decreto n° 54.453, de 10 de outubro de 2013.
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Suporte Operacional, 3 Agentes Escolares, 4 Auxiliares Técnicos de Educacdo e 29
Professoras de Educacdo Infantil.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagogico (PPP), no periodo da pesquisa, dos
quarenta e quatro profissionais que atuam no CEI Girassol e tém vinculo funcional direto com
a SME, 94% sdo mulheres. Em sua constituicdo, possui uma equipe de profissionais
relativamente estavel, 60% destes ja estdo na Unidade Educacional ha mais de cinco anos e,
no que se refere ao grau de escolaridade, 82% possuem ensino superior completo. A
considerar, especialmente, o quadro de professoras(es), 94% possuem Licenciatura Plena em
Pedagogia e as outras(os) 6% possuem ensino superior completo.

O documento do PPP apresenta dados observando que o quadro de profissionais da
Unidade também é composto por funcionarios de empresas terceirizadas que prestam servico
para a Prefeitura de Sdo Paulo, sendo: 3 colaboradoras que trabalham na limpeza geral, 3
colaboradoras que trabalham na cozinha, e ainda 3 colaboradoras que trabalham em atividades
voltadas a busca ativa dos bebés e criangas pequenas do CEI Girassol, denominadas de Méaes
Guardids. A carga horaria de trabalho desses profissionais é de 40 horas semanais, com
excecdo das professoras, que cumprem 30 horas semanais. Dessas, trés horas sao destinadas a
formag&o em servigo durante os horérios coletivos.

Desse modo, entendemos que essas informacgdes sobre o contexto da pesquisa séo
fundamentais para a compreensdo do objetivo central desta pesquisa. Portanto, na secédo
seguinte sera apresentada uma breve contextualizacdo sobre Educacdo Infantil e formacéo de

profissionais nos contextos nacional e municipal.
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3. AS PESQUISAS SOBRE EDUCACAO INFANTIL E A FORMACAO
CONTINUADA: LEVANTAMENTO EXPLORATORIO DO TEMA

Entende-se que a pesquisa é uma atividade por meio da qual a(o) pesquisadora(or)
busca obter conhecimento sobre determinado assunto, aprofundar ou responder duvidas a
respeito de algum tema, compreender ou contestar conhecimento preexistente.

E preciso 0 pensamento de Gatti (2002) quando afirma que o ato de pesquisar revela,
em sua dimensdo epistemoldgica, caracteristicas especificas, e assegura esse processo de
construcdo do conhecimento sobre a pesquisa como:

O ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma coisa. [...] Contudo,
num sentido mais estrito, visando a criagdo de um corpo de conhecimentos sobre um
certo assunto, o ato de pesquisar deve apresentar certas caracteristicas especificas.
N&o buscamos, com ele, qualquer conhecimento, mas um conhecimento que
ultrapasse nosso entendimento imediato na explicacdo ou na compreensdo da
realidade que observamos. (Gatti, 2002, p. 9-10).

Diante da amplitude e da complexidade que circundam a formacéo de professoras(es)
na atualidade e com o objetivo de delimitar o tema da pesquisa, optou-se pela realizacdo de
uma investigacdo do Estado da Questdo como procedimento metodoldgico, conforme os

esclarecimentos trazidos por N6brega-Therrien e Therrien (2004, p. 7):

A finalidade do “estado da questdo” ¢ de levar o pesquisador a registrar, a partir de
um rigoroso levantamento bibliografico, como se encontra o tema ou o0 objeto de sua
investigacdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance. Trata-se do momento por
exceléncia que resulta na definicdo do objeto especifico da investigacdo, dos
objetivos da pesquisa, em suma, da delimitagdo do problema especifico de pesquisa
(N6brega-Therrien; Therrien, 2004, p. 7).

Ainda de acordo com os autores, elaborar trabalhos académicos, levando em
consideracdo a construcdo do Estado da Questdo, permite ao pesquisador esclarecer e definir
as particularidades do tema proposto, com o objetivo de formular “sua percepcao original da
questao ou da problematica em foco, desvelando o horizonte que pretende atingir” (Nobrega-
Therrien; Therrien, 2004, p. 12), como também a compreensdo sobre a importancia e as
contribuicbes da pesquisa para o campo cientifico.

Nesse contexto, a pesquisa aqui apresentada considera dados e estudos relacionados a
tematica Educacdo Infantil, formacdo continuada de professoras(es), especificamente a
formagéo continuada em servico proposta pelo Projeto Especial de A¢do — PEA no @mbito da
Rede Municipal de Ensino da cidade de Séo Paulo (RME).

Com o objetivo de ampliar o entendimento sobre o objeto da pesquisa, a primeira fase

do levantamento dos dados ocorreu entre 15 de janeiro de 2022 e 05 de fevereiro de 2022. Foi
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realizada a segunda fase entre 30 de novembro de 2022 e 27 de dezembro de 2022,
denominada de revisdo. Os dados coletados nessas duas fases foram atualizados em janeiro de
2023. Durante as fases do levantamento, foram elencados os seguintes descritores: “Formacao
continuada AND Educacdo Infantii AND Formacdo em Servico” e “Projeto Especial de
Acdo-PEA”, conforme se pode observar nos Quadros 1, 2 e 3.

A seguir, com o objetivo de identificar e delimitar o que j& foi estudado sobre a
tematica, a partir dos descritores elencados, observaram-se as producdes académicas de
mestrado e doutorado. A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) do
CNPq foi a fonte de pesquisa adotada para o levantamento bibliogréfico.

Cabe ressaltar que a busca pelos descritores no banco de dados BDTD foi realizada
através de “busca avancada”, tendo como correspondéncia a busca em todos 0S termos.
Verificou-se, no levantamento realizado em janeiro de 2022, que o descritor “Projeto Especial
de Ac8o-PEA” apresentava uma quantidade de produgdes académicas bem inferior, se
comparado com o primeiro descritor pesquisado. Isso pode ser observado no Quadro 1, a

sequir.

Quadro 1 — Trabalhos encontrados na BDTD relacionados aos descritores Formacao Continuada,
Educacéo Infantil, Formagdo em Servico e Projeto Especial de A¢do-PEA.

Fonte Descritores Especificacdo Trabalhos Total geral
encontrados
Formagcdo continuada AND Educacéo Dissertacdes 138
Infantil AND Formacéo em Servico 188
Teses 50
BDTD
Dissertacdes 18
Projeto Especial de Acdo-PEA 22
Teses 03

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base nas informacgoes extraidas do banco de dados da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD, do CNPq. Disponivel em: https://bdtd.ibict.br.

