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RESUMO

Esse estudo defende a importancia do investimento no desenvolvimento profissional
docente e no fortalecimento da fungdo formadora qualificada das coordenadoras
pedagogicas, aléem de sua contribuicdo para a reflexdo e melhoria da qualidade dos
processos formativos de escolas e redes de educacéao infantil em nosso pais. Neste
sentido, nosso foco, se volta para a investigacédo da formagao continuada de um grupo
de coordenadoras pedagogicas desta etapa da educagdo basica, por meio da
descricdo dos processos e da analise de registros documentais das acgdes
desenvolvidas, visando compreender os saberes profissionais produzidos nesse
processo. A questdo que norteia o estudo visa compreender quais saberes
profissionais sao produzidos na formagéo continuada de coordenadoras pedagogicas
da educacao infantil, voltados para o processo de reflexao da pratica profissional. Para
o desenvolvimento do estudo utilizamos o método descritivo, a partir da metodologia
de uma pesquisa documental, de abordagem qualitativa, tendo como instrumento a
analise de dados publicos e de registros pessoais, referentes aos encontros de
formagao continuada desenvolvidos com coordenadoras pedagogicas da educagao
infantil no ano de 2016, em uma rede municipal do interior paulista. Os aportes tedricos
foram embasados em autores da epistemologia da pratica tais como: Tardif (2022),
Schon (1997), Névoa (2023), Alarcao (1996, 2005), Imberndn (2016). As analises
foram organizadas em eixos tematicos provenientes dos objetivos e da questao de
pesquisa. Os resultados revelam que o eixo fundamental de programas de formagéao
continuada deve ser a reflexao sobre a pratica dos profissionais envolvidos, em busca
da qualificagdo das praticas das professoras e da construcdo do pensamento
autbnomo das participantes. Nesse processo vivido, para além dos saberes
construidos na formagao continuada, a identidade da coordenadora pedagdgica da
educacao infantil foi se constituindo no coletivo. Algumas lacunas foram também
destacadas: mesmos conteudos e metodologias para as coordenadoras pedagogicas
de todas as escolas ndo contemplando os contextos diferentes de atuacdo; a
necessidade de estar nas escolas com as coordenadoras, discutindo in loco os seus
desafios; a imprescindibilidade da constru¢gdo do documento curricular do municipio;
a auséncia de acdes de formagao continuada do municipio em parceria direta com as
universidades.

Palavras-chave: Educacéo Infantil; Coordenacéo pedagogica, Formagao continuada;
Saberes profissionais; Registros Documentais.



ABSTRACT

This study argues for the importance of investing in teachers professional development
and in strengthening the qualified training role of pedagogical coordinators, as well as
their contribution to reflecting on and improving the quality of training processes in early
childhood education schools and systems in our country. In this sense, our focus is on
investigating the continuing education of a group of pedagogical coordinators at this
stage of basic education, through the description of processes and the analysis of
documentary records of the actions carried out, aiming to understand the professional
knowledge produced in this process.

The guiding question of the study seeks to understand which forms of professional
knowledge are produced in the continuing education of pedagogical coordinators in
early childhood education, oriented toward the reflective process of professional
practice. To develop the study, we adopted a descriptive method, based on a
documentary research methodology with a qualitative approach, using as instruments
the analysis of public data and personal records related to continuing education
meetings conducted with pedagogical coordinators in early childhood education in
2016, within a municipal school system in the interior of the state of Sao Paulo.

The theoretical framework was grounded in authors from the epistemology of practice,
such as Tardif (2022), Schén (1997), Novoa (2023), Alarcao (1996, 2005), and
Imberndn (2016). The analyses were organized into thematic axes derived from the
study objectives and research question. The results reveal that the central axis of
continuing education programs should be reflection on the practice of the professionals
involved, aiming at improving teachers’ practices and fostering the autonomous
thinking of participants.

Within this process, beyond the knowledge constructed through continuing education,
the identity of the early childhood education pedagogical coordinator was collectively
shaped. Some gaps were also identified: the use of the same content and
methodologies for coordinators across all schools, without considering different
contexts of practice; the need to be present in schools alongside coordinators,
discussing their challenges in situ; the necessity of developing a municipal curricular
document; and the absence of continuing education initiatives carried out by the
municipality in direct partnership with universities.

Keywords: Early Childhood Education; Pedagogical Coordination; Continuing
Education; Professional Knowledge; Documentary Records.
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1. INTRODUGAO

“Resisténcia, nesse sentido, é assumida como postura ética, estética e
politica, que pergunta mais que afirma, e faz das praticas de pesquisa
espagos multiplos e multiformes de produzir coletiva e conjuntamente
saberes. [...] Resisténcia como afirmacao da vida em sua plenitude e
possiveis, que torna dizivel, visivel, audivel aquilo que, silenciado, grita”
(Zanella e Furtado, 2015, p. 208).

1.1.  TECITURAS DE UMA PROFESSORA-PESQUISADORA

A educacao infantil publica brasileira esta em processo de (re)construgao da
sua identidade. Em um pais em que as desigualdades sociais sdo imensas, pensar
na qualidade do trabalho da escola publica para a crianga pequena € também refletir
sobre o papel da escola diante deste cenario.

A Constituicao de 1988, a partir das lutas de diversos movimentos, incluindo o
das mulheres trabalhadoras (Oliveira, 2020), reconhece o dever do Estado no
atendimento em creches e pré-escolas como forma de assegurar direitos das
criangas. Na construcéo de sua identidade, tais instituicdes de educacgao infantil viviam
e, muitas vezes ainda vivem, uma busca de superar posi¢des ora assistencialistas,
ora preparatérias para as séries iniciais do ensino fundamental.

Varios estudos (Andrade, 2010; Barbosa, 2010; Campos, 2009) e documentos
oficiais (Brasil, 1998; Brasil, 2006; Brasil, 2008; Brasil, 2009; Brasil, 2010) denotam a

realidade deste cenario. Vejamos o que consta no Parecer CNE/CEB n° 20/2009:

Frente a todas essas transformacgodes, a Educacgao Infantil vive um intenso
processo de revisdo de concepgdes sobre a educagao de criangas em espagos
coletivos, e de selecéo e fortalecimento de praticas pedagdgicas mediadoras
de aprendizagens e do desenvolvimento das criangas. Em especial, tém se
mostrado prioritarias as discussbes sobre como orientar o trabalho junto as
criancas de até trés anos em creches e como garantir praticas junto as criangas
de quatro e cinco anos que se articulem, mas n&o antecipem os processos do
Ensino Fundamental. (Brasil, 20093, p. 2)

Entdo, como definir qualidade, quando estamos tratando da Educacéo Infantil
brasileira?

Um estudo de Campos, Flligraf e Wiggers (2006), para a Organizagao das
Nacdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Organizagao

para o Comércio e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que analisou dados entre

1996 e 2003, acerca da qualidade da educagao nas instituicbes de educacao infantil



brasileiras, considerou como “principais aspectos relacionados a qualidade da
educacéo infantil de acordo com as literatura: formagao de professores; propostas
pedagogicas; condicdes de funcionamento; praticas educativas e relagdo com as
familias” (Campos, Fuligraf e Wiggers, 2006, p.87).

A recente Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 17/10/2024, que institui as Diretrizes
Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educacado Infantil

estabelece, em seu artigo 2°, inciso |l:

Qualidade da Educacéo infantil: condigdo na qual os sistemas de ensino e as
instituicdes que ofertam a Educacao Infantil sdo capazes de garantir: a) acesso
e permanéncia de bebés e criangas ao atendimento educacional; b) as
condigdes de infraestrutura fisica e pedagdgica adequadas ao publico atendido
€ necessarias a realizagdo das praticas de cuidar e educar; ¢) ambientes e
interagbes educativas planejadas e organizadas de modo a promover as
aprendizagens e o desenvolvimento integral dos bebés e das criangas; d)
processos de desenvolvimento profissional permanente e condi¢cdes de
trabalho adequadas para as equipes gestoras, docentes e educadores que
atuam no suporte a agédo pedagodgica; e) gestdo democratica e participativa
que assegurem processos decisorios responsivos as nhecessidades das
comunidades educativas; e f) acompanhamento permanente das
aprendizagens e do desenvolvimento dos bebés e criangas orientadas pelos
marcos definidos na Base Nacional Comum Curricular — BNCC(Brasil, 202443,
p.1e2).

Podemos dizer entdo que, diante de tantos desafios, assim como estabelece a
resolugdo acima mencionada, além de varios estudos e praticas tém demonstrado,
trazer a qualidade para o trabalho nas escolas de educacéo infantil, perpassa uma
formagéao profissional constante, consistente, bem estruturada e fundamentada. Mas

como deve ocorrer essa formagédo? Nas palavras de Tardif (2022):

[...] a necessidade de repensar, agora, a formacao para o magistério, levando
em conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu
trabalho cotidiano. Essa é a ideia de base das reformas que vém sendo
realizadas na formagao dos professores em muitos paises nos ultimos dez
anos. Ela expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formacéo de
professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre os
conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas. (Tardif,
2022, p. 22- 23)

Essa afirmacao reforca a importancia da reflexdo sobre as experiéncias de
formacdo docente nas universidades e redes de ensino, como € o caso da minha

experiéncia’, como coordenadora pedagdgica de educagao infantii de uma rede

Nesse momento do texto utiliza-se a 12 pessoa do singular, por tratar-se de uma experiéncia pessoal
da pesquisadora.



municipal no interior de Sdo Paulo desde o ano 2000 (anteriormente fui professora de
educacao infantil da mesma rede por quase oito anos, de 1992 a 2000) e, como
Gerente da Educacgao Infantil do municipio por sete anos (de 2009 a 2016), periodo
este em que fiquei incumbida da formagdo das coordenadores pedagdgicas da
educacao infantil.

Minha histéria como formadora de coordenadoras pedagdgicas no municipio
onde sempre atuei tem inicio em meados do ano de 2009, quando fui chamada para
atuar no antigo Departamento de Educag¢do Infantil, que em 2010, com a
reorganizagao do organograma da Secretaria Municipal de Educacgao, passou a ser
nomeado como Geréncia de Educacgéo Infantil?.

Em 2009 atuei como parceira de uma professora de Educacao Infantil que
estava como Chefe do referido Departamento e, nesta época, o municipio havia
adquirido um Programa de Formacgdo que foi organizado para atender uma
porcentagem das escolas de educacéao infantil do municipio. Esta foi a primeira vez
que pude estudar conteudos mais especificos, relacionados a pratica do formador.

No ano de 2010, fui convidada a assumir a chefia da nova Geréncia de
Educacao Infantil, como gerente. Além das questdes burocraticas e administrativas da
geréncia, assumi toda a formagdo das coordenadoras pedagodgicas da etapa de
educacao infantil.

Nesta mesma época o municipio estava ampliando o atendimento em periodo
integral na rede e assumindo muitas escolas de zero a trés anos (creches), que eram
geridas pela rede conveniada. Desta forma, assumi a formag¢ao das coordenadoras
pedagodgicas da rede municipal para essa faixa etaria também (a rede conveniada
ficou com a gerente da Geréncia de Convénios).

Em prosseguimento, de 2011 a 2016, promovi a formagao continuada para as
coordenadoras pedagdgicas da rede municipal e rede conveniada e para as
professoras da educacao infantil da rede municipal, pela Secretaria Municipal de

Educagao, com apoio de assessorias externas contratadas pela SME.

2A alteragdo no nome do Departamento para Geréncia de Educagéo Infantil parece remeter a ideia de
“gerencialismo”, modelo de administragédo publica com foco no controle dos resultados, que traz
aspectos da administracdo empresarial, tais como o0 aumento da preocupagao com a eficiéncia e com
a produtividade, além da responsabilizacao dos gestores.

6



Quadro 1. Trajetdria profissional da pesquisadora na educacgao infantil municipal de uma rede do
interior paulista

Cargo - fungdo em exercicio no municipio Anos de trabalho no cargo -
fungao
Professora de Educacao Infantil 1992 a 2000

2000 a 2009; 2017 a2019 e
2023 até os dias atuais

2009 a 2016

2019 a 2022
*Obs: cedida em 2022 para
trabalho de elaboragéo de
material de formacéao para o
SEDUC - Estado de S&o Paulo

Coordenadora Pedagégica de Educacao Infantil

Gerente de Educacao Infantil e Formadora de
Coordenadores Pedagdgicos de Educacao Infantil

Formadora de Coordenadoras Pedagdgicas de
Educacéo Infantil

Fonte: Elaboragao da autora (2024).

Durante todo esse tempo na carreira do magistério, testemunhei e fui
protagonista de muitas propostas e formatos para a realizagdo da formagao de
professoras e coordenadoras pedagogicas®, com pautas bem diversas: a leitura de
livros na integra, os estudos de textos sem conexao uns com os outros, momentos de
recados e organizagao de eventos, escrita de documentos, discussao de mudangas
na educacao infantil nacional e municipal, leitura e discussao de resolucdes e outras
que no momento ndo chegam até a minha memdria. Essas pautas eram, e muitas
ainda sao realizadas nas escolas (no proprio local de trabalho das coordenadoras e
professoras) ou com a equipe de formadores da Secretaria Municipal de Educacéo,
em locais fora da escola. Elas acontecem no municipio nos Horarios de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC), nos horarios de Planejamento e Preparo de Materiais
(PPM), nos dias destinados a realizacdo de Reuniées Pedagdgicas nas escolas e nos
encontros de coordenadoras pedagdgicas agendados.

Esses espacos formativos, principalmente os HTPCs, fazem parte de uma luta
antiga do magistério, em prol do investimento no desenvolvimento profissional das
professoras. A criacdo desses espacos de formagao continuada nas escolas
brasileiras representou um ganho para a docéncia, pois sua fungao primordial é a de

potencializar os saberes e praticas das professoras em seu contexto de trabalho,

3A utilizagdo desse termo, no género feminino, é devido a presenga majoritaria das mulheres atuante
educacéo infantil, segundo é comprovado em pesquisas da area (Assis, 2007; Kishimoto,1999; Moreira
Et Al., 2020; Souza; Melo, 2018; Cerisara, 2002; Onofre; Martins, 2015, 2017; Onofre, Tomazzetti;
Martins, 2017).
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tendo como principal mediadora a coordenadora pedagogica (Araujo; Almeida; Alves,
2022; Onofre e Oliveira, 2021; Placco, 2012; Bruno, Almeida e Christov, 2012).

A Lein® 11.738, de 16 de julho de 2008, que instituiu o piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da educacéao basica, apresentou
a definigdo da composic¢ao da jornada de trabalho docente, sendo que 1/3 da jornada
semanal deve ser destinado a atividades pedagdgicas fora da sala de aula, sem a
presenga dos alunos, reafirmando o que se |é no Artigo 67 da LDB de 1996, quanto
ao direito do professor ao periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo,
incluido em sua carga de trabalho.

Mendes (2008) apresenta, em sua dissertacdo de mestrado, um panorama da

criagao dos HTPCs no Estado de Sao Paulo, e explica:

Além da valorizagdo do coletivo, a origem da HTPC esta inserida em um
movimento nacional de busca pela melhoria da qualidade do ensino publico;
a conquista deste espaco de formagao dentro da carga horaria foi fruto de
uma mobilizagao politica muito intensa dos professores; muitas paralisagdes
e greves ocorreram por melhores condigbes de trabalho (Mendes, 2008, p.
40).

Especificamente falando da minha experiéncia com a formagcdo de
coordenadoras pedagogicas, durante mais de uma década (2009 a 2016 e 2019 a
2022), atuando na equipe de educacao infantil na Secretaria Municipal de Educacao,
pude desenvolver agdes, juntamente, com essas coordenadoras, buscando
potencializar a reflexao sobre as praticas formativas.

Minhas propostas de trabalho, pautadas na reflexao sobre a pratica profissional
de quem atua na educagdo infantil, ganharam ainda mais visibilidade com a
experiéncia em 2019, ao ser uma das redatoras do Curriculo Paulista desta etapa da
educacao basica (2018-2019) — a educacéo infantil - em que participei, neste periodo,
de muitas discussdes com pesquisadores desta etapa, organizadas pelo MEC,
enquanto estava no processo de escrita deste documento. Neste periodo, as
experiéncias adquiridas eram trazidas para os encontros de formagdao com as
coordenadoras pedagdgicas e para as reunides com as equipes da secretaria
municipal de educacéao.

A elaboracéao do Curriculo Paulista, foi fundamental para o campo, pois buscou

representar:

um passo decisivo no processo de melhoria da qualidade de educagao no
Estado de S&o Paulo, no que se refere as aprendizagens dos estudantes, a
formacgao inicial e continuada dos educadores, a produgdo de materiais
didaticos, as matrizes de avaliagdo e ao estabelecimento de critérios para a
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oferta de infraestrutura adequada ao pleno desenvolvimento da educagao.
(Sao Paulo, 2019, p.12)

Em 2020 o mundo entra na crise ocasionada pela pandemia da Covid-19* e em
2021, com as novas eleicbes municipais, a equipe técnica da Secretaria Municipal de
Educacao passa por grandes mudangas, o que leva a descontinuidade de planos de
formacao, incluindo a retirada da discussao da escrita de um documento curricular da
educacao infantii municipal da pauta, algo que as coordenadoras pedagdgicas
atuantes sinalizavam que seria importante discutir. Desde 2019 eu havia voltado a
atuar como formadora das Coordenadoras Pedagdgicas da Educacdo Infantil, na
equipe técnica da SME, portanto eu estava atuando como formadora dessas
profissionais quando passamos pela pandemia mundial e a experiéncia de estar na
formagao continuada com elas, em um periodo tdo conturbado, atuando de maneira
remota, representou para a minha trajetéria momentos de muita escuta empatica e de
muita pesquisa, a fim de apoiar tais profissionais em demandas tdo novas e
desafiantes para todas as envolvidas.

Em 2022 fui convidada pela Secretaria de Educagédo do Estado (SEDUC) a
desenvolver um trabalho remoto, referente a escrita de um itinerario formativo para
estudantes do Novo Ensino Médio do Estado de Sao Paulo, redigindo unidades
curriculares para a formagdo do “Auxiliar de Agdo Educativa™. Ainda neste ano
continuei na equipe de formacao do municipio de minha atuacao, mas fui autorizada,
em regime de colaboragado entre Estado e Municipio, a me afastar das fungdes de
formagao de coordenadoras pedagdgicas para me dedicar exclusivamente a escrita

deste itinerario, que foi finalizado no encerramento do mesmo ano.

4A pandemia de covid-19 foi assim classificada pela Organizagdo Mundial da Saide (OMS) no més de
margo de 2020, trés meses apods a identificagao do primeiro caso da doenga na cidade de Wuhan, no
sudeste da China. Desde entdo, a covid-19, doenga respiratéria causada pelo virus SARS-CoV-2, se
fez presente em dezenas de paises e contaminou mais de 655 milhdes de pessoas, com o maior
numero de casos nos Estados Unidos. O pais norte-americano registrou ainda 16% das vitimas fatais
da doenca, que causou a morte de 6,67 milhdes de pessoas em escala global. O primeiro caso de
covid-19 foi identificado no Brasil em fevereiro de 2020, e, quase trés anos mais tarde, mais de 36
milhées de pessoas haviam sido infectadas, com 693 mil registros de 6bito. A vacinagédo é hoje a
principal forma de se prevenir contra a doenga e de impedir o maior avango do virus, que provocou
profundas transformacgdes socioecondémicas em todo o mundo, notadamente nos territérios mais
pobres. "Pandemia de covid-19", disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/geografia/pandemia-de-
covid-19.htm. Acesso em 31/05/2024.

5Conforme Portaria n® 1432, de 28 de dezembro de 2018, em atendimento a Resolugdo MEC/CNE/CEB
n° 3, de 21 de novembro de 2018 e a Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017.
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Em 2023 a Portaria que me designava para a equipe de formagéo da SME n&o
foi renovada, entao retorno para a escola sede de meu trabalho e, desta forma, para
a formacéao de professoras desta escola.

No periodo em que atuei como formadora e gerente da educagao infantil,
fazendo parte da equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacgao (2009 a 2016 e
2019 a 2022), além de coordenar e desenvolver as pautas dos encontros formativos,
atendia as coordenadoras pedagogicas individualmente, sempre que pediam algum
apoio para realizar seu trabalho na escola. Também fazia visitas as instituicoes
municipais de educacéao infantil sempre que era convidada. Durante essas a¢des eu
pude observar alguns dos temas estudados coletivamente, nos momentos de estudo
que realizamos na Secretaria Municipal de Educacéao, refletidos nas praticas das
professoras realizadas nas escolas, por meio da observacado do que estava exposto
nas paredes, da organizagdo dos ambientes e, além disso, em falas, anotacdes e
documentos das coordenadoras e professoras.

Ao longo da minha trajetéria e a partir dessas experiéncias formativas, foram
surgindo questionamentos em relacdo a formagéo e a pratica das professoras da
educacao infantil: O que realmente leva as professoras a realizarem mudangas em
suas praticas pedagogicas? Essas mudangas sao consubstanciais? Pensando no
trabalho de formacgao realizado pelas coordenadoras pedagdgicas nas escolas de
educacao infantil, como tais coordenadoras devem atuar para trazer qualidade as
praticas docentes, em um movimento continuo, que faz parte da nossa relagdo com o
conhecimento? O que, para as coordenadoras, em seu trabalho, é capaz de fazer a
diferenca na formacao de sua equipe docente, em direcao a transformacao de praticas
desatualizadas das professoras, que acontecem no cotidiano da escola? Quais os
saberes que elas, como formadoras locais, devem mobilizar em sua atuagdo? A
reflexdo sobre as praticas docentes € importante neste movimento formativo? Como
a pratica e a reflexao podem fazer parte, conjuntamente, dos processos formativos?
Ou, como nos questiona Lino de Macedo (2002, p. 13), “Em termos concretos, essa
mudanga de énfase sugere duas questdes: como refletir sobre a agao ja realizada ou
sobre a acao a realizar? Como praticar a reflexao?”.

Em busca de algumas respostas e caminhos para a qualificagao do trabalho
formativo da coordenagao pedagdgica, decidi me aprofundar sobre o campo da

formacao e legitimar as minhas a¢des e dos meus pares, por meio de um estudo mais
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aprofundado voltado, especificamente para as acdes do ano de 2016 por meio de uma
analise documental dos registros de encontros com coordenadoras pedagogicas. A
escolha desse periodo se deu em razao de ter representado, apds sete anos de
projeto (2009 a 2016), o ano de finalizagdo de um ciclo formativo que pela primeira
vez ocorreu no municipio, por meio da estruturacdo de uma proposta coletiva em
colaboracédo com a rede.

Acredito que os meus saberes da experiéncia sdao cumulativos, plurais e
heterogéneos, como afirma Tardif e que, nesse sentido, os dados dessa pesquisa,
alinhavados a esses saberes, potencialize novos saberes e novos olhares, sob
diversas oticas, permitindo que essa analise promova a reflexdo sobre a importancia
do desenvolvimento profissional e a formagao continuada de profissionais da area.

O comprometimento dessa pesquisa € de carater politico-pedagdgico, pois
busca contribuir com a profissionalizagdo da educacéo infantil, valorizando o conjunto
de saberes produzidos nas acdes de formagao continuada realizadas nas redes de

ensino.

1.2. VEREDAS DA PESQUISA

A pertinéncia em se voltar para o aprofundamento de pesquisas no campo da
educacao infantil esta relacionada ao percurso histérico marcado por desencontros. E
uma area recente, apontada por varios autores (Campos, 2012; Peroza e Martins,
2016; Moreira et al., 2020; Nunes e Corsino, 2011; Kuhlmann Jr. e Fernandes, 2012),
que se encontra em permanente construgdo. Os avangos significativos ocorreram
apenas entre o final do século XX e inicio do século XXl e, mesmo com as
transformacgdes impulsionadas pela Constituicido Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao — LDB n° 9.394/96, a Educacéo Infantil ainda busca seu espaco
no sistema educacional e as professoras o seu reconhecimento como profissionais da
infancia.