O Quadro 1 apresenta o resultado de dissertagcdes e teses relacionadas aos estudos
académicos sobre formacgdo continuada de professores realizados nas diferentes areas do
conhecimento. Entretanto, pode-se observar que, para os descritores combinados, juntamente

com o campo Educagdo Infantil, “Formac¢do continuada AND Educac¢do Infantii AND


https://bdtd.ibict.br/
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Formagdo em Servigo”, foram obtidos como resultado 188 trabalhos, sendo 138 dissertagdes e
50 teses. Com relacdo ao descritor “Projeto Especial de A¢do-PEA”, foram encontrados 22
trabalhos: 18 dissertacdes e 03 teses.

Ap0s o levantamento inicial, com o objetivo de direcionar o tema e aproxima-lo do
objeto de pesquisa, definiu-se que seriam aplicadas formas de filtros na seguinte ordem:
recorte temporal, leitura dos titulos e resumos dos trabalhos. O primeiro filtro refere-se ao
marco de recorte temporal da pesquisa (2014-2021), a partir da problematizacdo do Projeto
Especial de Acdo — PEA, adotado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo —
SME, conforme a Portaria n® 901, de 24 de janeiro de 2014, e a efetivacdo da Instrucdo
Normativa n° 01, de 29 de janeiro de 2021.

Na sequéncia, a busca se deu por meio da leitura dos titulos e resumos dos trabalhos
encontrados. Dentre os trabalhos encontrados e selecionados, destacam-se apenas 0S que
correspondem ao objeto de estudo que estdo relacionados a temética desta pesquisa.

Apos esse processo e a finalizacdo da leitura dos resumos dos trabalhos encontrados,
foram obtidos, para os descritores “Formacdo continuada AND Educagdo Infantil AND
Formagdo em Servigo” e “Projeto Especial de Agdo-PEA”, um quantitativo de 5 trabalhos,
entre eles 1 tese e 4 dissertacOes. Esse mapeamento dos dados referentes ao objeto de estudo

da pesquisa encontra-se no Quadro 2, a seguir:
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Quadro 2 — Resultado dos trabalhos encontrados na BDTD ap0s recorte temporal, leitura de titulos e
de resumos relacionados ao tema de estudo.

Fonte Descritores Especificacdo Total de Filtros de pesquisa Total geral
trabalhos apods os
encontrados filtros
1° Filtro - Recorte temporal 92
Formacéo ] )
. Dissertacdes 138 2° Filtro - Leitura de titulos 07 01
continuada
AND 3° Filtro - Leitura de o1
Educagdo resumos
Infantil AND .
1 ° Filtro - Recorte temporal | 37
Formagdo em
Servico Teses 50 2° Filtro - Leitura de titulos 05 01
3° Filtro - Leitura de 01
resumos
BDTD
1° Filtro - Recorte temporal 16
Dissertacdes 22 2° Filtro - Leitura de titulos | 08 03
3° Filtro - Leitura de 03
resumos
Projeto
Especial de ° Eiltro -
ACi0-PEA 1 ° Filtro - Recorte temporal | 02
Teses 03 2° Filtro - Leitura de titulos 01 00
3° Filtro - Leitura de 00
resumos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas informagdes extraidas do banco de dados da Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD, do CNPq. Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/.

A quantidade geral de trabalhos apresentados no Quadro 2, entre teses e dissertacdes,

apos a utilizacdo dos filtros, pode provocar o seguinte questionamento: de um quantitativo

significativo de trabalhos encontrados, por que apenas 5 pesquisas foram selecionadas?

Diante da questdo, cabe dizer que todos os trabalhos encontrados apresentam dados

importantes no que diz respeito a formacdo continuada de professoras(es) e, na sua grande

maioria, tratam de assuntos relacionados a formagdo em servico, porém, em outros niveis da

Educacédo Bésica e ndo especificamente na Educacéo Infantil, no CElI.
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Portanto, levou-se em consideragdo a inclusdo de trabalhos com os seguintes
aspectos: a) realizados na &rea da Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de S&o
Paulo (CEls e EMEIS); b) pesquisas que contemplam conceitos da formacdo continuada de
professores, especificamente no que tange aos documentos oficiais da SME e as orientacfes
curriculares da Educagdo Infantil; c) pesquisas que estéo relacionadas aos espagos formativos
do Projeto Especial de A¢do — PEA, bem como o papel da coordenacdo pedagdgica dentro
desses espacos de formacéo.

O Quadro 3, abaixo, apresenta as pesquisas obtidas e que se relacionam com nosso

estudo.

Quadro 3 — Teses e dissertagdes a serem analisadas no estudo.

Titulo Autor Especificacéo/ Instituicdo Termos-chave
Ano
Contribuic6es do Sensato, Marisa Dissertacdo Pontificia Professores de
projeto especial de acdo Garbellini®* Universidade educacdo pré-escolar -
para a formagao de 2017 Catolica de Sdo | Formagcdo profissional;
professores do ciclo de Paulo — PUC/SP | Professores de Ensino
alfabetizagdo Fundamental -
Formacéo profissional;
Educacédo permanente;
Projeto Politico-
Pedagdgico
O coordenador Oliveira, Dissertacdo Pontificia Coordenadores
pedagdégico como Elisangela Universidade educacionais;
agente de mudancas na Carmo de 2017 Catolica de Sdo | Educacdo permanente;
pratica docente Paulo — PUC/SP Prética de ensino
Coordenagéo Araujo, Janaina Tese Universidade de Coordenagéo
pedagdgica em Cacia Séo Paulo — pedagdgica;
instituigdes publicas de Cavalcante 2018 USP Desenvolvimento
educacdo infantil de profissional;
Séo Paulo: formagéo e Educacéo infantil;
profissdo Formacéo;
Lideranca

3 A pesquisa tem como objetivo compreender as contribuicdes do PEA para a formacéo de professores do ciclo
de alfabetizacdo, embora ndo esteja voltada para o estudo da formacgdo continuada de professores na
perspectiva do PEA, dentro dos Centros de Educacdo Infantil — CEI, foco desta pesquisa. No estudo, a
pesquisadora apresenta referéncias tedricas e técnicas (legislagdo, documentos, marcos regulatorios) da
formacéao de professoras(es) na RME-Sdo Paulo. Sendo assim, claro esta que essa pesquisa tem relagdo com
este objeto de estudo.
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Projeto Especial de Silva, Maria Dissertacdo Pontificia Projeto Especial de
Acéo — PEA: Daiane Universidade Acéo - PEA,;
significacGes Cavalcante 2019 Catélica de Séo Professores -
construidas e Paulo — PUC/SP Educacdo

compartilhadas por um (Educacao
grupo de professoras permanente);
Educacdo
permanente
Formacéo continuada | Oliveira, Karin Dissertagdo Pontificia Educacéo Infantil;
de professores da pré- Patricia Universidade Formacéo
escola da Rede 2020 Catolica de Sao continuada
Municipal de Séo Paulo — PUC/SP
Paulo: um estudo sobre
a autonomiae a
heteronomia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas informacdes extraidas do banco de dados da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD, do CNPq. Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/.

O Quadro 3 apresenta o resultado do levantamento e mapeamento realizado no banco
de dados da BDTD. Os trabalhos la encontrados também estdo no repositério da Pontificia
Universidade Catdlica de Séo Paulo (PUC-SP) e no repositério da Universidade de Sdo Paulo
(USP).

De forma mais ampla, as tematicas desenvolvidas por meio das teses e dissertacdes
selecionadas observam o cotidiano de formacdo que contempla os espacos formativos do
PEA, dentro das Unidades Educacionais de Educacdo Infantil dos CEls e das EMEIs. Os
assuntos abordados abrangem o contexto histérico de formacéo na rede, como é o caso de
Silva (2019), que apresenta referéncias de organizacdo das atividades de formacao em servico
e 0 tempo exclusivo para as atividades dentro do horario de trabalho.

Essas categorias sdo trabalhadas pela legislacdo da Rede Municipal de Ensino de S&o
Paulo, que cotidianamente assegura as praticas dessas atividades, amparadas em leis
especificas, decretos, portarias, orientagdes normativas, orientacbes curriculares e
pedagogicas para Educacgdo Infantil. Esse material ja produzido, bem como as legislagdes e 0s
documentos educacionais que definem a Educacdo Infantil, auxiliardo o referencial teorico-
técnico desta pesquisa e dele faréo parte.

A producgdo documental ndo refuta a importancia da pesquisa cientifica, sendo assim,
consideramos alguns apontamentos sobre a formacdo de professoras(es) apresentadas por
Novoa (2014), segundo quem as(os) professora(es) tém a possibilidade de se formarem dentro
da propria profissdo, ou seja, durante o processo da préatica educativa. Diante disso,

E importante assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se tornem visiveis,
do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um estatuto idéntico a outros
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campos de trabalho académico e criativo. E, a0 mesmo tempo, é essencial reforcar
dispositivos e praticas de formacdo de professores baseadas numa investigagdo que
tenha como problematica a acdo docente e o trabalho escolar (N6voa, 2014, p. 19).

Novoa (2014) argumenta que é importante construir uma concepgdo mais abrangente
de formacdo de professoras(es), na qual o cotidiano da profissdo docente seja parte
fundamental nesse processo. O autor ainda defende uma formacdo de professoras(es)
construida dentro da profissdo e que discuta a realidade escolar e as praticas pedagogicas
vivenciadas por esses profissionais.

Para fortalecer essa discussdo, Novoa (1995, 2002, 2019) tem defendido a formacao
da(o) professora(or) como um profissional pratico e reflexivo. Ele também ressalta que o
processo de formacao deve incentivar o debate no seio das escolas em um ambiente coletivo e
que a reflexdo cientifica, no ambito da formacdo inicial e continuada, € o principio que
fomenta a elaboracdo e a organizacdo de uma nova cultura profissional no cotidiano do
professorado em seu aspecto formativo.

Cabe ressaltar que a formacao de professoras(es) defendida por Tardif (2002) aponta
para a necessidade da valorizagdo dos saberes e experiéncias desses profissionais e evidencia
a necessidade de que os saberes, provenientes de varias fontes, sejam Uteis e associados a
pratica da(o) professora(or). Em suma, o autor aponta que a formacdo docente deve ser
realizada para compreender mudancas, desafios e incertezas que ocorrem diariamente no
ambiente escolar.

De acordo com Pinazza (2014), uma formacgdo que mobilize as(os) professoras(es) a
partir de suas aprendizagens e experiéncias, proporcionando a oportunidade de compreenséo
de suas praticas e a reconstrucao dos seus saberes por meio da reflexdo, é fundamental, pois,

Para que os profissionais da educacdo possam participar como agentes
transformadores do curriculo por meio do aprimoramento de suas agoes educativas,
eles precisam se beneficiar de uma logica de formacéo compativel com esse nivel de
exigéncia, ou seja, uma formacdo pensada na perspectiva pedagogica da
participacdo. Na oOtica de uma formacdo participada, 0 que estd em jogo € a
aproximacdo dos propositos e das acBes formativas aos saberes da pratica
acumulados pelos professores. 1sso implica apelar a um plano de raciocinio que tem
um estatuto da maior relevancia na composicdo do pensar e do agir dos profissionais
da educacéo (Pinazza, 2014, p. 54).

Diante disso, a formacao continuada em servico, além de essencial, surge como um
desafio. Por tanto, a pesquisa discute a formacgdo continuada em servico no contexto do
Projeto Especial de A¢do na Educacéo Infantil, com recorte para o CEI.

Portanto, tomamos como ponto de partida a Portaria n® 901, de 24 de janeiro de 2014,

gue atualmente dispde sobre o PEA como um instrumento de trabalho elaborado pela Unidade
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Educacional e orienta a formagdo de professoras(es). Nesse sentido, a portaria instrui que o
PEA deve ser elaborado e desenvolvido anualmente pela prépria comunidade escolar de modo
coletivo, levantando temas a serem estudados, objetivos a serem alcancados e dialogos com o
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da Unidade Educacional, assim como as orientacdes
curriculares que embasam as questdes pedagogicas para a primeira infancia.