Igualmente esta enraizada em algumas praticas e sistemas a ideia de que para
atuar com criancas basta ser mulher, ter um “dom” natural para realizar tal tarefa,
dificultando a profissionalizagdo docente na Educagao Infantil (Moreira et al., 2020;
Melo, 2018; Cerisara, 2002; Onofre, Tomazzetti e Martins, 2017; Pinazza, 2014).

11



De acordo com Kishimoto (1999), é primordial que a formag&o docente integre
as prioridades das politicas educacionais brasileiras, eliminando preconceitos
arraigados, de que para atuar nesta etapa da educagdo, ndo € necessario ter
formagao especifica.

Diante desse contexto e considerando que um dos principais desafios atuais
estd relacionado a formacgdo da professora da educagao infanti e o seu
reconhecimento como protagonista do seu saber-fazer, € que propomos esse estudo.

Nossa proposta € a de potencializar as discussdes no campo da formacao
continuada realizada por coordenadoras pedagogicas da educacéo infantil e de apoio
na superacgao de praticas obsoletas e cristalizadas realizadas pelos docentes.

Neste sentido, o objetivo do estudo é o de investigar a formagao continuada de
um grupo de coordenadoras pedagdgicas da educagao infantil, por meio da analise
de registros documentais das agdes desenvolvidas, visando compreender os saberes
profissionais produzidos nesse processo.

Para isso, tomaremos como base os teoricos da vertente da epistemologia da
pratica como aportes para o levantamento, analise dos dados e sustentacdo das
discussbes sobre a formagdo continuada de professores; autores da area da
educacao infantil para o aprofundamento de questdes voltadas para a formacao das
professoras dessa etapa da educacéo; e, por fim, referéncias sobre a Coordenagao
Pedagogica como espacgos potencializadores da formagao docente.

Um levantamento das pesquisas sobre a tematica da formacao de professores
no ambito da coordenacgado pedagdgica da educacao infantil, realizado no banco de
dados do Repositorio da UFSCAR, utilizando descritores relacionados a esta
dissertacdo de Mestrado, possibilitou uma referéncia sobre a pertinéncia e relevancia
deste trabalho.

E importante destacar que o levantamento foi realizado com o apoio nas leituras
dos estudos de Romanowski e Ens (2006), bem como em seu roteiro de analise.

Os primeiros descritores pesquisados foram “educacdo infantil e praticas
reflexivas e saberes docentes”, resultando em dezenove mil, oitocentos e cinquenta e
quatro (19.854) publicagbes no Repositorio da UFSCAR. Aplicando-se o filtro area do
CNPq de Ciéncias Humanas: Educacéo, o resultado foi de 1.357 e para o assunto:
Educacao, o resultado foi de 192 documentos. Ao refinar a pesquisa pela data de

publicacdo para os documentos dos ultimos 10 anos, de forma a encontrar as
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pesquisas mais recentes, foram encontradas 56 publicacdes. Realizada a leitura dos
titulos e resumos dos documentos, pudemos verificar que os temas versavam sobre:

- 2014: 13 pesquisas - o trabalho docente na UAB, industria cultural e produgao
capitalista, a ambientalizacdo curricular na formacdo do professor de ciéncias,
educacdo jesuitica, o conceito de educagdo a partir da obra de Jean-Jacques
Rousseau, a cultura de gastos educacionais, conselhos escolares, a escola no
acampamento do MST, tecnocracia capitalista, sele¢cdo e desenvolvimento de
conteudos de uma fisica mais contemporanea, analise da proposta pedagdgica do
sistema de ensino do SESI/SP, a questao indigena apresentada no contexto escolar,
criangas abusadas e a intensificacdo das acgdes judiciais em suas vidas).

- 2015: sete pesquisas (teatro e educacao; a ciéncia e o ser cientista em roteiros
de pecas de grupos teatrais; educacdo, escola e prisdo; politicas publicas de
educacédo para o campo; o dialogo em Paulo Freire; perspectivas para o ensino
juridico; a ciéncia em romances de ficgao cientifica.

- 2016: cinco pesquisas - usos de portfélios em diferentes praticas, educagao
no campo, tecnologia assistiva digital na educagao, os jovens negros no ensino medio
publico.

- 2017: cinco pesquisas - a escolha pelo curso de pedagogia, qualidade da
educagao a partir do conceito de racionalidade em Habermas, o acesso e a
permanéncia de pessoas transexuais no ensino superior, a educacao nos escritos de
Michel de Montaigne, estudo sobre o Programa Nacional de Educacado na Reforma
Agraria — PRONERA.

- 2018: duas pesquisas - terapia ocupacional e educagao, educomunicacgao:
narrativa autoetnogréfica.

- 2019: quatro pesquisas - jogos africanos, élenchos: um estudo sobre a
aplicagao platonica da pratica investigativa socratica, a crise da educagido moderna
abordada por Hannah Arendt, a narrativa de uma mulher negra enquanto estudante
de Ciéncias Bioldgicas dialogando com outras intelectuais negras.

- 2020: quatro pesquisas - interfaces educacéao infantil e educacgao fisica, o
pensamento computacional na educacao, formacao de professores na perspectiva da
Complexidade, reflexdes sobre estética totalitaria e educagéo.

- 2021: uma pesquisa - a imprensa feminista e suas contribuicbes para pensar

a educacao.
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- 2022: quatro pesquisas - a educagao de meninas; memoria e aprendizagem
dialégica; as praticas educativas no ambito do Centro de Internacdo Social
Educacional Feminino de Manaus; a educacgao, a formacdo e as manifestagdes de
odio e desprezo por instituicdes educativas.

- 2023: sete pesquisas - educacdo em tempos pandémicos, avaliagdes em
larga escala, o conteudo e concepgdes sobre envelhecimento no ensino fundamental,
territorializacdo do ensino na pandemia, a reforma do ensino médio, educagao
ambiental, evaséo escolar.

- 2024: quatro pesquisas - a funcdo educativa do policial penal; publicacées
cientificas sobre os impactos da pandemia da COVID-19 na populagdo LGBT
brasileira no periodo de 2020 a 2022; a educagdao é uma ciéncia?; pesquisa
interdisciplinar na interface entre os estudos da educacdo e das artes cénicas de
artistas negras.

No quadro 2, podemos analisar de forma agrupada uma sintese de buscas no
Repositorio da UFSCar, totalizando 56 publicagdes, voltadas para o interesse do
nosso estudo, sendo em maior numero no ano de 2014 e menor numero no ano de
2021.

A coleta foi realizada com um recorte para os ultimos 10 anos, sendo iniciada

de janeiro de 2014 a agosto de 2024, com enfoque na educacgao.

Quadro 2. Sintese de buscas no banco de dados do Repositério da UFSCar, assunto: Educagéo.

DESCRITORES: “educacgao infantil” e “praticas reflexivas” e
“saberes docentes”

*Repositorio da Ufscar — Area do CNPq: Ciéncias Humanas:
Educacgao: 1.357 publicagdes, assunto: Educagao: 192
publicagdes.

Pesquisas dos ultimos 10 anos: 56 publicagbes, assim

distribuidas:
2014 13 pesquisas
2015 7 pesquisas
2016 5 pesquisas
2017 5 pesquisas
2018 2 pesquisas
2019 4 pesquisas
2020 4 pesquisas
2021 1 pesquisas
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2022 4 pesquisas
2023 7 pesquisas

2024 4 pesquisas
Fonte: Elaboracao da autora (2024).

Uma nova pesquisa com os descritores pesquisados anteriormente - “educagao
infantil e praticas reflexivas e saberes docentes”, aplicando-se o filtro area do CNPq
de Ciéncias Humanas: Educacao, e como assunto: Professores - formacgao, resultou
em 50 publicagdes, entre os anos de 2010 e 2016 (as mais recentes do banco de
dados). Ao refinar a pesquisa por meio da leitura de seus titulos e resumos, utilizando
como critério de refinamento de leitura o tema “formacgao continuada nas escolas de
educacao infantil”, foram encontradas somente trés publicagdes.

No quadro 3, podemos analisar de forma agrupada uma sintese de buscas no
Repositério da UFSCar, totalizando 50 publicagdes, voltadas para o interesse do
nosso estudo, sendo em maior numero no ano de 2014 e menor numero no ano de

2016. Nesse enfoque o recorte foi para a formagao de professores.

Quadro 3. Sintese de buscas no banco de dados do Repositdrio da UFSCar, assunto: Professores —
formacao.

DESCRITORES: “educacao infantil” e “praticas reflexivas” e “saberes
docentes”
*Repositorio da Ufscar — Area do CNPq: Ciéncias Humanas: Educacdo; Assunto:
Professores — formacéo.
Data de publicacdo: 2010 a 2016, com 50 publicacbes assim distribuidas:

2010 7 pesquisas
2011 6 pesquisas
2012 7 pesquisas
2013 10 pesquisas
2014 12 pesquisas
2015 6 pesquisas
2016 2 pesquisas
*N&o apareceu nesta pesquisa publicacdes apos o ano de 2016

Fonte: Elaboragédo da autora (2024).

Outros descritores também foram utilizados para a pesquisa no mesmo banco
de dados, visto que estéo relacionados com o trabalho da coordenadora pedagdgica
e os descritores desta dissertacdo de mestrado. Segue abaixo o quadro 4 para a

visualizagédo dos descritores e numero de documentos encontrados.

Quadro 4. Resumo de buscas no banco de dados do Repositério da UFSCar, com diferentes
descritores.
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DESCRITORES NUMERO DE

PESQUISAS
ENCONTRADAS

1 |Formacao Continuada 308

2 |HTP 13

3 |[HTPC 65

4 |Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo 38

5 |Saberes Docentes 120

6 |Praticas Reflexivas 57

7 |Coordenacgao Pedagdgica 87

8 |Educacao Infantil 386

Fonte: Elaboragéo da autora (2024).

Apos o levantamento das pesquisas, realizamos a leitura de todos os titulos

das publicagdes e de alguns resumos, como forma de primeira selegéo dos trabalhos.

A partir desta leitura, realizou-se uma leitura mais detalhada dos resumos das

publicagdes que se referiam ao trabalho de formagao continuada e da coordenagao

pedagodgica na educacao infantil, tema central desta dissertagdo de mestrado. Desta

forma, foram selecionadas seis dissertacbes de mestrado, que se mostraram

relevantes para a fundamentagao bibliografica e justificativa da importéncia desse

estudo. O quadro 5 apresenta alguns elementos das publicagbes selecionadas.

Quadro 5. Resumo das pesquisas selecionadas no banco de dados do Repositério da UFSCar.

DESCRITO- TiTULO ANO | AUTOR | INSTITUI-
RES CAO
1 Educacao Formacao de 2020 | Priscila UFSCar
infantil Professores na Moreira
Praticas perspectiva da Silva de
reflexivas Complexidade: um Farias
Saberes Estado da Arte
Docentes
2 Educacao A formacao em 2021 | Carolin UFSCar
infantil servico e a construcao e de
Praticas da coletividade nas Lira
reflexivas HTPCS por Mauri
Saberes professoras de
Docentes educacao infantil
3 | Coordenacgao A formacao 2019 | Leonar UFSCar
Pedagdgica continuada do do
coordenador Felipe
pedagdgico e o Paes
trabalho de formagao Montei-
junto aos professores ro
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especialistas

4 | Coordenagao Desenvolvimento 2024 Ana UFSCar
Pedagogica profissional de Lacia
coordenadores Rocha

pedagogicos em
servico e suas
trajetérias formativas

5 HTPC Percepgdes de 2023 UFSCar
Educacéao professoras de creche Giovan
Infantil sobre formacao, a
saberes e Regina
reconhecimento Nonato
profissional
6 HTPC Programas de 2017 | Juliana UFSCar
formacéao continuada Bueno
de professores da da Silva

rede publica municipal

de ensino de Limeira
(1996 — 2012)

Fonte: Elaboragao da autora (2024).

A primeira dissertagao, intitulada “Formacao de Professores na perspectiva
da Complexidade: um Estado da Arte” teve como objetivos a construgdo do estado
da arte a partir de teses e dissertacées que relacionam a formagao continuada de
professores e a Complexidade e a analise de pesquisas académicas sobre esta
relacdo, em busca de identificar o que os estudos revelam sobre a formagao
continuada de professores na Complexidade, além de colocar tal abordagem como
possibilidade no campo de formacdo de professores na e para a
contemporaneidade. A abordagem utilizada foi a qualitativa, com pesquisa de
carater bibliografico, em um recorte temporal de 2000 a 2008. Os resultados obtidos
apontaram que as institui¢des privadas centralizaram o maior numero de trabalhos,
principalmente nas regides sul e sudeste, em uma predominancia da pesquisa
qualitativa. O professor foi o sujeito tomado como foco da investigacdo. Na
atualidade, para o campo da formagao de professores a Complexidade mostrou-se
proveitosa, porém de forma incipiente, embora ja existam produgdes referentes a
essa tematica na formacao inicial e continuada nos anos finais do Ensino
Fundamental, no Ensino Médio, no Ensino Superior, na Pés-Graduagéo em nivel de
Especializacado e nas dimensdes tecnoldgica e profissional. Além disso, constatou-

se que a Complexidade pode se refletir no desenvolvimento profissional docente, ao
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longo de toda a sua trajetéria de trabalho.

‘A formacado em servico e a construgao da coletividade nas HTPCS por
professoras de educacéo infantil” € o titulo da segunda dissertagao de mestrado
aqui apresentada. O objetivo desta pesquisa foi analisar tais horarios de trabalho
pedagogico coletivo, sua influéncia como momento de reflexdo sobre a pratica dos
professores e sobre a organizagao do ensino, além de analisar as expressdes das
professoras sobre os momentos coletivos vividos nestes horarios. A pesquisa teve
abordagem qualitativa e interpretativa, com dados coletados em entrevistas
semiestruturadas e analisados em trés categorias: “1) Participagdo e Motivagao; 2)
O sentido do coletivo para as professoras participantes da pesquisa; 3) A Formagao
Continuada nos HTPCs e a influéncia do trabalho coletivo na organizagéo do ensino
€ na pratica docente”. Os resultados evidenciaram a compreensao dos professores
sobre o HTPC ser um tempo em que podem dialogar sobre questdes do cotidiano
escolar, bem como refletir sobre praticas que influenciam na organizagao do ensino,
além de reconhecerem esse horario como um espacgo de formagao continuada.
Como uma questdo que dificulta o espaco da coletividade, as entrevistadas
apontaram a presencga do professor coordenador como “guia”.

A terceira dissertacao de mestrado, nomeada “A formacao continuada do
coordenador pedagoégico e o trabalho de formacdo junto aos professores
especialistas”, teve como objetivo principal apresentar um olhar para as
possibilidades de uma formagéo multidisciplinar do Coordenador Pedagdgico que
trabalha com professores especialistas, para a atuacdo dos formadores desses
coordenadores, assim como para o processo de formacgao nesse viés. O contexto
pesquisado foi o programa de formacdo de coordenadores pedagogicos
desenvolvido pela Rede SESI-SP, entre 2015 e 2018. A pesquisa realizada, de
natureza qualitativa e interpretativa, coletou dados em documentos do programa de
formacgao pesquisado. Nos resultados evidenciou-se que o programa de formacéao
multidisciplinar para os coordenadores pedagdgicos foi um espago de formagao
importante para o desenvolvimento do trabalho formativo com o professor
especialista, o que possibilitou potencializar a formacao deste professor. Também
se ressaltou que o programa deveria ter programado mais tempos formativos junto
aos coordenadores na escola e deveria, do ponto de vista dos formadores de

coordenadores, fornecer mais formacdes que pudessem fortalecer sua atuagao
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junto aos coordenadores pedagogicos. Além disso, foi possivel destacar que a
formacgao académica dos coordenadores ou dos formadores ndo € um impeditivo
para o desenvolvimento de uma formagao multidisciplinar.

A quarta pesquisa, também uma dissertacdo de mestrado, intitulada
“Desenvolvimento profissional de coordenadores pedagogicos em servigo e suas
trajetérias formativas” objetivou a compreensdo de como os coordenadores
pedagdgicos percebem sua formagao continuada em servigo e a contribuicdo desta
para o desenvolvimento de seu trabalho. Tal pesquisa, de natureza qualitativa, foi
realizada com a aplicacdo de um questionario e uma roda de conversa com 0s
coordenadores, para obtencéo e aprofundamento dos dados. A analise foi dividida
em secodes: atuagao, formacao e perfil. Concluiu-se que ha desafios relacionados a
adequacgao das formagdes as necessidades praticas dos coordenadores, assim
como a limitacdo do tempo para participar das formagdes. Apesar disso, a formacgao
continuada é valorizada como forma de promover a atualizagado de conhecimentos,
trazendo inovagao pedagodgica e possibilitando o fortalecimento da identidade
profissional dos coordenadores. Também foi possivel evidenciar a eficacia de
estratégias adaptativas e colaborativas e de um espago formativo que valorize o
compartilhamento de experiéncias e a reflexao critica.

A quinta dissertacao de nome “Percepcgdes de professoras de creche sobre
formacgao, saberes e reconhecimento profissional”’, € uma pesquisa de abordagem
qualitativa, que baseou-se em um levantamento de pesquisas na area e tema
abordado e na realizagdo de questionarios e entrevistas com professores da
educacao infantil que atuam com criancas de zero a trés anos no municipio de Sao
Carlos — SP. Tal pesquisa teve como objetivo depreender os processos formativos,
saberes e reconhecimento profissional das professoras de creche, a partir de suas
percepcgdes. O resultado do estudo apontou uma formacao inicial insuficiente para
a atuacao na escola, por ndo abordar as especificidades do trabalho na educagao
infantil; a desvalorizacao social e profissional das professoras que atuam nesta faixa
etaria; a falta de participacao destas profissionais nas decisdes politicas e a falta de
um movimento de fala e de escuta das professoras nas diversas instancias, o que
leva ao silenciamento e proletarizagao da categoria.

Por fim, apresento a sexta dissertagao de mestrado intitulada “Programas de

formacado continuada de professores da rede publica municipal de ensino de
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Limeira (1996 — 2012)”, que investigou diversos programas de formagéo continuada
de professores da referida rede de ensino, com diferentes orientagdes tedricas e
metodoldgicas e apresentou o Centro Municipal de Estudos Pedagégicos — CEMEP
(1997-2012), criado para discussdo, capacitagao, aquisicdo de conhecimentos e
aperfeicoamento dos educadores. De abordagem qualitativa, utilizando-se de
pesquisa bibliografica e documental, foi possivel conceituar a formagao continuada
de professores da cidade, analisar documentos oficiais da rede e dos programas
de formagao continuada, de forma a apresentar seus objetivos, concepgoes, tipos
de formagdes, metodologias e resultados.

Apoés a andlise das Dissertagdes, fica evidente que as propostas de formagéao
continuada foram fundamentais para o desenvolvimento profissional e a
consolidacdo da parceria entre equipe técnica das Secretarias e as docentes da
rede de ensino.

Ao finalizar esse levantamento no banco de dados do Repositério da UFSCair,
foi possivel observar que as tematicas relacionadas a formagao da coordenadora
pedagogica, em especial da coordenadora que atua na educagao infantil, que tem
como base os saberes do formador, da pratica pedagodgica docente e 0os processos
de reflexao sobre estes saberes e praticas, ndo foram evidenciadas, o que justifica
a pertinéncia e relevancia deste tema, que sera abordado nesta pesquisa.

Desta forma, vale ressaltar que a presente pesquisa visa a investigacado da
formacgao continuada realizada com as coordenadoras pedagdgicas da educagao
infantil de um municipio do interior paulista, durante um ano (2016), em busca de
indicios de um movimento reflexivo, baseado nos saberes da pratica destas
coordenadoras, que foram professoras antes de sua atuagcdo como coordenadoras
€ que passaram a atuar como formadoras locais, ao assumir a funcdo na
coordenacgao pedagogica das escolas.

A questdo que norteia o estudo visa compreender quais saberes sao
produzidos na formagéo continuada de coordenadoras pedagdgicas da educagéo
infantil voltados para o processo de reflexao da pratica profissional.

Para o desenvolvimento do estudo sera realizada uma pesquisa, de abordagem

qualitativa e um estudo descritivo, a partir da analise documental dos registros de
encontros com coordenadoras pedagdgicas realizados no ano de 2016 em uma rede

municipal do interior paulista.
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O ano de 2016 foi o recorte escolhido, pois, como mencionado, anteriormente, foi
o ano de finalizacdo de um ciclo formativo (2009 a 2016), que pela primeira vez no
municipio teve um Projeto de Formacéao estruturado, com pautas planejadas para a
atuacao especifica das coordenadoras pedagogicas de educagéao infantil, buscando
refletir sobre o papel formativo na sua atuacdo em relagao aos fazeres nas praticas
cotidianas e nos espacos de formagao nas escolas de educacao infantil municipais e
conveniadas onde atuam.

Esse espaco foi se constituindo como um espaco de formacgéao com discussdes
importantes, avaliadas positivamente pelas préprias coordenadoras, incluindo nesse
espaco-tempo o inicio de uma formacgao continuada das coordenadoras de escolas
municipais de zero a trés anos (pois foi um tempo de municipalizagdo de muitas
escolas que atendiam essa faixa etaria e que estavam antes na responsabilidade de
entidades parceiras, portanto poucas coordenadoras pedagogicas do municipio
conheciam a realidade e as necessidades das criancas e familias das creches - zero
a trés anos).

Também nesse periodo (2009 - 2016) o municipio contratou alguns modelos
de assessoria externa especifica para a realizacido de estudos, de estruturacéo e
organizacao da rede de formacdo continuada para professoras e coordenadoras
pedagogicas e para apoio na construgao das pautas dos encontros com a equipe de
formadoras da educacgao infantil, o que buscou qualificar todo o processo formativo
que estava sendo estruturado.

Apos esse ciclo, em 2017 houve uma interrupcado no processo formativo das
coordenadoras pedagogicas, com a troca de governo municipal e, quando aconteceu
a retomada desse espaco de formacao, ocorreram alteracgdes, inclusive com perdas
em relagdo as assessorias externas, escrita dos projetos de formagao, levantamentos
diagndsticos e avaliagao dos processos formativos.

Vale lembrar que esse foi um periodo de muitas discussdes e publicacbes
importantes para a educacgao infantil no espaco da politica nacional, como por exemplo
a publicagdo das DCNEI de 2009 e da BNCC da Etapa da Educacéo Infantil (esta que
comegou seu processo de discussdo apos a aprovacdo do Plano Nacional de
Educacéo - Lei n° 13.005, de 25/06/2014, e foi homologada em 20/12/2017) e que
todas essas discussdes em curso estavam influenciando os movimentos de formacéao

e discussdo sobre as praticas cotidianas nas escolas de educacdo infantil dos
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municipios. Por esse motivo, o levantamento dos dados desse estudo se faz também
pertinente e relevante, como tentativa de nao deixar apagar uma histéria conquistada
em gestdes anteriores.

Para o desenvolvimento das analises, foi realizada uma pesquisa de natureza
qualitativa (Ludke e André,1986), um estudo exploratério-descritivo (Selltiz et al.,
1965) por meio de uma pesquisa documental (Sa-Silva et al., 2009; Lima Junior et al.,
2021).

Os aportes tedricos foram embasados em autores da epistemologia da pratica
tais como: Tardif (2022), Schén (19997), Névoa (2023), Alarcao (1996, 2005) e
Imbernén (2016).

Como forma de organizagao das etapas deste estudo, a pesquisa foi dividida
em cinco sec¢des. A primeira e segunda se¢ao abordam a contextualizagdo do estudo
e 0s aportes tedricos; a terceira secédo as especificidades da formacéo e da atuacao
profissional das professoras da educagao infantil; a quarta secdo explicita os
caminhos metodoldgicos e a quinta secdo apresenta os dados da pesquisa
documental, a partir da analise dos registros de encontros com coordenadoras
pedagogicas realizados no ano de 2016, em uma rede municipal do interior paulista.

Por fim, as consideragdes finais acerca do estudo realizado.
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2. APORTES TEORICOS

“A pesquisa implica, entdo, uma produgédo de modos de existéncia, de um
processo de subjetivagdo na qualidade de uma escrita que expressa as
multiplas vozes de um caminho estético-ético e politico em que
conhecimento é transformagao” (Lemos e Rocha, 2015, p. 184).

Nesta secao serdo abordados os aportes tedricos que sustentaram a analise
dos dados. Para um melhor entendimento a secédo foi dividida em subsec¢des
contemplando a vertente da epistemologia da pratica; os saberes docentes e a

concepgao sobre pratica reflexiva.

2.1. EPISTEMOLOGIA DA PRATICA PROFISSIONAL

O conhecimento que as professoras e coordenadoras pedagodgicas tém ao
ingressar em sua profissdo sao suficientes para a realizagao de seu trabalho? Quais
saberes orientam as praticas pedagogicas dessas profissionais? Ha possibilidade de
tratarmos da qualidade da escola sem debate sobre a formacédo de professoras e
gestoras?

Esses questionamentos iniciais nos remetem aos estudos de Maurice Tardif,
professor e pesquisador da Université de Montréal (Universidade de Montreal) no
Canada, que dedica suas pesquisas “a tematicas educacionais relacionadas aos
saberes docentes, a formacao profissional, a divisdo do trabalho na escola, bem como
a insercao profissional e as profissdées do ensino no contexto escolar’ (Souza Neto e
Ayoub, 2021, p. 1).

Para Tardif (2022), enfrentamos atualmente um periodo de profunda crise em
relacao ao profissionalismo e a formacéao profissional em todas as profissdes, desta
forma, a epistemologia da pratica profissional e a natureza dos conhecimentos que
estdo em jogo em uma profissdo vém sendo pesquisadas em um movimento
internacional.

Em seu livro Saberes Docentes e Formagao Profissional, Tardif (2022) nos
apresenta o que ele denomina de “as principais caracteristicas do conhecimento
profissional”’, que estdo expressas na literatura das profissdes dos ultimos vinte anos.

Sao elas:
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1. Os profissionais devem basear seu trabalho em conhecimentos
especializados e formalizados, que vém das disciplinas cientificas.

2. Esses conhecimentos especializados devem ser conquistados em
uma longa caminhada, em uma formagao universitaria de alto nivel, o que
resulta em um diploma com um titulo profissional, titulo esse que divide os
profissionais em diplomados, nao diplomados e outros profissionais.

3. Os conhecimentos profissionais podem ser baseados em disciplinas
cientificas “puras”, mas sdo fundamentalmente pragmaticos.

4. A competéncia e o direito ao uso de tais conhecimentos € exclusivo
dos profissionais que os dominam.

5. Somente os profissionais que atuam na mesma area podem avaliar o
trabalho de seus pares.

6. Todo trabalho apresenta um certo grau de indeterminagéo em relagéo

as técnicas aprendidas para realiza-lo, o que exige dos profissionais
autonomia e discernimento como competéncias profissionais importantes.

7. A formagdo continua e continuada €& essencial para a
profissionalizagéo, visto que “os conhecimentos profissionais sao evolutivos
e progressivos”, 0 que evidencia que os conhecimentos profissionais,
cientificos e técnicos sdo ‘“revisaveis, criticaveis e passiveis de
aperfeicoamento”.

8. Os erros profissionais e os danos que causam a seus clientes pelo
mau uso de seus conhecimentos, dentro dos padrées de competéncia de
cada profissao (o que supde a existéncia de um repertorio de conhecimentos
profissionais), séo de responsabilidade do profissional que os comete. (Tardif,
2022, p. 245 - 276)

Tardif, nos provoca a questionar sobre o oficio do professor, buscando
respostas para compreender quais sao os saberes profissionais especificos e suas
caracteristicas? Quais sdo as consequéncias do (re)conhecimento desses saberes
para a formacéo dos docentes e para a pesquisa universitaria, no que tange a essa
profissdo?

A crise do profissionalismo, mencionada por Tardif (2022), nos coloca diante
de uma “crise da pericia profissional’, ou seja, em relagcdo aos conhecimentos
necessarios para o desenvolvimento de uma profissdo. Segundo ele, a pericia
profissional, antes baseada na racionalidade instrumental, estd cada vez mais

caminhando em direcéo a:

uma racionalidade improvisada, na qual o processo reflexivo, a improvisagao,
a indeterminacao, a criatividade, a intuicdo, o senso comum desempenham
um grande papel, apoiando-se ao mesmo tempo, em rotinas proprias a cada
tradigao profissional. O conhecimento profissional possui também dimensdes
éticas (valores, senso comum, saberes cotidianos, julgamento pratico,
interesses sociais etc.) inerentes a pratica profissional, especialmente quando
esta se aplica a seres humanos: pacientes, prisioneiros, alunos, usuarios dos
servigos sociais etc. (Tardif, 2022, p. 251)
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Diante dessa crise, a formacéao universitaria vem sendo questionada. O modelo
oferecido pelas universidades, baseado nas culturas disciplinares, € um modelo capaz
de se relacionar com a realidade do mundo do trabalho?

Por outro lado, as profissdes vém perdendo seu poder e a confianca de seu
publico, de seus clientes. Além disso, existe também uma “crise da ética profissional”,
de conflitos de valores, principalmente nas profissbes que tém os seres humanos
como “objetos de trabalho”, pois os valores como “a saude, a justica e a igualdade
perderam a sua transparéncia, seu poder de evidéncia e sua for¢a de integragao”
(Tardif, 2022, p. 253).

No que diz respeito a profissdo docente, vivenciamos um momento de dupla
imposicao: a pressao pela necessidade de profissionalizagao do ensino, da formagao
e do oficio do educador e a falta de prestigio da propria profisséo.

Como afirma Tardif (2022, p. 254), “é, portanto, nesse contexto duplamente
coercitivo que a questdo de uma epistemologia da pratica profissional acha sua
verdadeira pertinéncia”’, marcando a necessidade de renovacado dos fundamentos
epistemoldgicos da profissdo docente, em um movimento critico e reflexivo no que
concerne as praticas de formadores e pesquisadores desta area.

Para o autor, a epistemologia da pratica refere-se ao

o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em
seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar fodas as suas tarefas.

Damos aqui a nogdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as atitudes,

isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-
ser (Tardif, 2022, p. 255, grifos do autor).

A epistemologia da pratica profissional e, em nosso caso, da profissdo docente,
deve revelar quais sao os saberes das professoras, qual a sua natureza, a forma como
esses saberes se integram em suas tarefas cotidianas, como sao produzidos,
utilizados, aplicados e transformados, além do papel que assumem no que diz respeito
a identidade profissional docente.

Vale ressaltar que essa definigdo nos remete a uma “volta a realidade”, aos
“saberes do trabalho” e aos “saberes no trabalho”, ou seja, aos saberes profissionais
das professoras que sdo trabalhados, incorporados nos fazeres docentes e que,
portanto, sdo construidos e empregados de maneira significativa, em situacoes reais
de trabalho (Tardif, 2022, p. 256).
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Como afirmam Sanches Neto e Souza Neto (2014, p. 210), o modelo de
formagao baseado na epistemologia da pratica € um modelo voltado a pratica docente,
no qual o professor € considerado sujeito e ndo mero “aplicador ou executor passivo
de ideias dos outros”. ndo se baseia na racionalidade técnica,

Uma outra questdo abordada por Tardif (2022, p. 257) € que as pesquisas dos
ultimos trinta anos revelam que “ha uma relagdo de distancia entre os saberes
profissionais e os conhecimentos universitarios”.

Na pratica diaria realizada nas escolas, podemos ver uma rejeicdo as
formacdes teoricas por parte das professoras, ou adaptacdes e selecdo de certos
conhecimentos universitarios realizados por elas. Ha entre as professoras uma
constante fala, que coloca a teoria como distante da pratica de sala de aula.

Nesse sentido, uma polémica se faz presente, indicando a necessidade de uma
mudanc¢a de postura por parte dos professores universitarios e pesquisadores do
ensino. Eles precisam sair de seus gabinetes para estudar os “fazeres” dos
professores na escola, deixar sua postura normativa, de estudo e apontamentos sobre
como o professor deve atuar, para olhar de perto as praticas pedagogicas diarias
desses professores, se colocando como parceiros nos estudos e na melhoria da
qualidade das praticas pedagdgicas, pois os professores também sao autores, séo
protagonistas de modos de fazer, que acontecem diante da realidade que enfrentam
nas escolas.

Assim, para Tardif (2022, p. 260), a epistemologia da pratica profissional deve
situar-se um uma “perspectiva ecoldgica integral”, ou seja, deve considerar todos os
saberes mobilizados e empregados pelos professores em suas inuUmeras tarefas
cotidianas na escola, deve refletir “as categorias conceituais e praticas dos proprios
professores, constituidas no e por meio do seu trabalho no cotidiano”.

No entanto, para buscarmos a compreensao sobre a epistemologia da pratica
e 0s saberes mobilizados e produzidos pelos professores, € necessario compreender
quem é o professor, qual seu perfil identitario profissional, sua esséncia, seu ethos e,
portanto, como o docente vai se constituindo ao longo da sua trajetoria.

Sobre essa questéo discorreremos a seguir.
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2.2. |IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

Para tratarmos do conceito de identidade profissional docente, inicialmente
abordaremos o conceito de identidade enquanto reconhecimento do individuo no
desempenho de seus papéis sociais. Penna (1992 apud Galindo, 2004, p. 15), apoia
suas ideias sobre identidade nas questdes referentes ao jogo do reconhecimento e
afirma que tal jogo é “formado por dois polos - o do autorreconhecimento (como o
sujeito se reconhece) e o do alter-reconhecimento (como é reconhecido pelos outros)”.

Nesta mesma perspectiva, apresenta-se também a distingdo entre identidade
pessoal e identidade social. Para Galindo, citando as consideragdes de Penna (1992),
a identidade pessoal “diz respeito a prépria construgao pessoal do sujeito”, enquanto
a identidade social “refere-se a pessoas consideradas membros da mesma categoria,
por caracteristicas comuns, o que caracteriza o campo da identidade comum,
independentemente de conviverem juntos” (Galindo, 2004, p. 16). Assim, a identidade
profissional situa-se no campo da identidade social.

Em seu estudo Galindo (2004) realiza entrevistas com docentes de ensino
fundamental e utiliza coleta de material jornalistico. A partir das entrevistas investigou
o autorreconhecimento dos professores em relacéo a identidade docente e, por meio
do material jornalistico, pesquisou o alter-reconhecimento, a representagao social em
relacao a profissdo docente. A autora conclui:

Se, por um lado, no auto-reconhecimento, os docentes se reconhecem como
professores, profissionais, e identificam valores positivos em seu trabalho de
“formar criaturas”, por outro lado, convivem com os significados negativos de
sua profissédo, do ser docente, como aquele que prejudica o ano letivo de
alunos, traz problemas para os pais etc. Consideramos, portanto, que os
entrevistados vivenciam um conflito profissional expresso na contradi¢cdo

entre como se reconhecem e como sao reconhecidos pelos outros (Galindo,
2004, p. 21).

Assim sendo, como resultados em relagcdo ao auto-reconhecimento, Galindo
(2004) demonstra que a maioria dos entrevistados justifica sua escolha profissional
em aspectos relacionados com as caracteristicas da docéncia, tais como gostar de
trabalhar com criangas, e gostar da educac¢ao. Uma outra parte alega que escolheu a
docéncia por imposicao familiar, oportunidade de conseguir emprego, falta de opgdes
etc. Muitas consideram importante a participacao em cursos de capacitacao, o que a
pesquisadora considera como ‘“indicador de manutencdo ou transformacdo do

processo identificatorio” (Galindo, 2004, p. 19). A maior parte pretende continuar na
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docéncia e, quando estdo juntos a colegas de trabalho, conversam sobre temas
relacionados a profissao.

Além disso, percebeu-se que estar entre pares, seja em cursos profissionais ou
em momentos em que se encontram, foi importante para aqueles que escolheram a
profissdo pela imposigéo familiar ou por busca de beneficios de empregabilidade,
como forma de encontrar o reconhecimento de sua identidade como docente.

Ja em relagédo aos resultados referentes ao alter-reconhecimento, os jornais,
pelo volume de matérias divulgadas e pela forma como foram tratadas, trazem o
debate sobre o que € ser docente a partir de dois temas preferencialmente:
capacitagao e greve. Ao tratar da greve, as reivindicagdes dos docentes aparecem
como uma forma de trazer prejuizos a escola e aos alunos. Em relagao a capacitacao,
ha um destaque em quem ira oferecé-la, mas ndo se fala do professor como
participante da capacitagao.

Complementando tais ideias, Santos e Silva (2016) afirmam que a identidade
profissional € condicionada por muitas variaveis, tais como o status social da
profissdo, a remuneragao, a formacgao, o contexto histérico da profissdo e o mercado
de trabalho.

Em sua pesquisa histérica, as autoras relembram a influéncia religiosa, em que
a atividade docente era tida como sacerddcio e a abertura da docéncia para leigos, a
fim de conseguir escolarizar a grande populagdo. Com o dominio do Estado abre-se
espaco para a concepgao liberal de educacao, baseada na laicidade e o atendimento
educacional comecga a acontecer para parcelas cada vez maiores da populagao de
todos os niveis sociais. No periodo republicano inicia-se um processo de abertura de
escolas em todo o territério nacional, o que leva a necessidade da formagédo de mais
professores. Nesta época a fungédo docente ganha importancia, tendo o Estado como
orgao que regula, mantém e promove o sistema de ensino e a formagao dos
professores. Surge, entdo, a figura da professora normalista, com um grande
destaque para a participagdo feminina no magistério, cunhada por um conceito de
“‘mae educadora”, em que o cuidado na educacao das criancas era considerado uma
extensao das atividades da casa, realizadas pelas mulheres e colocando em evidéncia
as diferengcas de género presentes na sociedade, o que oportunizou a abertura de

espago para uma remuneragdo mais baixa. Todas essas ideias presentes nesses
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periodos historicos ainda reverberam na identidade profissional docente nos dias de
hoje.

Além disso, Santos e Silva (2016) sustentam que, a partir das reformas
educacionais da década de 1960, que trouxeram a ampliacdo do acesso a
escolaridade e, portanto, um ensino das massas, além do interesse em formar para a
empregabilidade, as politicas educacionais enfrentaram a falta de recursos humanos,
financeiros e de formagao adequada de seus profissionais docentes, o que afetou
diretamente as condi¢des de trabalho dos professores. Para as autoras “a identidade
docente atravessa um constante conflito entre a sua importancia na manutencao e
construgao social e a sua desvalorizagdo enquanto forga de trabalho” (Santos e Silva,
2016, p. 9).

De outra forma, ampliando a discussao, Novoa (2002) nos leva a refletir sobre
o papel da escola na atualidade e o modelo escolar de que dispomos, o que nos coloca
diante da “crise da escola” (aspas usadas pelo autor) e dos dilemas da profissao
docente.

Neste texto o autor aponta para as reformas na educacdo, que foram
acontecendo ao longo do século XX, com a implementagcdo de novas técnicas e
saberes, além do acréscimo de inumeros programas sociais, culturais e assistenciais
e que colocaram a escola em um “lugar de ‘redencao pessoal’ e de ‘regeneracao

social”, retirando das familias e comunidades o seu papel educativo e cultural. Nesse
distanciamento dos seus fins, a escola foi perdendo seu valor, assim como seus
professores.

Ele alerta que, diante da “crise da escola”, politicas de privatizagdo avangam
em trés grandes tendéncias: “o ensino doméstico, os cheques-ensino e as escolas
contratualizadas” (Névoa, 2002, p. 17), o que coloca a sociedade diante de ilusdes
referentes a divisdo das escolas de acordo com a “visdo de mundo da comunidade
em que ela se enraizaria, de onde retiraria os seus meios de existéncia e onde
recrutaria os seus mestres” (Novoa, 2002, p. 19). Esta separagdo supostamente
viavel, abre caminhos para a divisao da prépria sociedade, o que incita um aumento
dos conflitos religiosos, étnicos e entre classes sociais.

Em relacdo as escolas publicas, compreender o que impede a escola de
cumprir sua fungdo e suas “promessas historicas” (Ibidem) é fundamental para

reconciliar essa escola com a sociedade e para trazer a sociedade para dentro da
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escola. A escola publica, de acordo com Névoa, precisa retomar sua responsabilidade
coletiva pela educacédo, voltar a ser um espago democratico e participativo, “que
funciona em ligagao com redes de comunicacgao e de cultura, de arte e de ciéncia” (p.
20) e precisa tornar-se um “novo espago de conhecimento” pois, em relagdo a esse
conhecimento, “0 momento de ensino é fundamental para o explicar, para revelar a
sua evolucao histérica e para preparar a sua apreensao critica” (Noévoa, 2002, p. 21).

Diante de tal cenario, quais sdo os dilemas da profissdo docente? O autor
(Novoa, 2002) apresenta trés dilemas da profissdo docente: o dilema da comunidade,
o dilema da autonomia e o dilema do conhecimento, lembrando a importancia do
trabalho reflexivo individual e coletivo para o desenvolvimento profissional dos
professores.

Névoa (2002, p. 23), sobre o dilema da comunidade escreve: ‘“redefinir o
sentido social do trabalho docente no novo espaco publico da educagdo ou da
importancia de saber relacionar e de saber relacionar-se’.

Segundo ele, as escolas e os professores devem redefinir o sentido social do
seu trabalho, de modo que possam aliar-se com outras instituicdes, tornando-se
presenca marcante e importante em seus territérios. Abrir-se a comunidade é colocar-
se em uma posi¢cao de maior fragilidade, mas sem essa abertura é dificil estabelecer
a confianca necessaria para a realizagdo de um trabalho transparente e bem
planejado, que viabiliza a valorizagdo da profissdo docente, profissdo essa que se
encontra tdo desvalorizada e mal compreendida, como se fosse uma atividade
simples, realizada facilmente por qualquer pessoa.

Além disso, a escola também € um local de “grande complexidade do ponto de
vista emocional” (Névoa, 2002, p. 24). Nesse local de aprendizagem, as emogdes
humanas estao presentes a todo momento, inclusive as situacdes de conflito. E quanto
mais pessoas neste espaco, mais sentimentos diversos, o que torna toda a dinamica
escolar ainda mais complexa.

O segundo dilema que o autor apresenta é o dilema da autonomia: “repensar o
trabalho docente numa légica de projeto e de colegialidade ou da importancia de saber

organizar e de saber organizar-se”” (Névoa, 2002, p. 25). Sobre a quest&o do projeto

®Palavras em italico utilizadas pelo autor para destacar as competéncias docentes que, segundo ele,
devem ser desenvolvidas nos programas de formagéo e que sao essenciais para que um novo espago
publico educativo seja estabelecido pelos professores, de forma que estes sejam “ao mesmo tempo,
objetos e sujeitos da formagéo” (Novoa, 2022, p.22).
"Palavras destacadas em italico pelo autor.
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de escola, Novoa (2002, p. 25) afirma que ndo temos dispensado a devida atengéo
em relagao a organizacao do trabalho escolar e ele cita algumas questdes: “definicao
dos espagos e dos tempos lectivos, agrupamento dos alunos e das disciplinas,
modalidades de ligagéo a ‘vida activa’, gestdo dos ciclos de aprendizagem etc.” Para
ele existem escolas com experiéncias que ampliaram o repertério dos professores,
mas as escolas, de uma forma geral, precisam com urgéncia de uma nova
organizacdo do seu trabalho. Névoa (2002, p. 25) cita Philippe Perrenoud ao
mencionar que ha uma demanda de “‘uma linguagem, conceitos e a representagao
partihada de formas alternativas (ou pelo menos, um minimo de pistas de
investigacado)” em relagdo ao trabalho da escola, para conseguirmos caminhar em
dire¢do aos avangos necessarios.

No que diz respeito as formas de organizagdo do trabalho profissional,
precisamos interrogar a competéncia coletiva dos professores, os espagos de
aprendizagem entre pares, no qual deve haver partilha de saberes e a possibilidade
de instituir uma cultura de colegialidade docente.

Além disso, Névoa (2002, p. 26) afirma que os dispositivos de avaliagdo sao
instrumentos importantes para o “didlogo entre as escolas e a sociedade” e para a
‘regulacao interna da acao pedagdgica e profissional”. E vai além, ao mencionar, e
nos fazer refletir, que a cultura atual do “espetaculo” e da “exposicdo” fazem parte de
uma estrutura que nos define como “cidaddos autbnomos” e como “profissionais
responsaveis”.

Para o ultimo dilema, o do conhecimento, o autor escreve: “reconstruir o
conhecimento profissional a partir de uma reflexdo pratica e deliberativa ou da
importancia de saber analisar e de saber analisar-se”® (Névoa, 2002, p. 27).

Novoa (2002) evidencia a dificuldade em definir o conhecimento profissional,
pois ha nele uma dimensao tedrica, uma dimensao pratica e também uma dimensao
experiencial, ou seja, um conjunto de saberes, competéncias e atitudes, que deve ser
mobilizado e utilizado em situagdes educativas reais. Para ele, formalizar e
conceitualizar tais conhecimentos € um grande desafio.

Sobre os programas de formagao de professores, Novoa (2002) revela que ha

iniciativas que caminham na direcdo da reflexdo sobre a pratica e que esses

8Palavras destacadas em italico pelo autor.
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programas contemplam estratégias que colocam os professores na condigdo de
investigadores. Sobre saber analisar e saber analisar-se, Novoa (2002) utiliza o que
ele conceitua como “transposi¢ao deliberativa”, para enfatizar que os professores
devem refletir coletivamente sobre suas préprias praticas, de forma a observa-las e
analisa-las, posicionando-se apos esse tempo e espaco de reflexdo. Ao mesmo
tempo, ele ressalta que a relagao entre as escolas e as universidades se faz muito
importante e necessaria nesse processo € que os resultados dessas reflexdes
coletivas devem ser divulgados publicamente.
Para finalizar esse texto de 2002, Névoa refor¢ca a importancia da escola e de
seus professores sairem do senso comum, da superficialidade dos debates sobre o
seu papel, em direcdo a um lugar de uma compreensao aprofundada sobre os
problemas que os afetam. E assim ele afirma que € preciso:
Estudar. Conhecer. Investigar. Avaliar. Caso contrario, continuaremos reféns
da demagogia e da ignorancia. As mudancgas nas escolas estéo, por vezes,
tdo proximas que provocam um efeito de cegueira. Sé conseguiremos sair da

penumbra através de uma reflexdo coletiva, informada e critica (Névoa, 2002,
p. 29).

Na continuidade de seus estudos Névoa (2017) aborda questbes referentes a
historia da profissdo docente, quando as chamadas escolas normais, instituicbes
importantes na formagéo de professores em nivel médio, foram sendo substituidas
pela formagao nas universidades, em nivel superior, além de surgirem as ideias de
“professor reflexivo” e de “professor pesquisador”.

Para ele, apesar desta transicao trazer avancos significativos, aproximando os
professores das pesquisas académicas, por exemplo, ha, nos ultimos tempos, um
distanciamento entre as universidades e as escolas. Em seu texto Névoa (2017)
disserta sobre tal distanciamento e as possiveis formas de supera-lo, entendendo que
a formacao profissional universitaria € essencial para a formacgao docente.

Desde o inicio do século, segundo Névoa (2017), na histéria da formacao de
professores, percebem-se politicas de desprofissionalizacido docente que, para ele,
configuram-se em ataques as instituicdes universitarias de formagéao de professores
e na privatizagdo da educagédo, em busca de “tomar conta dos rumos da educagéo
publica” (N6évoa, 2017, p. 1110). Neste sentido verificam-se os baixos salarios, as
condicbes dificeis das escolas, o trabalho burocratico que visa o controle das

instituicdes, o discurso da eficiéncia, a remuneracdo de professores baseada nos
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resultados dos alunos, a participacao de pessoas com “notorio saber” nas fungdes dos
professores, seguindo “os principios de mercado das economias neoliberais” (Novoa,
2017, p. 1109).

No bojo de tais politicas, que acusam as universidades de irrelevantes na
formagao dos professores e difundem uma imagem negativa sobre estas instituigdes,
constatam-se diversos modelos de formacgao, que vao desde modelos com uma viséo
mais técnica e pratica do trabalho docente, passando por modelos de formagao rapida
e por modelos que buscam uma “privatizacdo da educacgao publica”.