Esse contexto de formagéo continuada em servico, inserido no cotidiano das Unidades
Educacionais de Educacdo Infantil do municipio de Sdo Paulo, retratado no PEA, é
explicitado por Placco (2010) do seguinte modo:

O processo de formacdo em servigo, em qualquer escola, precisaria atender a um
conjunto de circunstancias: a) estar, em primeiro lugar, atrelado ao projeto politico
pedagogico, organizado e implementado pelos préprios profissionais da escola; b)
ser planejado coletivamente pelos educadores da escola, liderados pelos seus
gestores (direcdo, coordenacdo pedagdgica); c) prever espacos e tempos para que 0s
processos formativos a serem desencadeados possibilitem a participacdo de toda a
reflexdo sobre os fundamentos necessarios a docéncia e a relacdo desses
fundamentos com a experiéncia docente de cada profissional; d) garantir que o
compromisso, seja dos gestores, seja dos educadores da escola, esteja voltado para o
alcance dos objetivos pedagdgicos e do desenvolvimento profissional, além do
aprimoramento da pratica pedagdgica dos professores; e) possibilitar processos

avaliativos continuos para que as necessidades emergentes da escola e do proprio
processo formativo possam ser incluidas (Placco, 2010, p. 3).

Com base nessas reflexfes e referenciais tedricos, ha uma percepcdo de que, na
efetivacdo do PEA, o papel articulador do coordenador pedagdgico é fundamental para o
desenvolvimento e a organizacdo dos espacos formativos em servico. Deve-se considerar que
esse papel articulador do coordenador pedagdgico possibilita observar a realidade vivida no
cotidiano de cada Unidade Educacional, sem, contudo, esquecer que esse processo formativo
é pautado e regulamentado por legislagdes especificas, documentos oficiais, diretrizes e
orientacOes curriculares, com o intuito de atender as demandas referentes a formacao das(os)
professoras(res) da Educagdo Bésica da SME, bem como a melhoria e a qualidade da
Educacéo.

Para auxiliar na compreensdo desse dinamismo presente nos espacos de formacao de
professoras(es) frente a estruturacdo e mudancas curriculares pela qual a Educacdo Infantil
passou na ultima década, busca-se apoio nas contribui¢cbes de Sacristan (2000), que, ao
dissertar sobre formacéo, salienta a necessidade de se observarem dois aspectos: formacgéo
continuada e curriculo — dois caminhos para se pensarem as relagcfes entre teoria e pratica no
campo educativo.

Acerca do primeiro aspecto, o autor entende que a formagdo continuada de
professoras(es) se apresenta como proporcionadora de esquemas tedricos para sustentar ou
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analisar a realidade educativa. Sobre o segundo aspecto, o autor ressalta que € o curriculo que
seleciona e estrutura os conteldos e objetivos sobre educacdo, aprendizagem, necessidades
sociais e culturais.

Sacristan (2000), quando se debruca atentamente sobre a tematica em relacdo a
formacdo de professores e as observa, percebe que é fundamental dotar esses profissionais de
um saber-fazer pratico, oferecendo-lhes alternativas diversas. Desse modo, ao pesquisar sobre
0 PEA para a Educacdo Infantil, faz-se necessario apresentar e contextualizar a influéncia das
politicas publicas de formacdo como constituicdo de elemento fundamental a qualquer intento
de renovacdo/atualizagao do sistema educacional de So Paulo.

Além disso, esta pesquisa utiliza-se de referenciais teoricos relacionados a formagao
continuada de professoras(es), bem como de discussGes sobre formacdo continuada em
servico com base nos estudos e concepcdes trabalhadas por Novoa (1995, 2002, 2009, 2014,
2019), Tardif (2002), Zeichner (2008), Gatti (2011) e Placco (2010), e de discussbes e
investigacOes sobre a formacgdo das(os) professoras(es) de Educacgdo Infantil no Brasil na
visdo de Pinazza (2014). A fim de problematizar as especificidades da formacdo de
professoras(es) da Educacdo Infantil no municipio de Sdo Paulo, serdo utilizados documentos
e marcos legais produzidos pela SME. Ainda nesse contexto, Almeida e Placco (2012) e
Placco e Almeida (2012, 2015), entre outros autores, discutem, nos seus estudos, concepgoes
sobre a funcdo e atuacdo do coordenador pedagogico como formador de professoras(es).

Assim, nas proximas consideracOes, discute-se a formacdo continuada de

professoras(es), recorrendo a literatura.

3.1 Formacdo de professoras(es): consideragdes sobre formacdo continuada na
Educacao Infantil

Na sec¢do anterior, abordamos de maneira breve o contexto da Educagédo Infantil e a
formacéo profissional no Brasil e na cidade de Sdo Paulo. Observou-se que o direito e 0
acesso das criangas a Educacdo Infantil e o seu reconhecimento como a primeira etapa da
Educagdo Basica tém pouco mais de trés décadas de existéncia e foram garantidos pela
Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional de 1996,
legislagdo ainda vigente.

Percebe-se que, desde o movimento da reforma, ocorrida especificamente na década
de 1990, a Educagdo Infantil avanga, cada vez mais consistente e progressivamente, na
definicdo de politicas educacionais, nas acdes de garantia dos direitos de bebés e criangas

pequenas a educacdo de qualidade e nas concepcOes de educacdo para a infancia, entre outros
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topicos. E importante ressaltar que os aspectos historicos que emergiram desse segmento
trazem novas compreensdes sobre o atendimento a infancia em creches e pré-escolas. Um
desses aspectos € o0 modo como 0S movimentos sociais contribuiram para o debate e
conquistas de direitos que atendessem as demandas das criangas e suas familias, a expansédo
da oferta de vagas e a qualificagdo do atendimento das criangas em instituigdes.

Como efeito, a reforma educacional também trouxe mudancas no que se refere as
politicas que versam sobre a formacdo de professoras(es) para essa etapa da Educacéo Basica.
Logo, os desafios apresentados envolvem a formacgdo inicial e continuada das(os)
professoras(es) da primeira infancia, pauta que vem desde a Constituicdo Federal de 1988,
regulamentada pela LDBEN (1996), e a partir de entdo passou a figurar nas politicas
educacionais brasileiras.

Cabe ressaltar que a formacao inicial e continuada dos profissionais que atuam na
Educacdo Bésica é um direito constituido por lei, e, portanto, a oferta deve ser assegurada
pelos sistemas de ensino, redes e instituicdes educativas, de acordo com a regulamentagéo da
Lei n° 9.394/96, artigos 61, inciso I, 67, incisos Il e V, e 87, paragrafo 3 (Brasil, 2010b).
Sendo assim, um conjunto de politicas voltadas para a formacao inicial e continuada comeca a
ser discutido pela Unido, Estados e Municipios a partir da LDB de 1996, na qual,
obrigatoriamente, ha uma responsabilidade delegada as esferas publicas, bem como a
necessidade de investimentos na formacdo inicial e em cursos que deem continuidade a
formacédo de professoras(es) da Educacédo Basica.