Os dilemas apontados por Novoa (1995), bem como a importancia de repensar
os espacos da formacgao sao convites a um entendimento sobre o processo identitario
do professor, que passa a ser selado por esses condicionantes histoéricos, politicos e
pedagogicos.

Para o autor, o desenvolvimento pessoal tem ligagdo com a pessoa do
professor, exigindo uma ligacdo de forma assidua entre o pessoal e o profissional,
proporcionando um confronto entre a formagao com a sua histéria de vida. Conforme
Névoa (1995, p.25) “estar em formagéo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e projetos préprios, com vista a construgdo de uma
identidade, que é também a identidade profissional’.

Complementando essas ideias, Pimenta (1999) afirma que a identidade

profissional também é construida,

(...) pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor conferem a
atividade docente em seu cotidiano, em seu modo de situar-se no mundo, em
sua histéria de vida, em suas representagdes, em seus saberes, em suas
angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor
(Pimenta, 1999, p. 18).

Neste sentido, a constituicdo do “ser professor” baseia-se num processo de
constante revisao da pratica docente, levando em consideracgao, sua histéria de vida,
seus saberes, seus conhecimentos, suas experiéncias cumulativas.

Segundo Garcia (1999), a identidade do professor também é caracterizada pela
forma como ele se reconhece, e como é reconhecido por seus pares e pela sociedade
e, portanto, a sua representacao social impde ao profissional um conjunto de valores,
crengas e expectativas que o define e o condiciona.

A questdo da identidade €& complexa, demandando varios conceitos e
interpretagcbes, uma vez que emerge de diversas fontes e variaveis, resultantes da

pratica profissional, do contexto social e da vida pessoal.
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De acordo com Novoa (1995) as situagdes que os professores sdo obrigados
a enfrentar e resolver apresentam caracteristicas unicas, exigindo, portanto, respostas
unicas. Diante disso, € preciso valorizar os saberes que os profissionais trazem
consigo, entendendo que em sua pratica lidam com situagbes problematicas que

exigem tomadas de decisbes em grande complexibilidade.

2.3. SABERES DOCENTES

Complementando as discussbes sobre a subsegdo anterior, € importante
destacar que, segundo Tardif (2002), a constituicao da identidade profissional docente
estd intimamente relacionada a um conjunto de saberes que envolvem a pratica
pedagogica, que sdo construidos e reconstruidos pelo professor a partir do ato de
ensinar. Tais saberes, que sao plurais, heterogéneos e compdésitos, sdo produzidos e
mobilizados pelos professores ao longo da carreira.

Tardif (2002) aborda os saberes docentes em quatro categorias, sendo elas:
saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes profissionais e saberes da
experiéncia.

Os saberes disciplinares integram-se a formacao inicial ou continuada dos
professores, por meio das diversas disciplinas que sao oferecidas nas universidades
e correspondem aos diversos campos do conhecimento.

Os saberes curriculares fazem parte dos programas escolares, a serem
apropriados e aplicados pelos professores. Tais saberes, correspondem aos
discursos, objetivos, conteudos, métodos, categorizados pela instituigdo escolar e
selecionados para fazer parte dos programas e curriculos.

Os saberes da formacgao profissional sdo adquiridos nas instituicoes
formadoras de professores, divididos em saberes cientificos, das ciéncias da
educacado e saberes pedagodgicos que sao referentes a ideologias pedagdgicas,
sistemas representativos que orientam a pratica educativa.

Os saberes experienciais sao fundamentais a profissdo docente e tém carater
pratico e contextual. Estes saberes sao decorrentes das experiéncias cotidianas do
campo profissional e da forma pela qual o professor se apropria de habilidades do seu

saber-fazer e saber-ser, refletindo sobre sua pratica pedagogica.
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Em continuidade a seus estudos e pesquisas Tardif (2013, p. 568) cita o que
podemos aprender com a pesquisa internacional sobre os conhecimentos dos
professores, que ocorre ha mais de trinta anos:

e 0s conhecimentos dos professores provém de seu trabalho, de suas
experiéncias reais como professores, mais do que do conhecimento
tedrico;

e 0s conhecimentos dos professores estdo articulados as interagdes
humanas com seus alunos e ficam marcados por tais interagdes;

e 0s conhecimentos dos professores estdo intimamente ligados a sua
experiéncia de vida no trabalho e os conhecimentos que chegam de
fontes externas, relacionados a sua formacao, pesquisa, programas,
entre outras, sdo por eles reinterpretados em funcdo de suas
necessidades especificas;

e 0s conhecimentos dos professores sdo delimitados no presente, pelos
contextos socioeducacional e institucional em que exercem sua

profissdo.

Tardif (2013, p. 569) ainda ressalta que

(...) o que a escola deve ensinar as criangas e como deve ensinar nao €&
apenas uma questdo pedagédgica: trata-se de uma verdadeira questao
cultural e politica. Nesse sentido, os conhecimentos dos professores sao
saberes em debate, como fica evidenciado em numerosas controvérsias
sociais e politicas sobre a escola e o0 aprendizado escolar.

Sobre o0s saberes, é relevante afirmar que carregam um significado
consideravel na formagao docente bem como na pratica pedagdgica, pois servem de
base para uma profissdo auténtica e duradoura.

Complementando essas informagbes, Pimenta (2000) enfatiza que é por
intermédio de um movimento de articulacdo entre os saberes que os professores
podem se tornar capazes de perceber as peculiaridades de sua atividade profissional.
A autora enfoca a expressao saberes da docéncia para definir trés categorias sobre
essa concepgao, sendo eles: os saberes pedagdgicos, os saberes da experiéncia e
os saberes do conhecimento.

Os saberes pedagégicos sao aqueles ligados a todo contexto que envolve a

pedagogia enquanto ciéncia da educagao. Trata das questdes epistemoldgicas, das
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teorias, das concepg¢des de ensino, metodologias e procedimentos utilizados no
decorrer do processo educativo.

Os saberes da experiéncia sao adquiridos ao longo do exercicio profissional,
resultantes das interagdes vividas com professores e como professores. Sao
conhecimentos acerca dos conteudos das disciplinas, da relacdo com os alunos e
atividades profissionais. Esses saberes levam em consideragao todo o processo de
formagdo do professor e também tudo o que resulta dos processos reflexivos e
experienciados com outros profissionais na pratica.

Os saberes do conhecimento s&o aqueles saberes adquiridos pelo professor,
relacionados ao conteudo disciplinar, que sera repassado aos alunos. Normalmente
sdo adquiridos nos cursos de formacéo inicial e continuada e envolvem a ciéncia de
avaliar as fungdes e o contexto no qual a escola/educacéo esta inserida.

As contribuicdes de Tardif e Pimenta nos levam a percepcao de que a analise
dos saberes docentes implica considerar o trabalho docente tanto em seu aspecto
profissional, quanto individual.

Tais saberes devem promover a constituicdo de um profissional implicado na
reflexdo constante de sua pratica, na luta pela autonomia e, consequentemente, na
busca pela investigagdo e comprometimento com a carreira, com os pares € com 0O

contexto de trabalho.

2.4. PRATICAS REFLEXIVAS

Como nos lembra Lino de Macedo (2002, p.13), em nossa historia pratica e
reflexdo foram tratadas como contrarias. E um desafio a enfrentar considerar que as
duas dimensdes do conhecimento compdem partes de um mesmo todo. Para o autor,
nas escolas as praticas reflexivas acontecem de forma irregular e quase individual,
pois tudo o que é considerado mais urgente acaba ocupando seu lugar. Nessa
perspectiva Macedo (2002) propde a seguinte analise de alguns obstaculos e
cuidados a tomar:

e Em geral buscamos externamente respostas para ensinar melhor e
acabamos sofrendo com os maus resultados que podem vir dessa
escolha. Por meio da pratica reflexiva a posicdo, o pensamento, as

hipéteses do sujeito que esta na agdo devem ser valorizadas, pois suas
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expectativas, interpretagcbes e sentimentos também interferem nos
acontecimentos.

E necessario refletir sobre a acdo a realizar e a acéo realizada, de forma
a compreender o passado, reconhecer o0s acertos, corrigir os erros,
antecipar o que foi compreendido para a nova tomada de decisdes,
fazendo uma leitura da experiéncia vivida, valorizando a observacgéao, a
avaliagao e o planejamento na redefinicdo das agdes;

A pratica reflexiva supde a tomada de consciéncia por meio de dois
processos, o da interiorizagcado e o da exteriorizagdo, um em diregao ao
sujeito que age e outro em diregao ao objeto sobre o qual o sujeito age.
Refletir a partir destas perspectivas, rompendo com relagdes superficiais
em relagdo ao conhecimento faz-se necessario. Com quem refletir?
Sobre o que refletir? O que pode motivar a reflexdo? O formador deve
ser aquele com a fungao de fazer a mediagdo em todo esse processo
de reflexao.

Refletir sobre a propria pratica é abrir-se para a observacéao e leitura de
nossa experiéncia, aceitando o desafio da exposicao frente aos outros
para viver um processo de aprendizagem coletiva (com todo o cuidado
que deve se ter), revendo habitos e padrdes, observando, repensando,
reconhecendo o que foi feito. Significa passar do plano da agéo para o
plano da reflexdo, assumindo a incompletude ou a insuficiéncia das
coisas, 0 que pode ser uma forma de levar a transformacdo e a
emancipacao.

Em geral, em nossas agdes, recorremos a condutas por ensaio e erro e
acabamos reduzidos, depois, as nossas queixas ou satisfacdo, sem
saber ao certo o que ocasionou tais sentimentos. De outra forma refletir
sem agir é enfatizar o plano do discurso, colocando-se em uma posi¢ao
externa e, muitas vezes, arrogante, o que em nada contribui. Precisamos
assumir nosso lugar de profissionais da reflexdo, destinando tempo e
espaco para ela. E necessario ter tempo para refletir antes e depois de
nossas agdes, pensando no que aconteceu no durante, a fim de

qualifica-las.
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Concluindo suas considerag¢des, Macedo (2002, p.15) enfatiza que valorizar a
pratica reflexiva na escola é de suma importancia para o reconhecimento do
magistério como profissdo e ndo somente como um simples oficio. Na sociedade
tecnolégica em que vivemos uma infinidade de dominios, que sempre estdo em
transformacao, sdo exigidos. Uma escola para todos deve estar comprometida com
uma pedagogia diferenciada, que considera a diversidade e a singularidade de suas
criangas e que se coloca como importante para a vida delas. Também deve basear
suas agdes em uma avaliagdo formativa, com a intengao de priorizar o que de melhor
pode oferecer para a garantia de uma educacao de qualidade para todos.

Complementando com as ideias de Schén (1983) sobre a pratica profissional
reflexiva, contraria a pratica derivada da racionalidade técnica, a partir da pesquisa de
Duarte e Silva (2011), vamos pensar sobre a natureza e a origem dos conhecimentos
docentes. Schon (1983) aponta para o que ele chama de conhecimento tacito, ou seja,
conhecimento espontaneo, intuitivo, experimental e para o papel da professora
habilidosa em articular esse conhecimento do aluno com o saber escolar, o que exige
da professora a capacidade de individualizar o ensino, procurando compreender o
processo de conhecimento de cada aluno, o que ele denomina de “reflexdo-na-a¢ao”.

Ainda segundo Schén (1983), existem momentos de um processo de reflexao-
na-agao:

1) ha uma situacéo inicial, que buscamos resolver com o conhecimento que
temos;

2) ocorre uma surpresa e tomada de consciéncia desta, pois as respostas
habituais ndo respondem a situagao inicial,

3) surge a reflexdo sobre o momento presente (e agora? o que fazer?);

4) momento de pensar criticamente sobre a agado, de reestruturar
pressupostos de agao, a partir de novas compreensoes, resultantes da
pesquisa do que foi observado.

Para esse autor, mesmo com todas as dificuldades a se enfrentar, aprender a
ouvir os alunos e fazer da escola um espaco desta escuta é essencial para uma pratica
reflexiva, o que se faz em um processo colaborativo entre professoras e gestoras.

Zeichner (2008), faz uma critica aos pressupostos de Schoén (1983), pois vé
nestes pressupostos uma pratica solitaria e individual, desvinculada do contexto

social, das questbes sociais nos quais as situagcbes acontecem, o que contradiz a
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funcao social da escola. Este autor preocupa-se com o fato de que o professor deve
estar consciente da importancia de sua atuagdo para a manutencdo ou nao das
desigualdades sociais vigentes.

Além disso Zeichner (2008) faz varias consideragbes e enfatiza que se deve
tomar cuidado com o slogan de ensino reflexivo que vem sendo adotado por
formadores de educadores de diferentes perspectivas politicas e ideoldgicas, visto
que “existem diferencas enormes em relagdo as suas perspectivas sobre ensino,
aprendizagem, educagao escolar e o que significa uma boa sociedade” (Zeichner,
2008, p. 540).

O movimento da pratica reflexiva envolve, em um primeiro momento, o
reconhecimento de que os professores também sao profissionais que devem exercer
“‘um papel ativo na formulacdo dos propdsitos e finalidades de seu trabalho e de que
devem assumir fun¢des de lideranga nas reformas escolares” (Zeichner, 2008, p. 539).
Ademais, para além das universidades, também sao produtores de conhecimentos,
que podem ser conhecimentos de base sobre boas praticas de ensino. Com as ideias
de Schon (1983) sobre “conhecimento-na-agcéo”, ha um reconhecimento sobre a
expertise das praticas dos bons professores e da importancia da reflexdo dos
professores sobre sua prépria experiéncia.

Em seus estudos Zeichner (2008) discute ideias importantes sobre a pratica
reflexiva na formacao de professores. Uma dessas ideias traz um questionamento em
relacdo a formacdo docente reflexiva e até que ponto ela resulta em um
desenvolvimento real dos professores. Segundo o pesquisador, ainda se fez muito
pouco pela formacgao reflexiva dos professores e pela sua influéncia nas reformas
educacionais, pois a reflexdo para reproduzir melhor um curriculo ou método de
ensino, a fim de que os alunos conseguissem resultados mais elevados nos testes
padronizados, ndo alcanca a intengdo emancipadora dos professores. Outra questao
€ que ainda existe a ideia de que a teoria existe apenas na universidade e a pratica
fica nas escolas. Ignora-se “a visdo de que as teorias sdo sempre produzidas por meio
de praticas e de que as praticas sempre refletem alguma filiagao tedrica” (Zeichner,
2008, p. 542). Também sob o slogan do ensino reflexivo muitas vezes limita-se os
professores a refletirem sobre os meios para ensinar, excluindo-os da reflexdo sobre
os fins da educagdo e dos aspectos moral e ético do ensino. Outro aspecto que

promove o fracasso na formacao docente reflexiva para o desenvolvimento real dos
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professores € a énfase dada na reflexdo sobre seu préprio ensino e sobre os alunos,
desconsiderando as condi¢gdes sociais da educagao escolar que tanto influenciam o
trabalho dos professores, limitando os docentes a um viés individualista, sem abrir a
discussao para o contexto mais amplo, para os propésitos da educacdo escolar,
propdsitos estes que sao determinados, entéo, por outros sujeitos.

Ainda segundo Zeichner (2008), outro ponto importante para o ensino reflexivo
esta na reflexdo como uma pratica social, que acontece por meio de “comunidades de
professores”, de forma que um apoie o outro, saindo do foco dos problemas
individuais, passando a uma analise critica das escolas e das estruturas de trabalho
que enfrentam em seu fazer.

Para Zeichner (2008), ndo se pode falar de desenvolvimento profissional por
meio de uma formacéao reflexiva, se esta ndo estiver conectada a lutas por justica

social. Ele afirma:

a formacgdo docente reflexiva, que realmente fomenta o desenvolvimento
profissional, deveria somente ser apoiada, em minha opinido, se ela estiver
conectada a lutas mais amplas por justiga social e contribuir para a diminuigao
das lacunas na qualidade da educacgao disponivel para estudantes de
diferentes perfis, em todos os paises do mundo. Assim como no caso da
reflexdo docente, o desenvolvimento profissional e a transferéncia de poder
para os professores ndo devem ser vistos como fins em si mesmos (Zeichner,
2008, p. 545).

Ainda sobre a ligacao entre reflexdo docente e as lutas por justica social,
Zeichner (2008) acrescenta que a formacado docente reflexiva s6 tem sentido se

abordar trés dimensdes relacionadas as agdes de ensino e suas consequéncias:

1. consequéncias pessoais - os efeitos do ensino sobre o desenvolvimento
social e emocional dos estudantes e de suas relacbes sociais; 2.
consequéncias académicas - os efeitos do ensino sobre o desenvolvimento
intelectual dos alunos; 3. consequéncias politicas - os efeitos acumulativos da
experiéncia escolar sobre as mudangas de vida dos estudantes (Zeichner,
2008, p. 545).

E o que os formadores de professores devem considerar na formagao reflexiva
dos professores? Deve-se considerar o que se quer que os professores reflitam e
como. Os professores precisam saber o conteudo a ensinar e como conecta-lo ao que
seus alunos ja sabem. Precisam saber como aprender mais sobre seus alunos, sobre
0 que eles ja sabem, o que conseguem fazer e sobre seus recursos culturais. Também
precisam saber “como explicar conceitos complexos, conduzir discussdes, como

avaliar a aprendizagem discente, conduzir uma sala de aula e muitas outras coisas”
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(Zeichner, 2008, p. 546). E para que acontega a conexao da reflexdo dos professores
com a luta por justica social, eles precisam saber tomar decisées com consciéncia dos
aspectos politicos que envolvem suas escolhas. Mesmo sabendo que, em alguns
aspectos, eles ndo podem mudar a situagao, € importante que tenham consciéncia do

que esta acontecendo.

3. PROFESSORAS DA EDUCAGAO INFANTIL: AS ESPECIFICIDADES DA
FORMAGAO E DA ATUAGAO PROFISSIONAL

“Formar é, antes de qualquer coisa, convocar o outro a se fazer responsavel
pelo segredo do mundo; responsavel na condigdo de um novo passador”
(Moschen e Simoni, 2015, p.115).

3.1. MATRIZES HISTORICAS

Compreendendo a importancia do (re)conhecimento da histéria da educagao
infantil brasileira para a contextualizacdo do cenario que existe hoje nas diferentes
realidades vividas pelas criangas nas escolas e para a discussao sobre uma formacéao
de professoras que atenda as diversas demandas na realizacdo de um trabalho
pedagogico de qualidade, iniciamos essa se¢do com um breve histérico sobre essa
etapa da educacao basica em nosso pais.

Neste sentido, coadunamos com a afirmagé&o de Oliveira (2020):

O delineamento da histéria da Educagao Infantil por pesquisadores de muitos
paises tem evidenciado que a concepg¢ao de infancia € uma construgao
histérica e social, coexistindo em um mesmo momento multiplas ideias de
crianga e de desenvolvimento infantil. Essas ideias, perpassadas por quadros
ideolégicos em debate a cada momento, constituem importante mediador das

praticas educacionais com criangas de zero a cinco anos de idade na familia
e fora dela (Oliveira, 2020, p.44).

O parecer CNE/CEB n° 20/2009, sobre a Revisao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgao Infantil, inicia-se com um levantamento historico sobre a
construcao da identidade das creches e pré-escolas brasileiras. Segundo o referido
parecer, a partir do século XIX, a organizacao de politicas de atendimento a infancia
no Brasil apresenta-se marcada por diferenciagdes em relacéo a classe social a que
pertenciam as criancas. Para as criancas mais pobres, que necessitavam das

creches, o atendimento ficava sob a responsabilidade de 6rgaos da assisténcia social
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e baseava-se em um modelo voltado aos cuidados com o corpo, enquanto para as
criangas de classes sociais mais abastadas, havia um didlogo com as praticas
escolares e a educacao destinava-se ao desenvolvimento intelectual. Além disso,
havia a falta de investimento publico, inclusive na profissionalizagdo dos que cuidavam
e educavam das criangas desta faixa etaria.

Segundo as pesquisas de Campos, Fullgraf e Wiggers (2006), com a
redemocratizacao a partir da década de 1990, intensificam-se as discussdes sobre a
qualidade desta etapa da educacdo de nosso pais, pois nas décadas anteriores
vivenciavamos movimentos de lutas pela expansio do direito a educagao das criangas
pequenas. Nesse cenario, profissionais e especialistas da educagao propunham
novas diretrizes legais e as prefeituras buscavam maneiras de atender a crescente
demanda por vagas em creches e pré-escolas. De um lado havia movimentos pelos
direitos das mées trabalhadoras e, de outro, movimentos pelo direito das criancas a
educacao, principalmente para o atendimento das criangas das familias consideradas
em situagao de vulnerabilidade.

Nesta época, em que a Constituicio de 1988 havia sido recentemente
promulgada mas, contudo, ndo tinhamos a LDB de 1996 (que trouxe novas regras
para o financiamento do atendimento as criangas pequenas, passando o atendimento
das criancas de 0 a 6 anos para o sistema educacional)ainda existia uma preocupacgao
com a ampliacdo do atendimento em creches, o que levava a realizagao de repasse
de recursos publicos para entidades filantrépicas e/ou comunitarias que, em grande
parte, atendiam em condi¢des precarias. Em relagao as criangas da pré-escola, para
aumentar a quantidade de vagas, a opgao muitas vezes foi a de colocar um maior
numero de criangas por turma e/ou criando mais turnos de atendimento diario.

O que se presenciou nesta época foi a baixa qualidade do atendimento e tal
realidade tornou-se uma grande preocupac¢ao. Como apresentam Campos, Fullgraf e
Wiggers (2006):

(...) surgiram os primeiros estudos sobre as condigbes de funcionamento
dessas instituigdes, principalmente creches vinculadas aos érgaos de bem-
estar social. Eles revelaram as precarias condigoes dos prédios e
equipamentos, a falta de materiais pedagdégicos, a baixa escolaridade e a
falta de formagao dos educadores, a auséncia de projetos pedagdgicos e as
dificuldades de comunicagdo com as familias (Campos,Filigraf e Wiggers,
2006, p. 89).

As autoras exemplificam:
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Um estudo sobre os programas de educacgao infantil implantados no Estado
do Mato Grosso entre 1983 e 1990 (Silva, 1999) exemplifica bem as politicas
sociais que levaram a essa situagdo nas instituigbes voltadas para a
populagao mais pobre: com o intuito de ampliar o atendimento a baixo custo,
foram desenvolvidos diversos projetos que utilizavam espacos adaptados e
pessoal ndo qualificado, utilizando convénios federais com entidades e
municipios (Campos, Fullgraf e Wiggers, 2006, p. 89).

Tal preocupagao conduz a crianga e seus direitos para o centro das discussoes,
em busca da garantia de um padrdo minimo de qualidade para a educagao infantil nas
creches e pré-escolas. Assim, grupos ligados as universidades e aos profissionais da
educacado passam a atuar na formulagao de principios adotados pela Constituicao
Federal de 1988 e Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996.

O artigo 29 da LDB (1996) define a Educagéao Infantil como primeira etapa da
Educacao Basica e tal normatizacao obriga as prefeituras a transferéncia das creches
para os orgaos de educagao. Neste processo a formagao dos professores para esta
faixa etaria, preferencialmente em nivel superior, passa a ser exigida, embora ainda
admitindo-se o curso de magistério (nivel médio). Infelizmente ainda ha casos de
prefeituras que buscam formas de contratar educadores sem a formagao adequada,
principalmente para as turmas de creche.

Em sua pesquisa, Kuhlmann Jr. (2000) analisa diversos documentos e estudos
de diferentes autores para relatar fatos da histéria da educacéao infantil brasileira, tais
como a Revista Escola Municipal da Secretaria Municipal de Educagao da cidade de
Sao Paulo (1985), os jornais A Mae de Familia (1879 a 1888) e O Estado de Sao
Paulo (2000), os estudos de Campos (1990, 1994, 1995), Kishimoto et al. (2000), Leite
Filho (1997), Rosemberg (1989, 1995 e 1997), Vilarinho (1987), Carvalho (1995),
Viana (1985), entre outros.

Nesta pesquisa Kuhlmann Jr. (2000) traga uma linha do tempo em que
apresenta dados sobre a histéria da educacdo infantii em nosso pais. Em sua
investigacdo ele descreve acontecimentos diversos, que coexistem em muitos
momentos: eventos que sugerem a entrada do pais no progresso - 0 que incluia o
campo educacional; o passado assistencialista e a falta de verbas para a educagao
infantil do pais como algo ja superado; o surgimento da creche - atendimento em
instituicdo educacional para criancas de até trés anos de idade - posterior a criagao
das pré-escolas (anteriormente chamadas de jardins-de-infancia ou escolas
maternais); a énfase dada ao papel das méaes na educagao dos bebés; os altos indices
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de doencas e de mortalidade das criangas pequenas; o deslocamento da influéncia
europeia para a influéncia dos EUA (no inicio do século XX); o repasse de recursos
do Estado para entidades realizarem o atendimento das criangas pequenas, o que
incluiu empresas que empregavam mulheres e, portanto, atendiam filhos de operarias;
propostas de expansao de vagas na educagao pré-primaria com prioridade para as
criangas necessitadas e filhos de maes trabalhadoras em locais préximos ao trabalho
ou a residéncia destas familias e a “criagdo de jardins particulares por autarquias,
clubes, estabelecimentos comerciais e industriais, assim como em centros
residenciais [...] e centros de recreagédo pré-escolar, em praias e jardins publicos”,
além de uma “organizacéo flexivel de jardins-de-infancia anexos as escolas primarias”
(Kuhlmann Jr., 2000, p. 9 e 10); a indicacao de igrejas para a implantagao de centros
de recreagéo, para atender criangas de dois a seis anos; 0os programas de orientagao
familiar; a criacdo de novas vagas para atender criangas de zero a seis anos a baixo
custo; os movimentos de luta por creche; propostas de atendimento em contraturno
nas escolas de educacao infantil; o apontamento do investimento na educacao infantil
como forma de soluc¢ao para os problemas da pobreza e das altas taxas de reprovagao
no ensino do 1° grau, nos planos do Ministério da Educagao (elaborados entre 1975
e 1985, no periodo do governo militar).

Em seu texto, o autor alerta para a “assisténcia cientifica”, concepgao que foi
formulada no inicio do século XX e que previa um atendimento a pobreza sem muitos
recursos financeiros. Kuhlmann Jr. (2000, p. 8), neste aspecto, explica que “a
educacgao assistencialista promovia uma pedagogia da submissdo, que pretendia
preparar os pobres para aceitar a exploragao social.”

No mesmo texto Kuhlmann Jr. (2000) faz referéncias a embates entre diversas
concepcoes. No embate entre concepgdes educacionais, familia e instituigao, ao final
do século XX, as instituicdes de educacao infantil eram vistas como meios de
“apaziguar os conflitos sociais”, de “educagao para uma sociedade igualitaria”, como
“‘instrumentos para a libertagdo da mulher do jugo das obrigagdes domésticas” e como
oportunidade de “superacgao dos limites da estrutura familiar” (Kuhlmann Jr., 2000, p.
11), o que levava, muitas vezes, a uma interferéncia na vida familiar das criangas,
extrapolando os limites entre a vida privada e a institucional. Ao mesmo tempo em que
se vivia um movimento de luta pela pré-escola publica, democratica e popular, as

camadas de trabalhadores da classe média comegaram a procurar vaga para seus
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filhos nas instituicdes de educacgao infantil. No embate entre concepg¢des de educagao
e assisténcia, o autor relata idas e vindas entre elaboragdo de diretrizes para a
educacao pré-escolar e a defesa do carater educacional das creches, em oposigcao ao
atendimento assistencial das institui¢cdes, e as ideias de inseparabilidade do cuidado
e educacgao da crianga pequena, que aparecem nas formulacdes da década de 1990.
Neste embate percebe-se preconceitos em relagéo ao trabalho de cuidados com a
crianga, o que esta associado a dimensao do doméstico e a desqualificagcdo do
trabalho da professora de educacgao infantil, inclusive na divisdo das tarefas entre as
professoras e as auxiliares.

Em seu artigo o autor também traz uma referéncia breve sobre preocupacgdes
pedagogicas presentes no inicio do trabalho das creches, como segue (Kuhimann Jr,
2000, p. 13):

Mas as preocupagdes pedagdgicas estdao presentes desde o inicio das
propostas de creche, como no primeiro artigo sobre essa instituicdo em nosso
pais, de Kossuth Vinelli, no jornal A Méde de Familia, em que se prevé a
existéncia de uma sala para as criangas brincarem, além da destinada aos
bergos (n. I, p. 15-16). A Creche Central do Patronato de Menores, entidade
criada pela iniciativa de juristas e senhoras da sociedade fluminense, em
1908, no Rio de Janeiro, tinha o seu regulamento “baseado na suavidade e
carinho ao servigo das regras cientificas”.

Kuhlmann Jr. ainda relata que as professoras, formadas com os conhecimentos
adquiridos na “escola normal”’, muitas vezes participavam da coordenagdo ou
supervisdo das creches. Nestes cursos, estavam previstos estudos referentes a
puericultura, que inclusive relacionavam-se a uma visdo da mulher que os
frequentava: “a educacdao da mulher previa a sua preparagdo nos mistérios da
puericultura, de modo que se tornassem mé&es-modelo” (Kuhlmann Jr., 2000, p. 13).

O autor também menciona o embate entre a pré-escola tradicional, “na linha do
desenvolvimento natural e do ludismo” e a pré-escola moderna, “na linha do
desenvolvimento intelectual’(Kuhimann Jr., 2000, p. 16), que foi percebido nas
prescricdes de um documento da Coordenadoria do Bem-Estar Social da Prefeitura
de Sao Paulo (Organizagéo e Funcionamento de Creche, “elaborado pela pedagoga
Ana Maria Seches e pela assistente social Maria Christina Souza do Amaral, no final
da década de 1970 ou inicio de 1980” - Kuhlmann Jr., 2000, p. 16), onde defendia-se
a importancia do atendimento global a crianga de baixa renda, o preparo da familia
destas criangas para bem assistir seus filhos, a estimulagcdo para os bebés nos

bergarios, a valorizagdo do envolvimento afetivo entre “pajem” (home da profissional
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que atendia os bebés nessa época) e crianga, uma programag¢ao compensatoria para
criangas a partir de 18 meses. Questdes sobre o inicio da alfabetizagdo e sobre o
brincar como algo secundario na pré-escola, surgem na linha da defesa da dimensao
cognitiva, em um modelo considerado moderno, que estabelecia padrdes de
qualidade para as criangas dessas institui¢coes.

Quanto a concepcéo de formacédo de professores, o texto de Kuhlmann Jr.
(2000, p. 15), apresenta a concepgao de Heloisa Marinho, que se baseava em “uma
sélida fundamentacao cientifica, estudos e pesquisas experimentais sobre o
desenvolvimento infantil e a observacéo da crianga”. Tais pesquisas aconteceram em
um observatorio construido no Colégio Bennett (década de 1940) e em 1957 ela
elabora uma “Escala do Desenvolvimento Fisico, Psicologico e Social da Crianca
Brasileira”, que € experimentada na década de 1970.

Um estudo de Nunes e Corsino (2010) analisa as politicas publicas de Estado
no Brasil, para creches e pré-escolas, desde a Constituicdo Brasileira de 1988 até o
estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil de
2009 e classifica tais politicas de duas formas: as do tipo universalista e as do tipo
residualista. A primeira “caracteriza-se pela integralidade e universalidade das
politicas sociais, voltadas para a garantia do direito de todos os cidadaos” e a

segunda, pelo atendimento do Estado de “uma parcela da populagdo, os grupos
marcados pelo signo da exclusao ou da pobreza, e 0 mercado supre 0s servigos para
0s que podem por eles pagar” (Nunes e Corsino, 2011, p. 331).

Neste estudo as autoras afirmam que a Constituicao Brasileira de 1988 postula
politicas sociais e educacionais sob a diretriz universalizante, mas que, por motivos
de posigdes politicas e condigdes econdbmicas, tais diretrizes ndo foram seguidas
integralmente e, portanto, o modelo residualista também se fez presente. Tal
pressuposto, da orientagao universalizante, foi descrito no capitulo da Constituigao
dedicado a Educacéo Infantil, que instituiu creches e pré-escolas como direito de todas
as criangas desde o seu nascimento. Seguindo as determinagbes da Constituigao, o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (1996) explicitam que a educagao infantil, de responsabilidade dos
sistemas de ensino, deve atender bebés e criangas desde o seu nascimento até os
seis anos de idade, ou seja, toda a faixa etaria da primeira infancia deve ser atendida

pelo setor educacional, ndo mais pela assisténcia social.
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Segundo as autoras, a opgao pelo atendimento educacional desta faixa etaria
em nosso pais é fruto de um longo processo histérico, marcado pela articulagao de
duas dimensdes: uma social, politica e administrativa, advinda dos “movimentos
sociais e de lutas de diferentes setores da sociedade civil organizada e com a criagéo
de organizagdes sociais, de 6érgdos da administragcdo governamental, de programas
de atencao a crianga e da propria legislagao” (Nunes e Corsino, 2011, p. 332) e outra
técnico-cientifica, que surge a partir dos estudos de diversas areas do conhecimento,
tais como da psicologia do desenvolvimento, antropologia, cultura, filosofia, sociologia
entre outras, que trazem discussdes importantes, como uma concep¢ao de crianca
mais ampla e integrada, sobre a indissociabilidade entre cuidar e educar e sobre a
infancia ser uma fase essencial do processo de formagao humana. Ou seja, percebe-
se um movimento de busca de qualidade para as duas etapas da educacgao infantil:
creches e pré-escolas.

Na continuidade de seu texto as autoras questionam o atendimento local das
criangas da educacéo infantil, que deve ser realizado pelos municipios, com questées
como: “Como tem sido a implementacdo dessa politica publica educacional? E
possivel dizer que, no Brasil, a politica publica para a primeira etapa da educacéao
basica caminha numa dire¢ao universalista, configurando-se como um atendimento
aberto para todos ou esta voltada para situagdes especiais, como, por exemplo, de
criangas em vulnerabilidade social? Creches e pré-escolas tém se articulado em
direcdo a ideia unica de educacéo infantil? O que dizem os dados e o0 que apontam
as orientacgoes politicas?” (Nunes e Corsino, 2011, p. 333). Em seu estudo as autoras
nos lembram que, no ambito da politica nacional, o Ministério da Educacédo €
responsavel pelas diretrizes politico-pedagdgicas e pelo Plano Nacional de Educacao,
mas € no ambito municipal que ocorre o atendimento das criangas pequenas. E é
neste ultimo que as dualidades aparecem, entre educagao e assisténcia, educacéao e
cuidado, creches e pré-escolas, educacgao publica e instancias privadas, o que inclui
a busca pela identidade da educacao infantil brasileira. Outra questao levantada foi a
importancia da “presenca de um 6rgao para a coordenagao integrada das ag¢des de
assisténcia, saude, protecao e educacao” (Nunes e Corsino, 2011, p. 337).

Além disso, ha muita desigualdade de condi¢gdes sociais e econbmicas entre
0s municipios de nosso pais, o que afeta a oferta do ensino, numero de matriculas, a

administracao das escolas, a formacao das professoras, os equipamentos fisicos e
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pedagogicos. Decisdes politico-pedagodgicas e administrativas bem planejadas, que
tenham continuidade sdo um grande desafio neste ambito e um estudo mais
aprofundado sobre tais realidades se faz necessario. Nunes e Corsino explicitam
(2011, p. 338):

No centro dessa questao, esta a conquista legal: um atendimento educacional
de qualidade, com professores habilitados, escolas com condigdes fisicas
adequadas a faixa etaria, curriculos formulados com base em uma concepgao
de crianga que a perceba na sua integralidade e ndo apenas como aluno.

Observando toda essa trajetdria e as diversas lutas na busca pela qualidade
do atendimento em creches e pré-escolas e analisando a situacao real e atual das
instituicdes de educacao infantil em nosso pais, podemos dizer que houve avancgos,
mas que muito falta para garantir a qualidade e o atendimento dos direitos dos bebés
e criangas.

Malta (2012) em um texto dedicado a uma conversa sobre a infancia e as
contribui¢gdes da Pedagogia, nos alerta para uma das questdes de hoje, trazida pelos
autores (Dalberg e Moss, 2005) que nomeiam de “institucionalizagdo da infancia”.
Segundo esses autores, o processo de institucionalizagcado da infancia traz riscos e
precisa ser muito refletido pelos profissionais que ai atuam. O que estamos, como
adultos que organizam tais tempos e espacos, priorizando em termos de modelos
pedagogicos para as criangas da educacao infantil?

Olhar para a historia, para os percursos e para 0 momento atual requer uma
analise investigativa, nem de saudosismo, nem tampouco de frustragdo do que nao
foi e que deveria ter sido construido, mas para um processo que esta em evolugao e
em transformagdo tanto no campo politico, quanto no campo pedagogico e
profissional. Vejamos a partir de agora, as matrizes legais que impulsionaram a

formagao das profissionais da educacéo infantil.

3.2. MATRIZES LEGAIS

Segundo o que podemos ler no Parecer CNE/CEB, 20/2009, de revisao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil, “um novo paradigma do
atendimento a infancia” (Brasil, 2009a, p. 1) é iniciado em 1959 com a Declaragéo
Universal dos Direitos da Crianca e do Adolescente e surge simultaneamente aos
movimentos nacionais (comunitarios, das mulheres, de redemocratizagao do pais e

dos profissionais da educagao) e internacionais de “luta por creche”. A Constituicdo
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Federal de 1988 (art.227) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.069/90),
que instituem esse novo paradigma, tornam-se, entdo, referéncia para tais
movimentos sociais, orientando o entendimento sobre as escolas de educacao infantil
- creches e pré-escolas - como um espaco de direito de todas as criangas a educacao,
independentemente de seu grupo social.

Além disso, a Constituicdo de 1988 passa a reconhecer o atendimento da
Educacgao Infanti como um dever do Estado com a Educacdo. Esse novo
ordenamento legal, permitiu a construgdo de uma nova identidade para as creches e
pré-escolas na busca de superacdo de posicdes assistencialistas ou pautadas em
uma perspectiva preparatéria a etapas posteriores de escolarizagao, ressaltando a
importancia da crianga como sujeito de direitos.

Ainda conforme o Parecer CNE/CEB 20/2009, como sequéncia a esse
processo, em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei n°
9.394/96, regulamentou tal ordenamento, integrando as creches e as pré-escolas a
primeira etapa da Educagao Basica. Essa lei permitiu a autonomia das unidades
educacionais na organizagéo dos curriculos e a pluralidade de métodos pedagdgicos
e, reafirmou os artigos da Constituicdo Federal acerca do atendimento gratuito para
essa etapa da educacao.

Tanto a Constituicdo Federal de 1988, quanto a LDB de 1996 determinaram a
responsabilidade dos municipios na oferta de educagao infantil, enquanto os érgaos
federais ficaram responsaveis pela orientacdo sobre os padrées de atendimento a
serem seguidos. A LDB também define a finalidade da educacao infantil, em seu artigo
29:

A educagao infantil, primeira etapa da educagao basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da
familia e da comunidade (Brasil, 2013).

Para Guimaraes (2017, p. 128) a atual LDB 9394/96 representa um avango em
relacdo as leis anteriores (lei 4.024, de 1961 e lei 5.692, de 1971):

(...) a atual LDBEN/96 avanga ao reconhecer a Educacao Infantil como a
primeira etapa da educagado basica, o que sugere que a educagédo € um
processo continuo. Outro aspecto novo ¢ a finalidade da etapa que define o
desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos fisicos, psicolégicos,
intelectuais, sociais e culturais; além disso, apresentou diretrizes para a
avaliagdo, sublinhando a dimens&o pedagdgica do atendimento; indicou a
formagdo de seus profissionais, fundamentalmente de nivel superior, e
marcou prazos para que os sistemas municipais de ensino regularizem a
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situacdo de suas creches e escolas de Educagéao Infantil (Guimaraes, 2017,
p. 128).

Ao longo da década de 1990, varios documentos foram publicados na busca
pela definicdo dos critérios de qualidade para as instituicdes de educagao infantil,
como € o caso dos documentos Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criangas (Brasil, 1995, primeira versao);
Subsidios para credenciamento e funcionamento de instituigdes de educacéo infantil
(Brasil, 1998); Referencial curricular nacional para a educacgao infantil (Brasil, 1998);
Diretrizes curriculares nacionais para a educacgao infantil (Brasil, 1999); Diretrizes
curriculares nacionais para a formacgao de docentes da educacgao infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal (Brasil, 1999),
entre outros. Na década de 2000 outros documentos foram elaborados, em busca de
regulamentar o direito das criangas a educagao: Parametros Nacionais de Qualidade
para a Educacao Infantil (Brasil, 2006); Parametros Basicos de Infraestrutura para
Instituicbes de Educagéao Infantil (Brasil, 2006); Politica Nacional de Educagéao Infantil:
pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educacgao (Brasil, 2006); Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil, 2009); Indicadores da
Qualidade na Educagao Infantil (Brasil, 2009); Critérios para um atendimento em
creches que respeite os direitos fundamentais das criangas (Brasil, 2009) e outros.

A partir dos anos 2000, um marco importante foi a elaboragao do primeiro Plano
Nacional de Educacao (PNE), Lei n° 10.172/2001 que estabeleceu metas decenais,
para que no final de uma década de sua implantacao (até 2011) a oferta da Educacéao
Infantil alcangasse 50% das criangas de zero a trés anos e 80% das de quatro e cinco
anos.

Como relatam as autoras Campos, Fullgraf e Wiggers (2006, p. 92 e 93), o
Plano Nacional de Educacgao (PNE, 2001), previa padrées minimos de infraestrutura
para tais instituicdes, além de definir metas de expansao do atendimento da demanda
por creches e pré-escolas para todo o territério nacional, que ndo puderam ser
cumpridas efetivamente pela falta de destinagdo de verbas orgcamentarias, visto que
o antigo Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (Fundef), implantado em 1998, ndo priorizou a expansao

da educacéo infantil no pais. Como explicam as autoras:
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Os estudos sobre o financiamento da educagao no pais revelam os enormes
obstaculos que se colocam para a ampliagdo e melhoria da qualidade da
educacéo infantil. Como mostram Guimaraes e Pinto (2001), a maioria dos
municipios, principais responsaveis pelo atendimento a essa faixa etéaria, ndo
conta com recursos suficientes para consolidar redes de educacgao infantil de
qualidade. Segundo esses autores, seria necessario o aporte de novos
recursos federais para que as metas de expansao definidas no PNE possam
sair do papel (Campos, Fullgraf e Wiggers, 2006, p. 95).

O segundo Plano Nacional de Educagéo - que chegou depois do previsto e que
foi estendido por mais um ano, até 31 de dezembro de 2025, pela lei n°® 14.934 de
25/07/202 - foi aprovado em 2014, com vigéncia de 10 anos. A Meta 1 do PNE de
2014 estabelece a universalizagdo da pré-escola (criangcas de 4 e 5 anos que
frequentam a educacéo infantil) até 2016 e a ampliagdo da oferta das creches, de
forma a atender 50% das criancas de zero a trés anos de idade até o final de sua
vigéncia. O Relatdrio do 5° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de
Educacgao, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP, 2024 ) apresenta uma analise da Meta 1 do PNE de 2014 e trata da importancia

desta meta para o Brasil:

A promocdo da educagdo infantil tem sido reconhecida como um pilar
fundamental no desenvolvimento humano, fornecendo bases sélidas para o
desenvolvimento emocional, social e cognitivo das criangas. Dada a sua
importancia, o PNE 2014-2024 estabelece atender, no minimo, 50% da
populacao de 0 a 3 anos, faixa etaria cuja educagao escolar nao € obrigatoria,
na creche ou escola. O monitoramento da cobertura escolar desse grupo
populacional de forma continua e sistematica, como estabelecido pela
legislacédo brasileira, é crucial para influenciar diretamente ndo apenas o
acesso a educagdo, mas também a equidade no desenvolvimento das
habilidades essenciais nos estégios iniciais da vida (Brasil, 2024b, p. 28).

Este mesmo relatério de 2024, a partir da analise de dados de 2013 a 2022,
divulga os indices alcangados em 2022 para a meta um do PNE. Houve progresso em
relagdo ao atendimento das criangas da creche (zero a trés anos), com uma taxa de
cobertura de 37,3% em 2022, mas nao foi alcangada a meta estabelecida de 50% de
cobertura até o periodo analisado, o que indica a necessidade de politicas publicas
que estimulem os municipios a atenderam as criancas dessa faixa etaria com
prioridade. Em relagéo a pré-escola (criangas de quatro e cinco anos), a taxa de
cobertura em 2022 ficou em 93%, ou seja, a meta de universalizacdo deste
atendimento também néo foi alcangada. O referido relatério apresenta em nimeros o

que significa a porcentagem de 93%: “para se atingir o Indicador 1A referente a Meta
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um do PNE, é necessaria a inclusdo de cerca de 425 mil criancas de quatro e cinco
anos em pré-escola” (BRASIL, 2024b, p. 43).

Em relagdo ao financiamento da educacgao infantil brasileira, Macédo e Dias
(2011) trazem em seus estudos dados importantes. Somente em 2007, com a
implantagédo e vigéncia de um novo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educag¢ao — o Fundeb, que a
educacao infantil passou a receber “recursos subvinculados para sua manutencgao” (p.
175). Para as autoras (Macedo e Dias, 2011, p. 179 e 182):

A subvinculagao de recursos oriundos do Fundeb representou um avango
importante para a educacgao infantil. Todavia, estes recursos ainda sao
precarios, pois néo correspondem as reais necessidades da demanda, tendo
em vista a singularidade e a complexidade desta etapa da vida. (Macedo e
Dias, 2011, p. 179)

[...] O Fundeb induziu o aumento do aporte de recursos para a educagao
infantil [...]; porém, para cumprir a meta de ampliagéo do acesso e da oferta
com qualidade ainda ha certa distancia, pois & preciso um volume de recursos
bem maior do que os que estdo regulamentados. E necessario, também,
organizagao e pressao politica para enfrentar os desafios (Macedo e Dias,
2011, p. 182).

No bojo desse contexto, retomando o Parecer CNE/CEB 20/2009, quanto aos
principios e orientagdes para os sistemas de ensino em relagdo a organizacgao,
articulagdo, desenvolvimento e avaliagdo de propostas pedagdgicas, tal parecer
resgata as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo Infantil de
1999(Resolugdo CNE/CEB n° 1/99 e Parecer CNE/CEB n° 22/98), esclarecendo que
tais diretrizes foram importantes, mas que o cenario da educacao infantil brasileira foi
se alterando ao longo dos anos e incorporando novos desafios, 0 que exigiu “a
reformulacdo e atualizagdo dessas Diretrizes” (Brasil, 2009a, p. 2). Mas quais

desafios? Vejamos o que o parecer nos apresenta:

A ampliagdo das matriculas, a regularizacdo do funcionamento das
instituicdbes, a diminuicdo no numero de docentes nao-habilitados na
Educacgao Infantil e 0 aumento da pressao pelo atendimento colocam novas
demandas para a politica de Educacao Infantil, pautando questdes que dizem
respeito as propostas pedagodgicas, aos saberes e fazeres dos professores,
as praticas e projetos cotidianos desenvolvidos junto as criangas, ou seja, as
questdes de orientagdo curricular. Também a tramitagdo no Congresso
Nacional da proposta de Emenda Constitucional que, dentre outros pontos,
amplia a obrigatoriedade na Educagao Basica, reforga a exigéncia de novos
marcos normativos na Educacao Infantil (Brasil, 2009a, p. 2).
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Portanto, as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéao Infantil
de 2009, de carater mandatorio, entram em vigor na busca de se tornarem um
importante instrumento na consolidagdo de uma Educacéao Infantil de qualidade em
todo o territério nacional. Estas diretrizes, que estdo ainda em vigéncia, sdo
norteadoras das propostas pedagogicas para a educagao infantil e:

orientam a formulagao de politicas, incluindo a de formacéao de professores e
demais profissionais da Educagcdo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo pelas unidades de seu Projeto Politico-
Pedagdgico e servem para informar as familias das criangas matriculadas na

Educacao Infantil sobre as perspectivas de trabalho pedagogico que podem
ocorrer (Brasil, 2009a, p. 3).