As pesquisas sobre formacdo de professoras(es), realizadas no Brasil durante a década
de 1990, destacam, como categorias principais, as seguintes tematicas: a formacdo inicial, a
formagéo continuada, a identidade e a profissionalizagdo docente. A partir desses estudos,
verifica-se que a formacéo de professoras(es) faz parte de um contexto historico e de politicas
educacionais e, complementarmente a inicial, a formacdo continuada assume iniciativas
diversificadas, adquirindo terminologias e significados diferenciados. A literatura relacionada
a formacdo continuada de professoras(es) indica que a tematica possui uma trajetdria historica
e socioepistemoldgica marcada por diferentes tendéncias que ndo se constituiram a priori,
mas que vém emergindo das diferentes concepgdes de educacdo ainda presentes nos sistemas
de ensino e na sociedade brasileira®.

Atualmente, € comum encontrarmos, em documentos oficiais, teses, dissertaces e

artigos académicos, entre outros, uma série de termos e expressdes relacionados a formacéo

% Sobre as tendéncias conceituais emergentes da formacao continuada de professoras(es) na década de 1990, ver
os estudos de Silva e Aradjo (2004).
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continuada, tais como capacitagdo, reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, atualizagéo,
educacdo permanente, educacdo continuada, formacdo permanente, formacdo em servico,
formacéo continua em e no contexto (André, 2010; Gatti, 2010; Pinazza, 2014).

Diante do exposto, a legislacdo e as pesquisas indicam que a formacdo continuada
promovida pelas Secretarias de Educagéo deve considerar e priorizar a formagéo continuada e
em servico, centrada na realidade das instituicdes educacionais e no desenvolvimento da
pratica docente. Desse modo, as(0s) professoras(es) constroem as suas aprendizagens a partir
da pesquisa e investigacdo da pratica, analisam elementos que constituem o cotidiano e as
reais necessidades formativas das Unidades Educacionais de educagdo infantil que atendem
bebés e criangas (André, 2010; Formosinho, 2009; Oliveira-Formosinho, 2016; Pinazza,
2014).

Recentemente, a Resolu¢do CNE/CP n° 02, de 01 de julho de 2015, definiu as
diretrizes curriculares nacionais para a formacdao inicial em nivel superior e para a formacéo
continuada — textos dos capitulos 1, artigo 1°, e VII, artigo 19°. A medida é apresentada em
cumprimento a Meta n® 15 do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), portanto, a
Resolucdo CNE/CP n° 02 considera que a formacdo docente deve ser realizada ao longo da
vida profissional, assegurada pela garantia de formacdo inicial e continuada de maneira
articulada. Logo, a valorizagdo profissional inclui a politica de formacdo de professores e
deve efetivar-se a partir de uma concepc¢do politico-pedagdgica ampla, de uma articulacdo
entre teoria e pratica, de pesquisa e de extensdo. Sendo assim, a formacdo continuada
apresenta-se como componente essencial da profissionalizacdo docente e precisa integrar-se
ao cotidiano da institui¢do educacional (Brasil, 2015).

Nesta secdo, manteremos a abrangéncia da tematica formacdo continuada de
professoras(es) na Educacdo Infantil, foco desta pesquisa. Para essa construcdo, faz-se
necessario olhar de forma aligeirada os impasses da formacdo inicial e continuada desses
profissionais. Em seguida, buscaremos averiguar como o Projeto Especial de Agdo (PEA),
instrumento de formacao continuada em servico, transformou-se em politica de formacéo de
professoras(es) centrada no interior das Unidades Educacionais de Educagdo Infantil da
cidade de S&o Paulo.

Em busca de atingir esse propdsito, abordaremos as discussdes conceituais e tedricas
apresentadas por autores que dialogam com a tematica da formacdo continuada de
professoras(es), especificamente aqueles que estdo no campo da Educacdo Infantil. Além
disso, cabe observar as contribui¢fes dos marcos legais e documentos que tratam de formacao
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continuada e em servico na perspectiva do PEA e que foram publicados pela Secretaria
Municipal de Educagéo de S&o Paulo.

O documento Referenciais para a Formacéo de Professores (Brasil, 2002) aponta que
as discussdes sobre formacdo de professoras(es) (inicial e continuada) passaram a ser
referendadas, no Brasil, a partir do final da década de 1970 e inicio da década de 1980.
Entretanto, as discussdes referentes a formagéo continuada intensificaram-se a partir do inicio
da década de 1990.

Gatti e Barreto (2009) afirmam que, no Brasil, as reflexdes sobre a importancia e
desafios da formagao continuada de professoras(es) ocorreu por volta dos anos 1990, quando
passou a ser vista como modalidade formativa:

Em meados dos anos 1990, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9.394/96, refletindo os debates sobre a importancia e os desafios da formacéao
continuada, e baseando-se nas experiéncias desenvolvidas mais intensamente a partir
dos anos 1980 em alguns estados da Federacdo, estipula em seu artigo 67 que 0s
sistemas de ensino deverdo promover a valorizagdo dos profissionais da educagéo,
assegurando-lhes, nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério,
aperfeicoamento profissional continuo, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim. As obrigacdes do poder plblico nesta questdo ainda sdo
enfatizadas no artigo 80, que reza que “o Poder Publico incentivarda o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia em todos 0s
niveis ¢ modalidades de ensino e de educagdo continuada”, e nas disposigdes
transitérias do artigo 87, pardgrafo 3°, inciso Ill, onde se explicita o dever de cada

municipio de ‘“realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando, também, para isto, os recursos da educacdo a distancia.

Com os desdobramentos da reforma educacional, a formagéo continuada aparece no
bojo das politicas educacionais como um dos temas centrais e passou a ser considerada uma
das principais estratégias para o processo de desenvolvimento profissional das(os)
professoras(es) da Educacdo Béasica. No entanto, ainda se apresenta como uma solugdo para
resolver os problemas de habilidades e dos conhecimentos ndo adquiridos na formagéo inicial.

Rememorando o Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), percebe-se que, das vinte
metas elaboradas, cinco delas (12%¢,15, 16, 17% e 18%) estdo voltadas para a questdo da
formacéo de professoras(es) (Brasil, 2014a) no contexto nacional, o que incidiu diretamente
na constituicdo de uma politica de formagéo e de valorizacdo dos profissionais da Educacéo

% Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na educac&o superior para 50% (cinquenta por cento) e a taxa liquida
para 33% (trinta e trés por cento) da populagdo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a
qualidade da oferta e expansdo para, pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento
publico.

37 As metas 15, 16 e 17 ja foram abordadas na seg#o anterior.

% Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de carreira para os(as) profissionais da
educacdo basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para 0 plano de carreira dos(as)
profissionais da educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido
em lei federal, nos termos do inciso V111 do art. 206 da Constituicdo Federal.
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Bésica. Todavia, observa-se que, ainda que tenhamos avancado legalmente nos requisitos de
formagéo profissional na Educacdo Infantil, existem impasses entre a formacéo inicial
(preparacao para a vida profissional) e a formacéo continuada (voltada ao desenvolvimento
profissional).

E preciso esclarecer que, quando falamos da formacéo inicial, estamos nos referindo
ao periodo que corresponde a inser¢do na Educacdo Infantil e se encerra com a concluséo de
um curso profissionalizante ou de um programa de graduacdo no Ensino Superior, 0
encerramento de um ciclo. Espera-se que, no final desse processo, a(o) professora(or) tenha
adquirido, além da certificacdo e habilitacdo legal para atuar no magistério, as habilidades e
competéncias necessarias exigida para o ingresso na profissdo. Nesse sentido, a formacéao
inicial assinala o primeiro passo de um longo e permanente processo formativo que acontece
no decorrer da carreira da(o) professora(or), ou seja, a formacéo inicial apenas prepara para a
entrada na profissdo (Fusari, 1997; Flores, 2003).

No6voa (2009) aborda os principios da formacdo de professoras(es) e alerta que é

preciso zelar e assegurar a articulacdo entre a formacao inicial e continuada.

Parece que estamos todos de acordo quanto aos grandes principios a até quanto as
medidas que é necessario tomar para assegurar a aprendizagem docente e o
desenvolvimento profissional dos professores: a articulagdo da formacéo inicial,
indugdo e formagdo em servigo numa perspectiva da aprendizagem ao longo da vida;
atencdo aos primeiros anos de exercicio profissional e a insercdo dos jovens
professores nas escolas; valorizagdo do professor reflexivo e de uma formagdo de
professores baseada na investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do
trabalho em equipe, do acompanhamento, da supervisdo e da avaliacdo dos
professores (N6voa, 2009, p. 14).

Desse modo, o autor reitera que os fundamentos essenciais para a continua
aprendizagem na profissdo de professores requer a elaboracdo de politicas publicas de
formacdo e valorizagdo do magistério desde a fase inicial da carreira profissional. Em seu
discurso, considera que a aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional
constituem-se como um direito ao conhecimento durante toda vida, e, portanto, € necessario
que haja uma articulacdo que va desde a formacdo inicial e adentre os espacos da formacéo
em servigo, ou seja, uma formacgdo de professores construida dentro da profissdo (NOvoa,
2009).

Oliveira-Formosinho (2009) discute, em sua pesquisa, 0 conceito de desenvolvimento
profissional, tematica relevante para se pensar 0s processos formativos das(os)

professoras(es), seja nos espacos de formacdo inicial nos cursos de licenciatura, ou mesmo
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nos espacos de formagédo continuada, por meio de cursos formais, bem como no contexto do
trabalho.

Assim, Oliveira-Formosinho (2009) aponta para 0s processos, modelos de
aprendizagem e o desenvolvimento das praticas usadas durante os cursos de formacao de
professoras(es): “Se uma boa parte dos processos usados nas disciplinas dos cursos de
formagdo de professores podem ser sintetizadas na formula ‘aulas expositivas + testes’ (ou na
versdo melhorada, ‘aulas expositivas com dialogo + testes e trabalho final’)”, visto que esses
modelos de aprendizagem sao reproduzidos pelas(os) futuras(os) professoras(es), “é natural
que os futuros professores considerem estes métodos naturais de ensinar, confirmando, assim,
as suas ja bem interiorizadas concep¢des de professor, de ensino e aprendizagem” (p. 83).

De acordo com Araujo (2018), os programas de formacdo utilizados para formar
professoras(es) estdo inclinados a transmitir os conhecimentos tedricos pertinentes e
essenciais, entretanto,

As universidades entre o0s desencontros nas ac¢Bes de formacdo ainda ndo
conseguiram criar, em Seus cursos, propostas que respeitem a especificidade da
educacdo infantil, normalmente, possuem um curso sem diferenciagio com uma
atuacdo ampla e genérica, muita formacdo tedrica e auséncia de pratica reflexiva e
com um perfil profissional que ignora a pesquisa e a investigacdo da/na préatica
pedagogica (Araujo, 2018, p. 37).

Isso acontece porque o0s cursos de formacdo de professoras(es) ndo estdo
comprometidos com as questdes relacionadas as praticas de aprendizagem, algo que se coloca
como urgente nos cursos destinados a formar profissionais da Educagdo Bésica. Entende-se
que as praticas de aprendizagem devam estar articuladas com os contetdos teoricos, com a
finalidade de ajudar os futuros profissionais a entenderem a dindmica vivida dentro da escola,
refletir criticamente sobre a relacdo entre a teoria e a pratica, e, sobretudo, possibilitar o
desenvolvimento da praxis profissional.

Sobre essa perspectiva, Oliveira-Formosinho (2009) afirma que, nas Gltimas décadas,
com a elevagdo em nivel superior da formacdo de professoras(es), os cursos de formacéo
passaram a oferecer contribui¢cdes de pesquisas fundamentadas em estudos na area docente,
algo muito importante para a profissionalizagdo na carreira do magistério. No entanto, 0s
cursos oferecidos se tornaram académicos, uma vez que acentuaram a formacdo tedrica,
distanciando-se das discussdes das praticas e complexidade do contexto de trabalho,
elementos que se configuram como componentes fundamentais para a profissionalizacao e

formacéo docente.
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Dessa forma, o autor utiliza o termo “academizagdo” para conceitualizar a formacéo
de professoras(es) nos cursos de formagéo inicial:
A academizagdo da formacdo de professores é a progressiva subordinacdo das
instituicdes de formagdo de professores a l6gica de accdo tradicional do ensino
superior (ha estrutura orgénica, na organizacdo do ensino, na formulacdo e

desenvolvimento do curriculo, na gestdo das carreiras) em detrimento da ldgica
inerente a uma formacdo profissional. (Oliveira-Formosinho, 2009, p. 75).