Ap0s a fixacdo das DCNEI pela Resolugao n°® 5, de 17/12/2009 e aprovagéao do

Plano Nacional de Educacado (PNE) de 2014 inicia-se o processo de elaboracéo e

implementagao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) para a Educagéao

Infantil e o Ensino Fundamental, que foi homologada em dezembro de 2017. Sua

elaboragao ja estava prevista na Constituicdo Federal de 1988, na LDB de 1996 e
mais especificamente na Meta 7, Estratégia 7.1) do PNE de 2014

estabelecer e implantar, mediante pactuagédo interfederativa, diretrizes

pedagodgicas para a educagado basica e a base nacional comum dos

curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos

(as) alunos (as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a
diversidade regional, estadual e local (Brasil, 2014, p.61).

Ainda sobre a BNCC, este documento representa a busca pela superagao da
fragmentacao das politicas educacionais e pela garantia de “um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes” (BRASIL, 2017, p.8).

Algumas pesquisadoras trouxeram consideragdes a respeito da BNCC
(BRASIL, 2017), na época em que a segunda versdo elaborada estava em consulta
publica. Tais consideracdes se fazem importantes, pois nos alertam para questdes
que ainda estado presentes nas escolas, como alguns desafios a serem enfrentados.

Um deles se refere a transicdo entre a Educacao Infanti e o Ensino
Fundamental, como nos apresenta Mello e Silva (2016, p. 66), que em seu artigo
analisam a BNCC (BRASIL, 2017) “buscando detectar nela a existéncia de uma
intencdo de tratamento integrado a infancia de 0 a 12 anos”. Com base nos
pressupostos da teoria historico-cultural, as autoras discutem a importancia de um
curriculo integrador, que articule os diferentes momentos da crianga na escola,
considerando que € a mesma criangca que vivenciara as diferentes fases de sua
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aprendizagem e seu desenvolvimento nas escolas de educacéo infantil e ensino
fundamental. As autoras afirmam neste artigo (Mello e Silva, 2016, p. 85) que a BNCC
(BRASIL, 2017) insinua, mas nao explicita a teoria pedagdgica que fundamenta “os
conceitos de crianga, infancia, processo de conhecimento, papel da educacgao -
especialmente da educacéao escolar - numa concepg¢ao de desenvolvimento humano”,
0 que traz um risco de que as concepgdes nao saiam do discurso e, portanto, nao
cheguem as praticas pedagdgicas. Desta forma, afirmam também a necessaria
formacéao de professores, com qualidade, que aconteca presencialmente e que aponte
para esse curriculo integrador da infancia, orientando os professores em seu “pensar
e agir numa perspectiva humanizadora” (Mello e Silva, 2016, p. 84).

Arelaro (2017) em seu artigo sobre avaliacdo das politicas educacionais
destinadas a educacéo infantil, analisa a inclusao da educacao infantil na BNCC e

escreve:

A terceira versao, agora no Governo Temer, trazida a publico dia 06 de abril
de 2017 apresenta uma redugéo nas concepgdes de linguagens e de ensino-
aprendizagem na educacao infantil, contrariando totalmente as diretrizes
curriculares desta etapa de ensino. Dividir a educagao da primeira infancia de
Zero a um ano e seis meses, e de um ano e sete meses a trés anos, é um
retrocesso a década de 60, quando a psicologia comportamentalista dividia o
desenvolvimento da crianga em “estagios” de desenvolvimento (Arelaro,
2017, p. 215).

Refletindo sobre as proposicées da BNCC (BRASIL, 2017), o que podemos
verificar € que o desafio da superacao de praticas educacionais ultrapassadas, para
trazer aprendizagens a todas as criangas e adolescentes, continua na
responsabilidade das escolas, quase que exclusivamente. A falta de politicas publicas
bem planejadas, conduzidas por profissionais competentes e alicercadas em
pesquisas da area educacional traz consequéncias graves e a dificuldade em avangos
de diversas ordens, impactando negativamente a qualidade da educacéao brasileira.

Desta forma, como podemos observar, o estudo e andlise dos marcos legais
que normatizam e fundamentam o trabalho nas escolas de educacao infantil sdo
essenciais para a compreensao do atual cenario, em que o MEC e a sociedade civil
estao discutindo as novas Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade
para a Educacdo Infantil (2024) e os Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacao Infantil (2024), em seminarios regionais pelo pais, em busca de avangar
nas politicas publicas para as criangas que frequentam as escolas de educacao infantil

brasileiras.
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3.3. MATRIZES TEORICAS

3.3.1. PROFISSIONAIS DA EDUCACAO INFANTIL

Discorrer sobre as profissionais da educagéao infantil revela-se, nos ultimos
anos, como um exercicio de resisténcia e entusiasmo devido a algumas politicas que
fizeram avancar o seu papel, como investigadoras de seu campo.

De acordo com os estudos de Onofre, Tomazzetti e Martins (2017), o ser
professora na educacao infantil requer a incorporagdo de um conjunto de saberes,
que sao constituidos ao longo do tempo e da historia de vida pessoal e profissional de

cada uma, ao longo de experiéncias individuais e coletivas.

Nesse sentido, reconhecer a especificidade do ser professora na Educagéo
Infantil & superar a prerrogativa simplista de praticas que neguem sua
complexidade, especificidade e singularidade. Assim, se faz necessario
possibilitar que essas profissionais tenham seus saberes reconhecidos.
Valorizar esses conhecimentos € enxergar a creche como um campo de
estudos e aprendizagens, e suas profissionais como produtoras de saberes.
E reconhecer que novos saberes e conhecimentos s&o produzidos nesse
contexto; é aproximar teoria e pratica, de forma que a teoria possa ser
produzida na pratica, por professoras de creche, professoras que atuam com
criangas pequenas, professoras que produzem saberes (Onofre, Tomazzetti
e Martins, 2017, p. 735-736).

Para Oliveira-Formosinho (2002), a docéncia na educacao infantil apresenta
tanto aspectos similares quanto diferentes da docéncia de outros niveis de ensino,
devido as especificidades e singularidades de atendimento: caracteristicas da faixa
etaria; caracteristicas das tarefas; papel da educadora de crianga pequena; amplitude
da rede de interacdes; profissionalidade baseada na integracéo e nas interacdes e
afetividade como marca.

Complementando essas afirmacgdes, Micarello (2003) destaca que a professora
da educacao infantil deve saber brincar, narrar, acolher, cuidar, criar, fantasiar, cantar
e estes sao saberes estruturantes da pratica cotidiana desta profissional. Ela deve ser
a responsavel por organizar materiais, ambientes e atividades que permitam as
criangas agirem sobre os objetos e construir diferentes formas de pensamento, a partir
das interacbes com eles. Deve fomentar a busca pelo conhecimento, a partir das
necessidades e interesses do grupo ou individuais das criangas.

A profissionalidade docente, envolve um trabalho integrado da educadora com

as criangas e as familias, colocando em acao “seus conhecimentos, competéncias e
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sentimentos, assumindo a dimensdo moral da profissdo” (Oliveira-Formosinho, 2008,
p. 133).

As atribuigdes oriundas das caracteristicas da crianga pequena, exigem das
profissionais o entendimento da globalidade, do desenvolvimento, respeitando a
dimenséo afetiva e emocional da crianga, para que haja a interagdo, o vinculo e o
didlogo, pautados na relagao de confianga e respeito aos ritmos de aprendizagem.

Conforme afirma Oliveira-Formosinho (2002), a atuagao das professoras, em
sua maioria mulheres, configura uma profissionalidade especifica do trabalho de
profissionais da infancia, que apresenta especificidades e marcas indeléveis na
construcao de sua identidade e em seu percurso de desenvolvimento profissional.

Um desafio ainda a enfrentar é a presenga de profissionais sem a formagao
adequada e com diferenciacdo salarial para exercer as funcbes da docéncia na
educacao infantil. Muitos sistemas e estabelecimentos educacionais ainda dividem as
tarefas entre essas profissionais, sendo que umas ficam responsaveis por educar e
outras por cuidar dos bebés e criangas pequenas, dissociando corpo e mente, algo
que ja deveria estar superado, pois desde 2009 as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil preconizam o cuidado como algo indissociavel ao processo
educativo.

Nas novas Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a
Educacao Infantil de 2024 esse tema da identidade e formacao profissional, além de
ser retratado como uma dimensdo importante da qualidade do atendimento a ser
implementada, € normatizado, utilizando-se o termo “profissionais de apoio e suporte”
para as assistentes, auxiliares e monitoras que trabalham nas escolas de educacéao
infantil pelo pais, como segue:

Art. 18. Os sistemas de ensino que ofertam a Educacao Infantil poderao
organizar carreiras especificas para profissionais de apoio e suporte
(assistentes, auxiliares, monitoras(es) e outras denominagodes), garantindo-
Ihes o reconhecimento como trabalhadoras(es) da educacao, em fungéo nao
equivalente a docéncia, desde que atuem sob a lideranga e supervisdo de
professor legalmente habilitado.

§ 1° Os sistemas de ensino devem regulamentar as formas de sele¢céo, bem
como a organizagdo das carreiras dos profissionais de apoio, com garantia
de remuneragdo adequada e critérios objetivos de pré-requisito de
escolaridade e formagéo inicial (Brasil, 2024a, p. 9).

Segundo Rosemberg (2012), ha uma especificidade clara no trabalho da
professora da Educacdo Infantil, ndo basta que ela “adore criangas”, ou tenha

“vocagao”, pois essa € a forma mais desprofissionalizante que podemos contemplar
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guando se pensa ha docente atuante na educacao infantil. Na realidade, € preciso que
essas profissionais contemplem um repertério de conhecimentos aprofundados sobre
as linguagens da crianga, sobre o desenvolvimento infantil, sobre os estimulos
mobilizados para que se alcance a psicomotricidade dos pequenos.

Para essa autora, € preciso autonomia, para mediar a construcdo de
conhecimentos pedagodgicos e artisticos e estabelecer os vinculos necessarios para a
aprendizagem, a socializagao e o despertar da crianga para o conhecimento e para o
mundo no qual esta inserida.

Ainda sobre a profissionalizagdo da professora de educacgao infantil, podemos

citar o que explicita Zumpano e Almeida (2012, p. 35):

Acreditamos que a profissionalizacdo do educador infantil ndo se encontra
ligada simplesmente a formacao, mas ocorre também com a experiéncia, com
a aprendizagem cotidiana, com as interagbes construidas com diferentes
atores e que conduzem a formas de intervengdo em situagdes especificas.
Nao € um caminho a ser trilhado individualmente, mas um processo grupal
de aperfeigoamento que continua por todo o periodo de atuagéo profissional.

Nesse sentido, a formacao das professoras da educacao infantil nos dias atuais
exige a integracdo entre uma “formacgéo cultural, ética e estética nas diferentes
linguagens expressivas” e “a construgdo de processos de afirmacao de auto-estima e
de identidade” das professoras. “Afinal, ao educar e cuidar de criangas pequenas, o(a)
professor(a) ndo oferece apenas aquilo que sabe, mas também aquilo que é atraves
das interagdes” (Brasil, 2009b, p. 37).

Portanto, cabe as formadoras dessas profissionais nas redes de ensino o papel
em ser parceiras, colaboradoras e potencializadoras dos conhecimentos ja adquiridos
na formacéo inicial, contribuindo de maneira significativa com a formagéo continuada
nos contextos de trabalho.

Nos ultimos anos a figura da coordenagédo pedagodgica nas unidades de
educacao infantil cumpre com esse papel, objetivando o reconhecimento dos saberes
profissionais e colaborando com o aprofundamento tedrico-pratico e com o
fortalecimento do desenvolvimento profissional docente.

De outra forma, vale lembrar que nas escolas de educacao infantil existem
outros profissionais - cozinheiras, secretarias, porteiros, estagiarias, inspetores,
pessoal da limpeza - que cuidam e educam as criangas, pois eles também interagem
com elas. E importante que todos os que atuam nas escolas possam participar de

momentos de formacéo em servico, de modo que possam compartilhar ideias, discutir
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dificuldades, construir posi¢des, além de compartilhar os valores e o projeto da escola,

de forma coletiva.

3.3.1.1. COORDENADORAS DA EDUCAGCAO INFANTIL

O processo de formagao em servico das professoras, também chamado de
educagdo continuada, € a atribuicdo primordial da coordenadora pedagogica.
Segundo Christov (2012),

A educagdo continuada se faz necessaria pela propria natureza do saber e
do fazer humanos como praticas que se transformam constantemente. A
realidade muda e o saber que construimos sobre ela precisa ser revisto e
ampliado sempre. Dessa forma, um programa de educagao continuada se faz
necessario para atualizarmos nossos conhecimentos, principalmente para
analisarmos as mudangas que ocorrem em nossa pratica, bem como para
atribuirmos diregdes esperadas a essas mudangas (Christov, 2012, p.9-10,
grifo da autora).

Para Christov a educacéo continuada pode acontecer em diferentes espacos e
momentos, tais como cursos, congressos, horarios de trabalho pedagogico coletivo
(HTPC), orientagdes técnicas e estudos individuais. A educagao continuada, para a
autora, pressupde a existéncia de um contexto de atuacdo (escola, cidade,
sociedade...); a compreensdo de que ela ndo é a unica responsavel pelas
transformacdes importantes para a escola, mas que ela pode oferecer uma grande
contribuicdo para essas transformacdes; e que ela depende de condi¢gdes para
acontecer: vontade politica, recursos financeiros e organizagdo de tempo para os
estudos coletivos e individuais dos professores. Também se faz necessario que ela
seja fundamentada na reflexdo sobre a pratica das educadoras envolvidas, de forma
que as transformagdes acontegam nas salas de aula, em um processo de construgcao
da autonomia intelectual de quem participa dela.

Em um outro artigo, Christov (2021) apresenta os resultados de uma pesquisa
que realizou com o objetivo de identificar e analisar os saberes necessarios a
coordenadora pedagoégica em seu cotidiano. Ela classifica esses saberes em: saberes
associados as teorias pedagdgicas, saberes interpessoais e saberes associados a
pratica da coordenacgao.

Os saberes interpessoais foram os mais citados pelos coordenadores
pedagodgicos pesquisados. Saber comunicar-se, relacionar-se com professores,
direcao, funcionarios, alunos, familias € essencial “para a constru¢cao de uma pratica

educacional com bons resultados quanto a aprendizagem e crescimento cultural de
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alunos e profissionais da escola” (Christov, 2021, p. 104). Esses saberes estéo
associados ao que se aprende “com a vida”, com as relagdes e com habilidades como
“saber ouvir; saber dialogar; enfrentar com paciéncia as resisténcias dos professores
as mudancas; construir relagdes de confianga com os mesmos; ser flexivel/ndo rigido”
(Christov, 2021, p. 105). Também vale ressaltar que tais habilidades s&o importantes
para a garantia da autonomia intelectual das professoras, de tal forma que, em um
processo homologo, elas favoregam a autonomia intelectual de seus alunos. O que s6
faz sentido em uma perspectiva democratica de implementagdo de um projeto de
escola.

Quanto aos saberes da pratica da coordenacéao, “o esforco de uma efetiva
comunicagao com os professores, mediado pelos conhecimentos pedagogicos e pelas
qualidades pessoais e interpessoais dos coordenadores”, mostra-se como uma rede
com pontos interligados, em que conhecimento e saber distinguem-se, de forma que
0 saber fazer é tao importante quanto o conhecer a realidade e as teorias (Christov,
2021, p. 106-107). Vale ressaltar a importancia da formagao de coordenadoras e de
professoras criticas e reflexivas, capazes de abandonar uma postura de meras
espectadoras, assumindo seus questionamentos e incertezas, que emergem de
determinados contextos. Desta forma, a coordenacao deve ser capaz de ajudar as
professoras a construirem sentido para os seus fazeres e para a escola.

Complementando as ideias de Christov e Liberali (1996, p. 27) explicita o papel

da coordenadora pedagdgica em relagdo as aprendizagens das professoras:

A aprendizagem do(a) professor(a) é, assim, entendida como a apropriagéo
e transformacéao de recursos através de atividades conjuntas (Rogoff, 1990).
N&o ha uma simples cépia ou imitagdo, uma vez que a imitagéo € entendida
de forma dialética como reconstrugéo. Neste processo, com o apoio do outro,
o(a) aprendiz/professor(a) € guiado e assistido para tornar a reflexdo sua.
Com o apoio do outro, o(a) professor(a) reorganiza sua compreensao dos
conceitos sobre ensino/ aprendizagem, valores e crengas (Liberali, 1996,
p.27)

E quais devem ser as caracteristicas do lugar onde se aprende a ser

coordenadora? Christov responde:

O entrelagamento entre formacéo inicial e continuada, entre a vida cultural
dos educadores que tem lugar para além dos muros da escola e a rotina da
escola oferece o territdério mais amplo para os aprendizados da profissdo. Nao
existe um lugar unico. Mas, potencializar oportunidades de aprendizados é
compromisso das politicas publicas do campo educacional. Uma exigéncia
desse compromisso esta em identificar condi¢des para se aprender mais e
de forma permanente (Christov, 2021, p. 110-111).
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Em relacdo as unidades de educacado infantil, estas devem primar pelo
protagonismo da crianga, em parceria com as professoras na constru¢ao do curriculo.
Neste sentido, considera-se que a coordenadora pedagodgica exerca um papel
significativo na constituicdo de um atendimento de qualidade, que contribua para
assegurar as criangas pequenas o direito a educagado em prol do respeito aos seus
ritmos, ao seu desenvolvimento e a diversidade das infancias em diferentes contextos.

A coordenadora pedagdgica, uma figura recente na educacao infantil, exerce
uma fungado relevante, pois € responsavel pelo Projeto Politico Pedagogico, pela
articulacdo entre familia e escola, pela articulacdo coletiva das professoras e é o
eloentre professoras e gestoras.

A falta da coordenacgado pedagogica nas escolas, realidade ainda nos dias de
hoje em muitos municipios e instituicdes de educacédo brasileiras, portanto, acarreta
inumeros prejuizos a formagéo continuada das professoras e ao trabalho coletivo da
escola, o que sabemos ser essencial para a garantia de uma educacgao de qualidade
para criangas e jovens.

De acordo com Kramer (2009), a importancia do cuidado e da educagéo das
criangas pequenas tém caminhado em paralelo com os avangos das politicas publicas
(definicao de critérios de qualidade), em relagcdo a democratizacdo do acesso
(aumento do numero de matriculas) e a melhoria da qualidade empreendida pelos
sistemas municipais e estaduais de ensino, resultantes dos movimentos sociais e de
bases legais implantadas pelo governo federal.

Frente a esse cenario, € necessario compreender que a coordenadora
pedagogica tem funcado fundamental na supervisao e formacao das professoras que
atuam na Educacéo Infantil, apoiando as professoras no planejamento, por meio de
momentos de coletividade e reflexdo, aprofundando as discussbes tedrico-
metodoldgicas, garantindo a participacao da familia neste processo.

Complementando tais ideias, Araujo e Pinazza (2019) apontam alguns desafios

do trabalho na educacgao infantil:

O contexto da educacao infantil diferencia-se entre creches e pré-escolas
como também abarca uma série de variaveis que os profissionais em que
nela atuam, sejam CPs ou professores, precisam considerar, tais como as
idades das criangas, suas peculiaridades, a rotina, as experiéncias
desencadeadas, as necessidades do cotidiano, as concepgoes
compartilhadas e o que quer que seja a coordenagao nesse espaco (Araujo
e Pinazza, 2019, p. 120).
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Para as autoras existe um outro desafio que € o de mudar a concepg¢éo sobre
o trabalho do coordenador, saindo da concepg¢ao tradicional em que ele é considerado
o chefe que organiza, transmite e comanda, para outra em que ele é “aquele que
participa, dialoga, mobiliza e transforma, que é responsavel pela formagao em servigco
e pelo desenvolvimento profissional de sua equipe” (Araujo e Pinazza, 2019, p. 120).

Araujo e Pinazza (2019) retomam também o cenario da formacédo das
coordenadoras, em que se vé uma fragilidade em sua formagao inicial, pois elas tém
a mesma formacgéo inicial das professoras, com as mesmas lacunas, com a mesma
duracao do curso. Com isso, muitas vezes, elas enfrentam a indefinicdo de suas
atribuicbes e precisam, mesmo assim, conseguir dar suporte as professoras, em
busca de “preencher as lacunas de uma formagao aligeirada e superficial” (Araujo e
Pinazza, 2019, p. 120).

Para Zumpano e Almeida (2012) a coordenadora pedagdgica responsavel pela
formagao continuada em servigo na educacgao infantil precisa atuar olhando para o
contexto do local em que trabalha e pensar nas mudangas necessarias com seu grupo

de professoras, a partir deste contexto. A coordenadora pedagodgica deve:

qualificar os profissionais que acompanha, instigando-os a conhecer as
concepgdes tedricas que vingaram no ambito da educacgao infantil atual,
provocando movimentos de conscientizagdo em relagéo ao papel educativo
que exercem de forma dinamica, permanente e sistematica na construgédo do
conhecimento (Zumpano e Almeida, 2012, p.26).

As autoras reforgam o valor da formagao continuada para ambas, professoras
e coordenadoras pedagdgicas, pois enquanto as professoras qualificam suas praticas
com as criangas, as coordenadoras podem rever seu papel, de forma a que umas
possam complementar o olhar das outras, aprendendo juntas, alinhando suas formas
de atuagao.

Tratando das especificidades do trabalho pedagdgico na educacgao infantil,
apoiar as professoras na superacio da visao dicotdmica entre o cuidar e o educar é
um dos papéis da formacgao realizada pela coordenadora, que deve levar a professora
repensar a partir de suas proprias elaboragdes e como elas podem reverberar em
suas praticas com as criangas.

Outra questao trazida por Zumpano e Almeida (2012, p. 28) refere-se ao olhar
da coordenadora para a professora em sua totalidade - cogni¢ao e afetividade - de
forma a respeitar sua histéria de vida, seu repertério cultural, suas experiéncias e

valores, considerando suas concepg¢des pessoais, sem deixar de considerar as
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propostas adequadas as criancas e a realidade da escola. Neste sentido, a propria
coordenadora pedagdégica também vivenciara, em sua atuagao profissional, emogdes
e sentimentos, para além dos processos cognitivos imbricados em seus fazeres.

A coordenadora € uma “profissional das rela¢gdes” (Zumpano e Almeida, 2012,
p. 31). Os vinculos de confianga e intencionalidade que estabelece com as
professoras favorecem as relagdes interpessoais, 0 que enriquece 0S processos
formativos.

Ademais, como mencionam as autoras, o trabalho da coordenadora
pedagogica requer parcerias com todos os atores da escola - além das professoras,
com a equipe gestora, familias, estagiarios, inspetores, porteiros, merendeiras e
demais funcionarios que ali atuam - e pode envolver parcerias com coordenadoras
pedagogicas de outras etapas de ensino, colaborando com a continuidade das agdes
pedagogicas e com a continuidade do processo educativo das criangas. No contexto
escolar varios grupos se formam e o “confronto entre o individualismo e o coletivismo”
ganha vida (Zumpano e Almeida, 2012, p. 31). Compreender essas relagdes,
estabelecendo parcerias, de forma a enriquecer o proprio olhar, pode ser uma forma
de construir um projeto de formagédo continuada em servigo mais consistente e
assertivo.

Enfim, é preciso organizar uma formacado continuada que valorize as
experiéncias das professoras, que incentive o trabalho coletivo e a construgéo do
conhecimento compartilhado, que coloque a equipe docente para pensar sobre o seu
proprio fazer, em condicdo de protagonistas, em momentos de reflexdo individual e

coletiva.

62



4. CAMINHOS METODOLOGICOS

(...) a opgdo é por uma concepgdo de conhecer que possa sustentar os
processos de pesquisa pautados na poténcia interrogativa que a dimensao
cognitiva porta e ndo pode ser reduzida a um conjunto de leis invariantes
como previsao de resultados ou metas definidas a priori.
Pesquisar/conhecer a partir de uma perspectiva temporal que ndo esvazia
seu processo inventivo” (Barros e Morschel, 2015, p.63).

Nesta secdo serdo apresentados os caminhos da pesquisa enfocando a
natureza do estudo, a producao dos dados, a analise de documentos, o processo de

desenvolvimento da investigagéo e, por fim, a organizagéo e analise dos dados.

4.1. NATUREZA DO ESTUDO

Essa pesquisa, de natureza qualitativa (Creswell, John eCreswell, J. David,
2021; Hatch, 2002; Marshall e Rossman, 2016), permitiu uma investigacao a partir das
percepcodes das participantes sobre o0 seu contexto de trabalho, bem como, a liberdade
de expressao de suas ideias, promovendo uma analise indutiva e dedutiva dos dados
encontrados. Este tipo de pesquisa ira possibilitar um olhar criterioso para a formacéao
de formadores realizada no municipio em seus aspectos qualitativos, além do
mapeamento das identidades das coordenadoras pedagdgicas, de suas experiéncias
e saberes produzidos no campo estudado.

Para o planejamento e a realizacdo deste trabalho utilizamos o método
descritivo (Selltiz, Jahoda, Deutsch e Cook, 1965), a partir da metodologia de uma
pesquisa documental, tendo como instrumento a analise de dados publicos e de
registros pessoais, referentes as agdées de formagao continuada desenvolvidas com
um grupo de coordenadoras pedagogicas da educagéao infantil, visando compreender
0s saberes produzidos nesse processo, realizadas no ano de 2016, em uma rede
municipal do interior paulista.

Segundo Selltiz, Jahoda, Deutsch e Cook (1965, p. 60), tais estudos além de
ter “[...] como objetivo a formulagdo de um problema para investigacdo mais exata ou
para a criacao de hipéteses”, podem ter a funcdo de “[...] apresentacdo de um
recenseamento de problemas considerados urgentes por pessoas que trabalham em

determinado campo de relagdes sociais.”
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4.2. PRODUGAO DOS DADOS

A histéria de minha atuacdo como formadora de coordenadoras pedagodgicas
no municipio onde continuo a atuar (mas desde 2023 voltando a escola, para a minha
funcdo de coordenadora pedagdgica) tem inicio em meados do ano de 2009, quando
fui chamada para atuar no, entado, Departamento de Educagao Infantil. Os dados agora
apresentados sédo desta época de atuagao como formadora e mostram as escolhas
dos conteudos de formagao de 2009 a 2016.

Em 2009, quando inicio na equipe da Secretaria Municipal de Educag¢ao, no
Departamento de Educacéo Infantil (que foi nomeado como Geréncia de Educagao
Infantil em 2010) o municipio havia comprado um Programa de Formacgao, que foi
organizado para atender uma porcentagem das escolas de educacdo infantil do
municipio. O tema do programa foi “O percurso criador da crianga no desenho e na
pintura” e essa foi a primeira vez que pude estudar conteudos mais especificos,
relacionados a pratica do formador.

No ano de 2010° com a saida da chefe do departamento da época, ja como
gerente de educagdo infantil, acompanhei a ampliagdo do atendimento em periodo
integral na rede municipal e também a passagem de muitas escolas de zero a trés
anos (creches) para a nossa rede, antes geridas pela rede conveniada. Assumo,
entdo, a formacdo das coordenadoras pedagdgicas somente da rede municipal (a
rede conveniada ficou com a gerente da Geréncia de Convénios) e como tematicas
dos encontros de formacao tivemos o trabalho com artes: oficina de criacéo e
interferéncia grafica (continuidade da formagao sobre “O percurso criador da criancga
no desenho e na pintura”), as rotinas nas escolas de educacéo infantil e matematica:
numero e sistema de numeragao (este ultimo, um programa de formagado comprado,
qgue atendeu algumas escolas selecionadas). Em meados desse mesmo ano, com trés
formadoras, sendo duas Coordenadoras Pedagdgicas e uma Professora |, inicia-se a
formacéo continuada para professoras da educacao infantil municipal'®, com o tema

Artes na Educacéo Infantil. Os encontros formativos eram realizados em locais com

9 Dados de 2010 a 2012, retirados de um registro organizado por mim, para a Assessoria Externa
(arquivo pessoal).
0 Dados retirados da Dissertagdo de Mestrado da Coordenadora Pedagdgica/Formadora Célia
Regina da Silva.
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grande capacidade de publico, como o Teatro Municipal, por exemplo, a fim de atender
aproximadamente 80 professoras de criangas de trés a cinco anos de idade.

Em continuidade aos encontros do ano anterior para as coordenadoras
pedagogicas, 2011 teve as mesmas tematicas e alguns encontros sobre registros de
avaliacdo, pois haviamos implementado a escrita de registros avaliativos para a
educacao infantil municipal. Pela primeira vez tratamos da Tematizagcdo da Pratica
das professoras, um conteudo de formacédo especifico para as coordenadoras
pedagogicas. A formagéo direta com as professoras deste ano foi realizada pelas
chamadas “Professoras-Formadoras”!!, que recebiam a formacgé&o das formadoras da
equipe de capacitagdo da educacao infantil da SME. O tema em estudo continuou
sendo Artes na Educagao Infantil, com turmas de aproximadamente 25 professoras.

Em 2012, além de explicagcdes sobre documentos da Secretaria de Educacao,
como por exemplo Resolugdes, Portarias e Planos em parceria com outras secretarias
municipais, comegamos um estudo aprofundado sobre a fungdo formativa das
coordenadoras pedagodgicas. Ampliou-se nesse mesmo ano a formacgao continuada
para as professoras da educacao infantil municipal, que voltou a ser realizada somente
por formadoras da equipe de capacitagdo da educagao infantil SME (coordenadoras
pedagodgicas ou professoras que se afastaram de seus cargos nas escolas para
assumir a formagao destas professoras), equipe esta que precisou ser aumentada. Os
conteudos das formagdes das professoras também faziam parte da formacao das
coordenadoras pedagdgicas, a fim de que estas pudessem acompanhar os estudos
que estavam sendo realizados com as professoras da rede. Nesta época os Cantos
de Atividades Diversificadas foram estudados nas formacdes e foi proposto que em
2013 eles fizessem parte dos momentos de entrada nas escolas de educagéao infantil
do municipio.

Também se iniciou em 2012 um processo de contratagado de assessoria externa
em um outro formato para a educacao infantil, em que os temas e o encadeamento
dos encontros eram pensados coletivamente entre equipe da SME e assessoria, mas
esse processo ainda néo estava bem consolidado.

Para o ano de 2013 tivemos a possibilidade de contratar a assessoria

pedagodgica externa de duas formadoras que vinham de Sao Paulo (capital) para

“Dados retirados da Dissertagdo de Mestrado da Coordenadora Pedagdgica/Formadora Célia Regina
da Silva.
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encontros agendados com a equipe de formag&do da SME, o que foi uma oportunidade
de grande acréscimo nos conhecimentos de toda a equipe formadora da educagao
infantil, que atuava na formacgéo das professoras e coordenadoras pedagdgicas da
rede municipal. Nesse ano a tematica da leitura e escrita na educacédo infantil foi
escolhida para as escolas com atendimento de criangas de quatro e cinco anos de
idade, pois viviamos problemas com a transigdo das criangas da educacgao infantil
para as escolas de ensino fundamental, incluindo questbes referentes ao curriculo
relacionado a leitura e escrita e essa tematica sempre surgia em diversos momentos
de discussdo e de formagao que aconteciam na secretaria de educagao, entre
diferentes profissionais. Por dois anos esse foi o tema dos encontros de formacéao de
professoras e coordenadoras da educacdo infantil desta faixa etaria, além das
reunides de assessoria com as formadoras. Para os encontros com as coordenadoras
pedagogicas, o trabalho de formagdo continuada nas escolas e as estratégias
formativas também eram abordados. Neste mesmo ano, 2013, assumi a formacéao das
coordenadoras pedagdgicas da rede conveniada, que atendia a faixa etaria de zero a
trés anos e para todas as coordenadoras pedagdgicas (das escolas municipais e das
escolas da rede conveniada de zero a trés anos) a tematica foi o brincar e a interagao
na creche.

A tematica de leitura e escrita para professoras e coordenadoras pedagodgicas
que atendiam criangas da pré-escola (quatro e cinco anos) teve continuidade em 2014.
A assessoria externa continuou a mesma, o que possibilitou um aprofundamento nas
tematicas relacionadas a leitura e escrita, além das tematicas relacionadas ao trabalho
formativo da coordenadora pedagodgica. Para as coordenadoras pedagodgicas das
escolas que atendiam criancas de zero a trés anos, os temas dos encontros foram
Rotinas consistentes para zero a trés anos, O binbmio Cuidar e Educar na educacao
de criangas pequenas e, no ultimo encontro formativo do ano, o tema foi Avaliagao na
Educacao Infantil. Cerca de 250 professoras das escolas municipais de educacgao
infantil da faixa etaria de zero a trés anos comecgaram a participar de encontros
formativos organizados por mim, a pedido da coordenadoria pedagdgica da SME, no
formato de palestras, sendo realizados com profissionais das areas da saude e da
educacgao (pediatra, fonoaudidloga, psicéloga, educador fisico, psicoterapeuta e
psicopedagoga). Foram abordados temas relacionados ao desenvolvimento fisico,
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emocional e social dos bebés e criancas pequenas e a relacdo com as familias, em
seus diversos aspectos.

No ano de 2015, as tematicas abordadas nos encontros realizados pela equipe
de formagao da SME com as coordenadoras e com as professoras das escolas com
atendimento da faixa etaria de trés a cinco anos foram: leitura na educagéao infantil,
“ler para pesquisar” (leitura de textos informativos a partir de projetos didaticos) e a
(re)organizacao dos espacgos de leitura das escolas. Quanto a especificidade do
trabalho de formacéo da coordenadora, os temas dos encontros com elas incluiam os
instrumentos de trabalho da coordenadora pedagdgica, com foco na elaboragédo do
Projeto de Formacao e das pautas de formacéao (dos HTPCs). Para as coordenadoras
das escolas que atendiam a faixa etaria de zero a dois anos de idade, além dos
conteudos relacionados ao trabalho formativo da coordenadora pedagogica, o tema
de estudo foi a organizagcdo dos espagos para os bebés. Observagdo: em 2015 a
divisao dos grupos de formagao passou a ser outra.

Até 2014 os grupos eram divididos pelas faixas etarias - creche (zero a trés
anos) e pré-escola (quatro e cinco anos).

Em 2015 as educadoras (professoras e coordenadoras pedagdgicas) das
turmas de trés anos passaram a participar dos encontros formativos com as
educadoras das turmas de quatro e cinco anos. Os outros grupos foram formados
pelas educadoras das turmas de zero a dois anos de idade.

O dultimo ano de assessoria pedagogica externa (as mesmas assessoras
ficaram conosco de 2013 a 2016) e de minha atuagcdo como gerente de educacéao
infantil, exercendo também o trabalho de formadora das coordenadoras pedagdgicas,
foi 2016'2. Neste ano houve continuidade na tematica da leitura de textos informativos
(projetos de leitura e escrita em contextos de pesquisa) e no segundo semestre
estudamos numero e sistema de numeracgao, por meio de projetos de producgao de
jogos de percurso. Os encontros de coordenadoras, além das tematicas mencionadas
anteriormente, também tiveram como tematica: o Projeto Institucional, o Projeto
Didatico e o Projeto de Formagao e as modalidades organizativas do tempo didatico.
Ainda estudamos em tais encontros os instrumentos e estratégias de formacéo, para

o acompanhamento do trabalho das professoras. Para as escolas com atendimento

2 Logo abaixo, o quadro 6 apresenta um resumo dos temas dos encontros de coordenadoras
pedagdgicas, que aconteceram de 2009 a 2016.
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de criangas de zero a dois anos de idade os temas foram: rotina (atividades

permanentes e sequenciadas), planejamento e tematizacdo na organizagao dos

ambientes para as brincadeiras.

Quadro 6. Resumo dos temas e profissionais atendidas pelo Projeto de Formagédo da SME de 2009 a

2016.

Ano de
Formacgao

Temas das Formagoes

Publico-alvo das formagoes

2009

O percurso criador da crianga no
desenho e na pintura.

Algumas Coordenadoras
Pedagdgicas selecionadas

2010

- O percurso criador da crianca
no desenho e na pintura.

- Rotinas nas escolas
educacao infantil.

de

Coordenadoras das Escolas
Municipais de Educacgao Infantil

- Matematica: numero e sistema
de numeragao.

Algumas Coordenadoras
Pedagdgicas selecionadas

2011

- O percurso criador da criancga
no desenho e na pintura.

- Rotinas nas escolas
educacao infantil.

- Tematizacdo da Pratica das
professoras.

- Avaliacdo na Educagao Infantil.

de

Coordenadoras das Escolas
Municipais de Educacgao Infantil

- Matematica: numero e sistema
de numeragao - continuagao.

Algumas Coordenadoras
Pedagdgicas selecionadas

2012

Cantos de Atividades
Diversificadas.

A funcédo formadora
coordenadoras pedagogicas.

das

Coordenadoras das Escolas
Municipais de Educacgao Infantil

Rotinas consistentes para 0 a 3
anos.
Avaliagao na Educacéo Infantil

2013 O Brincar e A Interagdo na | Coordenadoras das Escolas
Creche. Municipais e Conveniadas de
Educacgao Infantil, com
atendimento de criangas de 0 a
3 anos de idade.
Leitura e escrita na educagao | Coordenadoras das Escolas
infantil. Municipais de Educagéao Infantil,
A funcdo formadora das | com atendimento de criangas de
coordenadoras pedagogicas. 4 e 5 anos de idade.
Estratégias de formacao.
2014 Cuidar e Educar na creche. Coordenadoras das Escolas

Municipais e Conveniadas de
Educacgao Infantil, com
atendimento de criancas de 0 a
3 anos de idade.

Leitura e escrita na educacgao
infantil (continuacéo).

Coordenadoras das Escolas
Municipais de Educacgéao Infantil,
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A funcdo formadora das
coordenadoras pedagogicas.
Estratégias de formacao.

com atendimento de criangas de
4 e 5 anos de idade.

2015 A organizagdo dos ambientes | Coordenadoras das Escolas
para os bebés. Municipais e Conveniadas de
A funcdo formadora das | Educagao Infantil, com
coordenadoras pedagogicas. atendimento de criangas de 0 a
Estratégias de Formacéo. 2 anos de idade.
Leitura na Educacéao Infantil: ler | Coordenadoras das Escolas
para pesquisar. Municipais de Educacéao Infantil,
Reorganizagao dos espagos de | com atendimento de criangas de
leitura. 3 e 5 anos de idade.
Elaboragcdo do Projeto de
Formacéao da Coordenadora.
Estratégias de Formacéo.

2016 Rotina (atividades permanentes | Coordenadoras das Escolas

e sequenciadas). Planejamento
e tematizacdo na organizagéo
dos ambientes para as
brincadeiras.

Municipais e Conveniadas de
Educacgao Infantil, com
atendimento de criangas de 0 a
2 anos de idade.

Leitura na Educagao Infantil: ler
para pesquisar.

Numero e sistema de

numeragdo nos jogos de
percurso.
Projeto Institucional, Projeto

Didatico e Projeto de Formacao.
Modalidades organizativas do
tempo didatico.

Estratégias de Formacéao.

Coordenadoras das Escolas
Municipais de Educacéao Infantil,
com atendimento de criancgas de
3 e 5 anos de idade.

Fonte: Elaboragao pela autora (2025).

As demandas de formacdo sempre foram muitas e precisavamos retomar

varios temas, pois nossa cidade ampliou consideravelmente o atendimento das
criangas da educacdo infantil nesta época. Como foram introduzidas reunibes
sistematicas de formacédo de coordenadoras pedagdgicas, os encontros com as
coordenadoras precisavam ser cuidadosamente planejados, pois havia a necessidade
de abordarmos tanto os conteudos e conhecimentos didaticos docentes, quanto os
conteudos especificos da formagao do formador (formador este cuja figura é assumida
pela coordenadora pedagdgica, que em nosso municipio € uma profissional
concursada, trabalhando no que denomina-se trio gestor, composto pelo supervisor
de ensino, diretor de escola e coordenador pedagdégico).

A documentagéo dos encontros de formagao das coordenadoras pedagodgicas

era muito organizada nesta época e ficava arquivada na Geréncia de Educagéo Infantil
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(documentacao fisica e digital). Havia varios tipos de registros, tais como: projetos de
formagado, pauta dos encontros de formacéao, listas de presenca, relatérios pos
encontro, tarefas enviadas pelas coordenadoras participantes (conforme os pedidos
de tarefa de cada encontro, quando eram solicitadas), textos de estudo, imagens de
estudo, documentos curriculares oficiais do municipio, relatérios da geréncia de
educacao infantil com dados quantitativos, entre outros.

Na mudanca de gestao do prefeito e sua equipe (em 2017) tais documentagdes
perderam-se, portanto para essa dissertacdo utilizarei os dados arquivados

pessoalmente (em pen drives, drives e pastas de arquivo particulares).

4.3. ANALISE DE DOCUMENTOS

“A escrita materializa, da concretude ao pensamento, dando condigbes
assim de voltar ao passado, enquanto se esta construindo a marca do
presente” (Weffort, 1996, p. 41).

Varios documentos da formacgado realizada em 2016, que puderam ser
retomados, foram analisados, com o objetivo de responder a questdo central deste
estudo, que visa compreender quais sdo os saberes produzidos na formacao de
formadores da educacéao infantil, que no municipio pesquisado sao representados
pela figura do coordenador pedagdgico concursado, em especial os saberes voltados
para o processo de reflexdo da pratica profissional.

A analise documental dos registros de encontros com coordenadoras
pedagdgicas realizados na rede municipal do interior paulista foi realizada a partir dos
aportes tedricos de autores da epistemologia da pratica.

Para a realizacéo da analise foi utilizado um Roteiro (Anexo 1), com o objetivo
de identificar e explorar os principais conceitos e ideias presentes no documento,

estabelecendo a base para a etapa subsequente de triangulagdo dos dados.

4.4. PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGACAO

As orientagdes presentes em autores tais como Bogdan e Biklen (1994); Ludke

e André (1986); Gil (2008), nortearam os procedimentos de investigagdo. Foram
previstas as seguintes etapas: 1. Levantamento, selecdo e estudo da bibliografia
referente a tematica em questao. 2. Definicdo de critérios para o estabelecimento do
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tamanho, composigao e selecdo da amostra de documentos a serem investigados. 3.
Estudo para definigdo de ideias e conceitos-chave para a construgcao de coleta de
dados. 4. Realizagdo progressiva de coleta de dados. 5. Organizacdo e
sistematizacao inicial de todo o material coletado para mapear e identificar a fonte de
dados: tendéncia, padrées e excecdes. 6. Definicdo de ideias e conceitos — chave

para a interpretacéo. 7. Observacao final das praticas reflexivas no material coletado.

4.5. ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

A analise foi guiada pelos objetivos langados para a pesquisa e pelos
documentos coletados. Para a organizacdo, codificagdo e analise dos dados
utilizamos os aportes tedricos do campo investigado.

O uso de quadros foi realizado para facilitar a apresentacado das informacoes
obtidas por meio da coleta nos documentos.

Para a elaboragdo e sistematizacdo da anadlise dos dados, seguimos as
recomendacgdes de Creswell et al. (2021): 1. Os procedimentos de coleta e analise
dos dados e registro dos resultados aconteceram concomitantemente; 2. Durante o
processo os dados passam por um “enxugamento”, em busca de uma organizagao
por temas (entre 5 e 7 temas); 3. Os dados passam por um processo com multiplos
niveis de analise, a saber: a) escaneamento de documentos e digitagado de anotacgdes
de campo; b) leitura geral dos dados, para refletirmos sobre as ideias gerais expressas
nos documentos; c) codificacao dos dados, agrupando-os em categorias; d) descricéo
detalhada do local, pessoas, eventos; e) informagdo sobre como a descrigdo e os
temas foram representados.

Vale ressaltar que o proprio processo reflexivo foi o tema da investigagao e a

ferramenta de analise dos dados coletados.
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5. APRESENTAGAO DOS DADOS

“Remeter acontecimentos, objetos, relagbes e o préprio sujeito a Historia,
rastrear vestigios das suas proveniéncias e buscar marcar suas
emergéncias, mostrando o jogo de forgas, os enfrentamentos, as derrotas e
vitérias de posigées em confiito, além dos modos de sujeigao, subjetivagéo
e assujeitamento em diferentes experiéncias histéricas (Questao histérico-
political)” (Prado Filho,2015, p.125).

5.1. HISTORICO DA REDE E CONTEXTUALIZACAO DA FORMAGAO
REALIZADA

O municipio localiza-se na regiao noroeste, interior do Estado de Sao Paulo.
Possui atualmente uma populagao estimada em 504.166 habitantes, que ocupam uma
area territorial de 431,944km?, sendo que a area urbanizada é de 124,79km?. Na faixa
etaria de zero a quatro anos de idade sao 13.137 meninos e 12.669 meninas e na
faixa etaria de cinco a nove anos de idade, 14.136 meninos e 13.451 meninas. A taxa
de escolarizacédo para a faixa etaria de seis a 14 anos € de 98,39% e o indice de

desenvolvimento humano municipal (IDHM) é de 0,797.

Figura 1. Localizagdo do municipio da rede pesquisada, no estado de Séo Paulo.
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Fonte: IBGE, 2025.

Em relacdo aos dados da educacéo publica, temos atualmente um total de 145
escolas municipais, sendo que 84 sao de educacao infantil, 14 sdo de educacao
infantil em parceria com o municipio (rede conveniada), quatro de educagao infantil e
ensino fundamental |, 41 escolas de ensino fundamental |, uma escola de ensino

fundamental Il e uma escola de educagao de jovens e adultos. O total de alunos é de
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39.916, sendo que na educacgao infantil sdo 18.258 criangas. Em relagao a faixa etaria
da educacao infantil, sdo 9.800 criangas nas turmas de creche e 8.458 nas turmas de

pré-escola.’

Voltando aos dados coletados nos documentos utilizados nesta pesquisa,
podemos dizer que as escolas municipais de educacgao infantil da rede, vivenciaram
um crescimento muito significativo em seu atendimento no periodo em que fui Gerente
de Educacéao Infantil do municipio, entre os anos 2009 a 2016, saindo de 43 escolas
e algumas “extensdes” (outros prédios ligados a um “prédio principal”’, com
localizagdes proximas) e 5.430 criangas atendidas em 2009, para 72 escolas e 11
“extensbes” e 14.106 criangas atendidas em 2016'¢. Esse aumento importante no
atendimento ocorreu devido a abertura de novas vagas, com a construgao de escolas,
ampliagdo do numero de salas de aula e principalmente pela passagem de um grande
numero de criangas das escolas da rede conveniada para as escolas da rede
municipal de educacéo infantil, rede esta que comecgou a atender, desta forma, muitas
criangas em periodo integral, pois o atendimento nas creches da rede conveniada era
realizado com a presencga das criangas o dia todo na institui¢ao.

Em relacdo a formagao das profissionais da educacdo infantil, a equipe
pedagodgica da secretaria municipal de educagao na gestdo da época (2009 a 2016)
comecga, entdo, a discutir e organizar um processo de formagéo continuada especifico
para as coordenadoras pedagogicas e professoras das escolas municipais. As
formagdes, em 2009, com a equipe técnica da educacao infantil da SME, que era
pequena, eram exclusivas para as coordenadoras, mas ja havia algumas
programacgoes formativas de pequenos cursos e palestras para as professoras. Ao
longo dos anos a estrutura foi sendo ampliada, com a entrada de mais formadoras e
o atendimento das professoras de educagado infantii na formacado continuada,
realizada pela equipe de formadoras da educacgao infantil da SME.