Ainda segundo Oliveira-Formosinho (2009), existem diferencas entre a
“academizacdo” da formacdo de professoras(es) especialistas, profissionais do ensino
secundario, e a formacdo de professoras(es) generalistas, profissionais das séries iniciais e da
Educacdo Infantil. Em concordancia com o autor, Aradjo (2018) assegura que a logica
académica de um curso generalista

Pouco se aprofunda nos temas e contetidos dos projetos pedagdgicos dos cursos, que
prepara diversos profissionais — supervisores, diretores, coordenadores e professores
—, em diferentes niveis, com 0s mesmos conteldos, que delega a formacdo
continuada conceitos de base fundamental na atuacdo dos profissionais, nédo
promove uma formagdo com pressupostos de autonomia intelectual que possa
formar individuos com capacidade de estabelecer relagdes criticas e reflexivas entre
concepgdes, experiéncias, intengdes e agdes que se pautem na realidade. (Aradjo,
2018, p. 37).

Além disso, a autora afirma que a formacédo continuada, por sua vez, reproduzindo 0s
moldes usados na formacao inicial de professoras(es), acaba sendo oferecida através de cursos
de curta e longa duracdo, reunides, participacdo em seminarios, palestras, oficinas, encontros
e formacdes pontuais que ndo atendem as reais necessidades de qualificacdo desses
profissionais da educacdo infantil. Ainda de acordo com Oliveira-Formosinho (2009, p. 147),
o desafio ¢ compreender que “a fungdo docente ¢ uma actividade profissional complexa que
exige uma formag&o continuada dos professores, com vista ao seu desenvolvimento pessoal e
profissional e ao desenvolvimento organizacional das escolas”.

Nesse sentido, Névoa (1995) considera que a formacdo das(os) professoras(es) néo se
trata de um processo simples, linear, centrado exclusivamente em um curriculo académico,
teorias e tecnicas descontextualizadas, e ndo se constroi por acumulacéo de cursos, mas, sim,
por meio de um trabalho de reflexdo critica sobre as préticas e de (re)construgdo permanente
da identidade pessoal e profissional.

Para o autor, a formacdo deve contribuir também para o desenvolvimento de uma
postura critico-reflexiva desses profissionais, uma vez que

Forneca aos professores os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as

dindmicas de autoformacéo participada. Estar em formacao implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com
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vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional
(Névoa, 1995, p. 25).

Desse modo, Schon (2000) critica a atuacdo das universidades e aponta para o
paradigma atual da formacao profissional oferecido por essas instituicbes. O autor entende
que ha uma dicotomia entre teoria e pratica e que a formacdo estd baseada apenas na
racionalidade técnica, ou seja, o conhecimento teérico é trabalhado sem conexdo com a
pratica e ndo permite uma formacgédo na perspectiva critica, de forma que o profissional possa
enfrentar os desafios do cotidiano escolar. Por conseguinte, compreendemos que a formacéo
docente deve estar fundamentada por uma epistemologia da praxis, acdo e reflexdo, sendo a
préxis ato indissociavel da teoria e da pratica.

Nesse sentido, Freire (1996) sugere que a formacdo de professoras(es), tanto a inicial
guanto a continuada, além de oferecer uma consisténcia teorica e técnica, deve proporcionar o
desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo para os profissionais que atuam na
educagdo. O autor afirma que, “na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (p. 40). Portanto, acdo-reflexdo-acao
compde o tripé para os processos de formacao de professoras(es) e é o alicerce para 0 sucesso
na formacdo continuada e permanente. Diante disso, entendemos que as(os) professoras(es)
passam a ser sujeitos ativos da formacéo, estimulados a pensar sobre o seu fazer e a buscar
alternativas para a superacdo dos desafios e dilemas que se apresentam no cotidiano da
profisséo.

Em relacdo a formacdo de professoras(es), Tardif (2014) chama atencdo para 0s
saberes que servem de base para a realizacdo do trabalho docente: saberes da formagéo
profissional; saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes experienciais. Nas palavras
do pesquisador, a formacgdo docente deve considerar que o saber profissional € um saber
plural “que se da na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, dos lugares de
formagao etc.” (Tardif, 2014, p. 64).

Segundo o autor, os conhecimentos inerentes a formacdo docente so terdo utilidade
quando se aproximarem das situacdes concretas do trabalho das(os) professoras(es) e das
praticas cotidianas das escolas, ou seja, “noutras palavras, aquilo que chamamos de
pedagogia, de técnicas e de teorias pedagogicas, pouco importa a sua natureza, deve estar
arrimado no processo concreto de trabalho dos professores, para poder ter alguma utilidade.”

(Tardif, 2014, p. 115).
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Conforme No6voa (2013), as bases para se obter uma transformacéo necessaria, novas
formas e modelos de organizacéo das instituicbes (universidades) e programas de formagéo
inicial e continuada de professoras(es) estdo resumidas nestes quatro itens:

1. Passar a formacdo de professor para dentro da profissdo, isto é, dar aos colegas
um maior peso na formacao dos seus futuros colegas e dos seus pares. 2. Valorizar o
conhecimento profissional docente, um conhecimento elaborado a partir de uma
reflexdo sobre a pratica e sobre a experiéncia, transformando-o em um elemento
central da formacéo. 3. Reconstruir o espago académico da formacéo de professores,
em um quadro de reforco das redes de colaboragdo e cooperagdo, criando novas
instituicGes que juntem a realidade das escolas e a realidade das escolas de formacéo
(universidades). 4. Articular a formacéo de professores com o debate sociopolitico,

desenvolvendo iniciativas no sentido da definicdo de um novo contrato social em
torno da educacgdo (Ndvoa, 2013, p. 209).

Novoa (1995, 2013) compreende que, quando se trata da formacédo continuada, devem-
se observar os modelos classicos de formacdo, que, geralmente, estdo baseados em praticas
repetitivas e mecanicas. Para o autor, esses modelos ndo estdo ligados a realidade cotidiana
das escolas e, portanto, ndo favorecem o processo dialdgico, reflexivo e colaborativo na
identificagdo de problemas e resolugdes do cotidiano escolar. A vista disso, é necessario
compreender que as(0s) professoras(es) passam a ser apenas consumidores de conteldo.
Portanto, o autor considera a importancia de destacar dois pilares essenciais quando se trata da
formacdo de professores: o professor como agente e a escola como locus da formacgdo ou
formacao centrada na escola, proporcionando um crescimento profissional continuo.

De acordo com Oliveira-Formosinho (2002), a expressdo formagdo ‘“centrada na
escola” decorre das transformagdes historicas, sociais, culturais, cientificas e educacionais e
representa um movimento de formacdo continua de professoras(es) iniciado nos anos 1970
nos Estados Unidos da Ameérica e estendido a Europa nas décadas de 1980 e 1990:

O movimento de formag&o centrada na escola implica uma aproximacao diferente do
papel do professor formando na sua formacgdo. Ele é considerado sujeito da sua
formacdo. O professor participa na planificacdo, execucdo e avaliacdo da sua
formacdo. A equipa formadora trabalha com ele e ndo para ele. Trata-se neste
sentido de uma formacdo centrada no professor. Mas o professor ndo é visto
individualmente, mas integrado nos seus grupos profissionais — departamentos,
grupos, projectos — e na sua insercdo institucional na escola. Assim, a formacéo é
centrada na escola no sentido em que as necessidades dos grupos e da escola como
unidade organizacional sdo tidas em conta (Oliveira- Formosinho, 2002, p. 11).

Isso posto, a formacgdo centrada na escola apresenta varias vertentes, entre elas, a
formagéo acontece no interior da escola e no contexto de trabalho, centrando-se na unidade
organizacional dela; o professor néo é visto individualmente e a formacéao passa a ser centrada

nele e nas praticas pedagogicas. Por fim, a autora indica a auto-organizacdo das(os)
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professoras(es), no sentido de promover a sua propria formacao, e resume as caracteristicas da

formacéo centrada na escola, definindo-a como:

A formacdo centrada na escola é, assim, numa légica de educacdo permanente,
considerada como uma ac¢éo educativa global, como uma formagdo participada e
articulada com as situacdes e/ou nas situagdes de trabalho, fundindo formagéo inicial
e continua no mesmo processo de educacdo ao longo da vida (Oliveira- Formosinho,
2009, p. 268).

Nessa perspectiva, a formagdo centrada na escola é entendida como um tipo de
formacdo que se estabelece sobre as praticas, visando-se 0s processos de formacdo continua e
desenvolvimento profissional, baseando-se no saber da experiéncia, ou seja, a formacdo
centrada na escola parte do principio de ser impossivel transformar o profissional sem
modificar, de maneira articulada, os contextos nos quais esta inserido (Oliveira-Formosinho,
2009).

Sendo assim, a formacao centrada na escola constitui a(o) professora(or) como sujeito
da formacdo e considera-a(0) um ator organizacional que precisa de uma gestdo formativa que
trabalhe com ela(e), ajudando-a(o) na resolucdo dos problemas que adentram o0 seu contexto
de trabalho.

Para Oliveira-Formosinho (2009, p. 12), a(o) professora(or):

[...] € um profissional que precisa de formacéo e de suporte contextualizados, tal
como outras profissdes complexas. Assim, o professor é alguém que precisa de

conhecimentos tedricos e aprendizagens conceptuais, mas igualmente de
aprendizagens experienciais e contextuais.

Diante das discussdes relacionadas até o momento, é importante argumentar que as
exigéncias elencadas na legislacdo educacional ttm mostrado que, recentemente, a Educacgéo
Infantil, no Brasil, passou a ser direito da crianga, a partir do reconhecimento dela como
sujeito de direito. Em vista disso, as contribuicGes vindas de diferentes pesquisas nos fazem
refletir sobre as mudangas conceituais a respeito da crianca, da necessidade de repensar as
particularidades do cuidar e educar, do respeito pelas culturas infantis e de como isso implica
a construcdo de uma nova pedagogia para a infancia. Isso demanda mudancgas nos processos
de formacéo inicial e continuada de professoras(es) da Educagdo Infantil e pensar nela e
construi-la, para atender a esses sujeitos da primeira infancia, tem se mostrado um grande
desafio para as politicas educacionais.

As pesquisas relacionadas a formacéo de professoras(es), na Educacdo Infantil no
Brasil, vém sendo realizadas e apontadas por varios pesquisadores (Campos, 1994, 2005;
Faria, 2007; Kishimoto, 2005; Kramer, 1994, 2005, 2008; Oliveira, 2005, 2011; Pinazza,
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2014; Rosemberg, 1994, 2005, 2010). Desde a década de 1990, essas referéncias apontam
para a necessidade de problematizar os processos de formacdo das(os) professoras(es) na
Educacao Infantil, bem como as especificidades dessa profissao.

Kishimoto (2005) explica que os problemas referentes a formacédo de professoras(es)
de Educacédo Infantil se acumularam devido a falta de clareza sobre o perfil do profissional
que se desejava formar:

Desde tempos passados, acumulam-se os problemas na formacéo, em decorréncia da
pouca clareza do perfil profissional desejado nos cursos de formacdo propostos. As
contradi¢BGes aparecem nos cursos amorfos que ndo respeitam a especificidade da
educacdo infantil. Se a afirmacdo da pedagogia da infancia representa um momento
de encontro, de acerto, ao exigir um corpo de conhecimentos capaz de perceber
especificidades para as criangas de 0 a 6 anos e de 7 a 10 anos, as préaticas adotadas,
de um curso sem diferenciagéo para formar profissionais a fim de educar criancas de
0 a 10 anos, representam desencontros de concepgdes e de agdes, conduzindo a
educacdo infantil ao reboque das séries iniciais do ensino fundamental (Kishimoto
2005, p. 107).

Segundo a autora, os cursos de formacdo inicial para professoras(es) da Educacao
Infantil (Pedagogia e Normal Superior) apresentam, pelo menos, duas dificuldades. A
primeira refere-se ao fato de que os cursos, geralmente, buscam aprofundamento em aspectos
tedricos, sem fazer articulacdo entre a teoria e préatica e, como efeito, a profissionalizacdo da
docéncia, nessa etapa da Educacdo Basica, acaba sendo prejudicada e a qualidade do trabalho
pedag6gico comprometido. A segunda dificuldade decorre da pouca clareza do perfil do
profissional da Educacdo Infantil, e os cursos acabam ignorando o pesquisador da préatica
pedagdgica, bem como o tempo destinado a pratica pedagdgica:

Pouco tempo é dispensado para essa tarefa. Um professor dizia que ensinar crianga
parece valer menos que produzir um objeto ou estudar um animal. Cursos de
Veterinaria oferecem mais tempo de contato com seu objeto de estudo. E como dizer
que cavalo e vacas valem mais que criangas. Emprega-se menos tempo observando
criancas que animais (Kishimoto 2005, p. 109).

Nesse sentido, Campos (1994, p. 37)