Nesse periodo de construgdo de um processo de formacdo continuada
consistente para professoras e coordenadoras da educacéao infantil muitas reunides
foram realizadas entre diferentes geréncias e instancias da SME, sempre em busca
de planejar e apoiar a formagao destas profissionais da educacéo infantil.

13 Dados do Setor de Demanda da SME, relativos a 01/11/2025.
4 Dados do Relatorio da Geréncia de Educacao Infantil de outubro de 2016.
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Conforme Cardoso, Lerner, Nogueira e Perez (2007) algumas premissas sao

importantes na construgao de programas de formagao continuada:

o Ensinar é tarefa de profissionais. Portanto, professores sao profissionais
que atuam e precisam desfrutar contextos de interlocucdo, acesso a
informagéao, tempo e espaco de reflexdo e planejamento para que sejam
participes das transformacdes sociais.

e O trabalho com formagdo de professores implica uma perspectiva
sistémica, em que as ag¢des nao ocorrem de forma isolada. Atuar de
forma articulada com diretores, supervisores e equipes técnicas de
secretarias € imprescindivel.

e O trabalho de formacéao continuada deve ocorrer no contexto de trabalho
dos profissionais envolvidos e ter referéncia com seu cotidiano: no caso
dos professores, a sala de aula; dos diretores, a escola; dos supervisores,
as reunides de formagéo.

e A atuagdo no campo da educagao exige resultados de aprendizagem dos
alunos, mas ndao ha uma foérmula Unica, externa, que dé conta do
problema. Ensinar € um trabalho complexo, que requer conhecimento,
autonomia, autoria, prazer e criatividade. O desafio esta justamente em
como criar condigdes para formar professores com tais competéncias,
sem cair na tentacdo de sistematizar tudo e transforma-los em
cumpridores de tarefas (Cardoso et al., 2007, p. 15).

Na subsecao 4.2 “Producéo de dados” desta dissertagcao pode-se acompanhar
0 percurso e a organizagao dos encontros de formagao ao longo do periodo da gestao
municipal a que se refere essa pesquisa. Um periodo de realizacdo de muitas acdes
de formacao, incluindo outras em parcerias com instituicdes da cidade, como o caso
do SESC Rio Preto, que nao sao objetos deste estudo.

O periodo mais consistente de formacao continuada, que foi se delineando a
partir das experiéncias dos anos anteriores, aconteceu de 2013 a 2016, quando
recebemos orientagdes e estudamos materiais enviados pela assessoria externa de
duas formadoras contratadas. Algumas vezes elas vinham de Sao Paulo e ficavam
um ou mais dias conosco, presencialmente, outras vezes eram realizadas reunides
virtuais entre a equipe técnica da educacao infantil da SME e as assessoras. Todos
esses foram momentos formativos essenciais para a construgao e desenvolvimento
do Projeto de Formagao de nosso municipio. Foi a primeira vez que construimos um
Projeto de Formacgéo coeso, coerente e duradouro para a nossa rede municipal de
educacao infantil.

Nesse processo todas as coordenadoras pedagodgicas de educacao infantil
fizeram parte, da mesma forma que as professoras da rede municipal que, ao longo
dos anos, conforme a estruturagdo da geréncia de capacitacdo, foram sendo
atendidas em encontros planejados pela equipe técnica, em seus horarios de
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‘planejamento e preparo de material” (PPM). A partir de 2013, também as
coordenadoras da rede conveniada iniciaram sua participagao.

Vale destacar que nos anos de 2015 e 2016, além dos encontros de formagao
com a pesquisadora, entdo gerente de educacdo infantil, as coordenadoras
pedagogicas passaram a participar de encontros formativos por “polo” com as
formadoras de professoras (em agrupamentos de cerca de 10 escolas com
localidades proximas), em que tiveram a oportunidade de escolha de um tema para
se aprofundarem com os pares do seu territério, dentre os temas de estudo dos anos
anteriores. Também nesses anos um acompanhamento realizado pelas formadoras
em algumas escolas, in loco, proporcionou um contato mais direto e pessoal entre a
formadora da SME e a coordenadora, além de uma visdo mais abrangente e
atualizada em relagéo as “pistas” da chegada do processo formativo nas praticas das
escolas. Eu, como formadora e gerente da educagao infantil do municipio, consegui
realizar esse acompanhamento in loco com algumas coordenadoras pedagogicas, ao
longo dos anos de minha atuagao, embora, pela demanda muito grande de atribuicbes
como gerente, tais acompanhamentos tiveram uma frequéncia em que nao foi
possivel um aprofundamento de tal pratica.

A contratacdo da assessoria externa foi fundamental para a qualidade do
processo formativo que aconteceu no periodo mencionado nesta pesquisa. O olhar
observador, a escuta atenta, as provocagdes que levavam a um constante processo
de reflexdo sobre a pratica foram essenciais a cada momento vivido. Como nos alerta
Cardoso et al (2007):

Uma atuagdo externa, que provoque transformacdes locais, precisa criar
raizes profundas e ramificadas para que o0s investimentos técnicos,
emocionais e financeiros ndo sejam passageiros e se percam no tempo. E
imprescindivel que a parceria seja real, focada nos problemas que emanam
do contexto em que se atua, e ndo unilateral, produzida a partir de teorias ou
necessidades exdgenas ao sistema. Que as inten¢des de atuagcdo tenham
uma visdo humanista, uma perspectiva de futuro para a sociedade e que a
acédo ndo seja interrompida a cada mudanca de mandato. O sucesso das
parcerias se da quando o desejo, o prazer e o comprometimento como o
desenvolvimento de uma sociedade mais justa e integradora s&o o eixo de
atuacao dos parceiros (Cardoso et al, 2007, p. 15).

Desta forma, reunides, supervisdes, estudos individuais e coletivos, registros
diversos, pesquisas, relatos fizeram parte de todo o processo de formagao. Muitas
vezes as discussdes que ocorriam entre as formadoras da equipe de formacao da
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educacao infantil precisavam de decisdes de outras instancias da secretaria municipal
de educacéo.

A busca de articulagdo com a supervisao de ensino e diversas outras geréncias
fez-se necessaria e importante, para a garantia de uma linha de trabalho que visava
atender as demandas de todas as escolas. Sabemos que os aspectos pedagdgicos e
administrativos da educacgao precisam estar alinhados e essa busca fez-se necessaria
o tempo todo.

Varios materiais de orientacao curricular para a educacéao infantil foram escritos
neste periodo, como forma de sistematizar os estudos que eram realizados nos
encontros de formacdo de coordenadoras pedagdgicas e de professoras, e para
nortear as acbes pedagdgicas das escolas de educacdo infantil de nossa rede
municipal. Tais materiais sdo utilizados ainda hoje por alguns coordenadores e
professores, pois vieram das discussdes coletivas entre os pares na época em que
foram produzidos, fazendo muito sentido para essas profissionais, 0 que demonstra
uma legitimidade importante em relagéo a todo o processo vivido. Alguns documentos:
Matriz Curricular para a Educacgéo Infantil, 2010; Cadernos de Orientagcbes Didaticas
para a Educacéo Infantil (3 a 5 anos), 2016; Orientagées para o Trabalho Pedagdgico
na Educacéo Infantil - A Organizagcdo de Ambientes de Aprendizagem de 0 a 2, 2016;
1° Manual de Orientagbes Técnicas integrando o Cuidar e o Educar na Educacdo
Infantil, 2017 .

Todo o processo de formagao continuada também era pensado e planejado em
busca de construir uma identidade profissional € um reconhecimento do trabalho das
profissionais da rede de educacgao publica infantil da cidade.

Nesse caminho, seminarios de boas praticas aconteceram a partir de 2015,
como uma forma de incentivar e valorizar toda a producdo de conhecimento que
estava em curso, realizada pelas profissionais das escolas. ldentidades visuais
também foram organizadas, como a que segue abaixo (Figura 2), utilizada nos

documentos da educagao infantil municipal.
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Figura 2: Identidade visual da educacéo infantil para uso em diversos documentos.
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Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2025.

Além de recebermos as orientagcdes e materiais de estudo das assessoras,
muitas vezes nossos proprios registros - pautas e registros sobre os encontros - eram
problematizados, como forma de reflexdo sobre a nossa prépria atuagdo como
formadoras. E assim fez-se um ciclo que aconteceu durante todo o processo formativo
que era iniciado nos encontros da equipe técnica, passando para os encontros com
as coordenadoras, que deveriam levar até a escola, em seus momentos de formacéao
com as professoras nos HTPCs (ou outros momentos formativos nas escolas), os
conteudos e reflexdes derivados dos encontros de formagédo com a equipe técnica da
SME e que depois eram retomados com as coordenadoras nos proximos encontros
de formacdao na SME. Esse ciclo formativo oportunizou discussdes, avancos,
retomadas, aprofundamentos e muitas aprendizagens para todas as envolvidas.

Para acompanhar, ampliar e aprofundar meu trabalho de formacao, sempre
que possivel eu participava do encontro de algum grupo de professores. Em 2016 a
equipe de formagao da educagéo infantil, da geréncia de capacitagao, era dividida em
dois grupos: formadoras das professoras das turmas de bebés e criangas de zero a
dois anos de idade e formadoras das professoras das turmas de criangas de trés a
cinco anos de idade e os encontros de professores eram de trés horas, acontecendo
no horario de planejamento e preparo da semana (PPM) em que eram convocadas
para estar com a equipe de formadoras. Para as professoras a frequéncia nos
encontros era mensal.

Vale apontar que ao final de cada ano letivo e de formacao a equipe técnica da
SME, com o aporte da assessoria externa, elaborava instrumentos avaliativos a serem
respondidos pelas participantes dos encontros formativos, fossem elas coordenadoras
pedagogicas ou professoras. As respostas eram estudadas e compunham o

diagnostico para a elaboracao do Projeto de Formagao do ano seguinte.
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5.2. PERFIL IDENTITARIO DAS COORDENADORAS PARTICIPANTES

Nesta subsecdo apresentamos o perfil identitario das coordenadoras
pedagogicas participantes dos encontros de formagao no ano de 2016, e a forma de
organizagéo dos agrupamentos para tais encontros de formagao.

Na rede municipal as coordenadoras pedagogicas assumem seu cargo apos
concurso. Tanto a coordenadora pedagodgica como a diretora de escola precisam ter
cinco anos de experiéncia na docéncia, antes de assumirem seus cargos de gestao.
Elas escolhem, no dia de sua efetivagdo no cargo ou por processo de remogéao, seu
local de trabalho, chamado de “escola sede”. Os Decretos de n° 9674 de 18/06/1998
e n° 9969 de 13/11/1998 regulamentam a composi¢cédo do quadro de especialistas de
educacao (coordenador pedagdgico, diretor de escola, assistente de diretor de escola
e supervisor de ensino), sendo que a partir de nove classes de alunos as escolas de
educacéo infantil possuem um coordenador pedagdgico e um diretor de escola na
gestado, para escolas com 8 classes quem assume a diregdo e a coordenagao é um
diretor de escola (“gestor unico”) e para escolas com sete classes ou menos quem
assume a diregao e a coordenacao € um coordenador pedagdgico (“gestor unico”).
Quando uma das gestoras da escola se afasta para substituir um supervisor de ensino,
ou fazer parte da equipe da SME, por licenga ou outro motivo possivel, a vaga da
gestora é oferecida para uma professora que se candidata para tais vagas no inicio
de cada ano e, entdo, esta professora passa a assumir as fungdes da gestora que
esta substituindo, seja de coordenagéo pedagdgica ou de dire¢do, na escola escolhida
por ela para este tempo de substitui¢ao.

Quanto ao perfil das coordenadoras pedagdégicas de educacgéo infantil das
escolas municipais em 2016, temos os dados de um instrumento avaliativo respondido
por elas ao final do mesmo ano. Das 90 coordenadoras de escolas com atendimento

de zero a cinco anos de idade, 62 responderam ao instrumento.

Quadro 7: Tempo de Atuacéo na Educacéo Infantil

Tempo de atuacao na Educacgao Porcentagem em relagao ao todo
Infantil respondente
29 coordenadoras ttmde 0 a5 46,77 %
anos
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08 coordenadoras tém de 6 a 10 12,90 %
anos

09 coordenadoras tém de 11 a 15 14,52 %
anos

05 coordenadoras tém de 16 a 20 08,06 %
anos

02 coordenadoras tém de 21 a 25 03,23 %
anos

09 coordenadoras tém de 26 a 30 14,52 %
anos

Fonte: Dados do Relatério de Avaliagdo das Coordenadoras Pedagdgicas (2016).

Quadro 8: Tempo de Atuagéo na Escola Atual

Tempo de atuacao na Escola Atual Porcentagem em relagao
ao todo respondente

48 coordenadoras tém de 0 a 5 anos 77,42 %

05 coordenadoras tém de 6 a 10 anos 08,06 %

04 coordenadoras tém de 11 a 15 anos 06,45 %

02 coordenadoras tém de 16 a 20 anos 03,23 %

03 coordenadoras tém de 21 a 25 anos 04,84 %

00 coordenadoras tém de 26 a 30 anos 00,00 %

Fonte: Dados do Relatdrio de Avaliagdo das Coordenadoras Pedagdgicas (2016).

Em 2016 participaram dos encontros de formagao da educacéao infantil, 90
coordenadoras pedagdgicas (ou profissionais que estavam substituindo a funcéo da
coordenacao pedagogica), divididas em quatro grupos de formagéo, sendo que dois
grupos eram de coordenadoras das escolas que atendiam criangas de zero a dois
anos de idade e dois grupos das escolas que atendiam criangas de trés a cinco anos
de idade, pois os temas das formacdes eram diferentes, conforme a faixa etaria
(Figuras 3 e 4).

As reunides aconteciam em salas da secretaria municipal de educacgao, em
geral todas as quintas-feiras, de forma a atender os 4 agrupamentos.

Vale dizer que algumas coordenadoras participavam de dois agrupamentos,
portanto frequentavam as reunides quinzenalmente, por trabalharem em escolas com
atendimento de criangas de zero a cinco anos de idade. Para as demais, com
atendimento somente de um segmento, a participagao nestas reunides era mensal.

As coordenadoras pedagogicas das escolas conveniadas também
participavam nos agrupamentos dos encontros com as pautas relacionadas as turmas
de zero a dois anos de idade. Estas coordenadoras pedagdgicas eram escolhidas
pelas entidades parceiras e tinham experiéncia na docéncia em creches, em geral nas

proprias creches conveniadas.
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Figuras 3 e 4: Quadros com a divisdo das escolas nos grupos, para a participagdo das

coordenadoras pedagdgicas nos encontros de formacgao.

Grupo 1-( De 0 a 2 anos)

Grupo 2 - (De 0 a 2 anos)

1 |EM Adelaide Kauam Medina 1 |EM Adelicio Deodoro
2 |EM Anazia José Bolgone 2 |EM Ana Mendes Oliveira Castro
3 |EM Carlos Milanesi 3 |EM Beatriz de Carvalho Seixas
4 |EM Chapeuzinho Vermelho 4 |EM Cachinhos de Ouro -Unidade |l - diretora
5 |EM Décio Monzoni Lang 5 |EM Dunalva do Amaral Farath
6 |EM Dom José Joaquim 6 |EM Elizabete Caballero - Unidade Il - diretora
7 |EM Dona Jota - unidade | - coordenadora 7 |EM Eurides Mambreu
8 |EM Dr. Lotf Jodo Bassit 8 |EM Gracia Maria da S. Bortoleto - Unidade | - coordenadora
g9 |EM Eladio Arroyo Martins 9 |EM Irma Dulce
10 |EM Elizabete Caballero - unidade | - coordenadora 10 |EM Irma Martha Maria
11 |EM Jandira Caetano Ribeiro 11 |EM Joana Casagrande Vinha
12 |EM Lealdade e Amizade - Infantil 12 |EM José Froes Filho
13 |EM Neide Egéa Laguna 13 |EM Nice Beolchi Nunes Ferreira
14 |EM Odair Aluizio Tortorello - Jd Sénia 14 |EM Osvaldo de Carvalho
15 |EM Principe Encantado -unidade |l - diretora 15 |EM Tacla Said Benneti
16 |EM Silvia Covas 16 |EM Vereador Sérgio Camargo
17 |EM Zilda Natel 17 |EEI Celeste Maria de Almeida Gouveia
18 |EEI Amélia Balbo Sacchetin 18 |Extensao Redentora
19 |EEI Caminho do Futuro 19 |EEI Dr. Mario Moraes A. Silva
20 |EEI Célia Homsi de Mello 20 |EEl Irma Estelita
21 |EEI Formosa 21 |EEl Irma Izaltina Maria
22 |EEIIELAR 22 |EEl Irma Julieta
23 |EEI Maria Inés Arnal 23 |EEI Lucy Aparecida Zainum Hage
24 |Extensao Joao Paulo Il 24 |EEI Marcia Affini Bagdasaryan
25 |EEI Néemia Borin Raduan 25 |EEIMaria Luiza de Oliveira e Silva
26 |EEI Raquel Veronezzi M. da silva 26 |EE! Maria Marcolina da Costa Faria
27 |EEI Santa Catarina Labouré 27 |EEI Prof® Sylvia Purita
Geréncia de Educagéo Infantil
04/03/2016
Grupo 3 -( De 03 a S anos) Grupo 4 - ( De 03 a 5 anos)
1 |EM A Bela Adormecida 1 |EM Amadlia Senir Lisboa Pontes Gestal
2 |EM Adelaide Kauam Medina 2 |EM Ana Mendes Oliveira Castro
3 |EM Agostinho Brandi 3 |EM Anna Mantovani de Andrade
4 |EM Antdnio Espada Filho 4 |EM Bosque Encantado
5 |EM Aparecida Homsi Salles Cunha 5 |EM Cachinhos de Ouro - unidade | - coordenadora
6 |EM Céu Encantado 6 |EM Castelo do Bosque
7 |EM Chafic Balura 7 |EM Cinderela
8 |EM Clévis Sanfelice 8 |EM Decio Monzoni Lang
9 |EM Daisy Rollemberg Trefiglio 9 |EM Eladio Arroyo Martins
10 |EM Dona Jota - Unidade Il - dicetera cop~drad oo 10 [EM Fada Azul
11 |EM Dunalva do Amaral Farath 11 |EM Gracia Bortoleto - unidade Il - coordenadora
12 |EM Elvira de Guzzi Ribeiro 12 |EM Jacy Salles da Silva
13 |EM Eurides Mambreu 13 |EM Jandira Caetano Ribeiro
14 |EM Joana Casagrande Vinha 14 |EM José Barbar Cury
15 |EM Joaozinho e Maria 15 |EM José Froes Filho
16 |EM José Maria Rollemberg Sampaio 16 |EM Julio de Faria Souza Jr - unidade |l - assistente
17 |EM Julio de Faria - Unid | - coordenadora 17 |EM Laerte Teixeira da Costa
18 |EM Lotf Jodo Bassitt 18 |EM Luzia Aparecida Penha dos Santos
19 |EM Maria Faria Vasconcelos 19 |EM Manoel Antunes
20 |EM Menino Jesus 20 |EM Ménica e Cebolinha - unidade |l - diretora
21 |EM Meu Amor 21 |EM Orestes Quércia
22 |EM Modesto R. Marques - Unid | - coordenadora 22 |EM Pantera Cor-de-Rosa
23 |EM Ménica e Cebolinha - Unid | - coordenadora 23 |EM Pato Donald
24 |EM Norberto Buzzini 24 |EM Peter Pan
25 |EM Raio de Sol 25 |EM Pindchio
26 |EM Sitio do Pica-Pau Amarelo 26 |EM Principe Encantado - unidade | - coordenadora
27 |EM Soldadinho de Chumbo 27 |EM Saci Pereré
28 |EM Vera 28 |EM Zumbi dos Palmares

Geréncia de Educagao Infantil
04/03/2016

Fonte: Geréncia de Educacgéo Infantil, 04/03/2016. Arquivo pessoal da autora.
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Como podemos analisar a partir dos dados coletados, a maioria era iniciante
na coordenagao pedagdgica da educacgao infantil e na escola onde estava atuando
como coordenadora. A equipe de formacdo da SME sabia que precisava tratar das
inumeras questdes relacionadas a educacéo infantil, dando o apoio necessario para
a construgcdo do projeto de formagdo continuada das escolas de atuagdo das
coordenadoras e para outras questdes que surgiam ao longo dos encontros de

formacado na SME.

5.3. DOCUMENTOS ANALISADOS

Esta pesquisa utilizou dados de dois tipos de instrumentos. Para coletar dados
referentes ao municipio, perfil das profissionais, niumero de escolas, numero de
criangas atendidas, agrupamentos dos encontros de formagao, cronogramas de
encontros, utilizou-se de arquivos pessoais - anotagdes proprias, relatérios, arquivos
salvos em dispositivos moveis individuais, e-mails - e pesquisas realizadas em sites
oficiais.

Para coletar os dados necessarios a responder a questdo central desta
pesquisa utilizou-se um roteiro (Anexo1), que norteou a leitura e analise dos
conteudos dos documentos da formacéo de coordenadoras pedagdgicas da educagao
infantil realizada no ano de 2016, que em nosso caso compreendeu um total de 16
pautas de encontros formativos, que aconteceram nos meses de janeiro a junho e de

agosto a novembro de 2016.

5.4. SABERES RESULTANTES DESSE PROCESSO DE ANALISE

Nesta subsec¢ao apresentamos os saberes resultantes do processo de analise
documental dos registros dos encontros de formagao de coordenadoras pedagdgicas
da educacao infantil realizados no ano de 2016, no municipio do interior do estado de
Sao Paulo.

Analisando a pauta do primeiro encontro do ano, esse foi um encontro um
pouco diferenciado dos demais, pois teve a participacdo das coordenadoras e

diretoras das escolas. Ele foi destinado a subsidiar as reuniées de planejamento que
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acontecem nas escolas, nos primeiros dias de retorno das professoras, apos as férias
de janeiro. Em geral, coordenadores e diretores das escolas sdao chamados a

participar desse tipo de encontro em todo inicio de ano.

Quadro 9. Objetivos e contetdos do primeiro encontro de formagao, com a presenca de todos os
coordenadores pedagdgicos e diretores.

Objetivo do encontro e Subsidiar os Coordenadores Pedagdgicos e
Diretores, dando diretrizes para o Planejamento
Escolar que sera realizado nas escolas nos dias

28 e 29 de janeiro de 2016.
Conteudos do e Organizagao Administrativa e Pedagogica —
encontro Resolugdes;

e Adaptacao e Acolhimento;
e Orientacdes: Merenda Escolar.

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2016).

Assuntos da gestdo pedagogica e da gestdao administrativa foram tratados no
mesmo encontro, desta forma diretores e coordenadores pedagogicos receberam
orientagcdes destas duas instédncias de gestdo. Com o material e informagdes que
receberam neste primeiro encontro, eles deveriam planejar os dias destinados ao
planejamento do ano, a realizar com as professoras que assumiram as turmas nas
escolas onde atuavam.

O tema adaptacdo e acolhimento, por ser da especificidade da educacao
infantil, de zero a cinco anos de idade, foi abordado, de forma a tratar do acolhimento
das criancas e das familias desde o dia da matricula na escola, até o atendimento das
necessidades individuais de cada crianga neste periodo. Planejar esta acolhida inicial,
a organizagao dos ambientes, a recepgao afetuosa e paciente, atender as familias
com atengcdo sao exemplos de boas praticas nestes momentos e sdo de
responsabilidade de toda a equipe escolar. Como explicitado no documento do
Ministério da Educacéo, Critérios para um atendimento em creches que respeite os
direitos fundamentais das criangas (2009c), as criangas tém o direito de receberem
atencao especial neste periodo e as familias tém o direito de estar presentes no
periodo de adaptacao das criangas. Para a garantia do atendimento desse direito a
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relacdo com as familias € muito importante, pois sdo elas que conhecem as
singularidades das criangas. Planejar este periodo, de tal forma que as necessidades
das criangas sejam atendidas, para que elas consigam ficar bem sem a presencga dos
familiares € essencial.

Uma questdo que sempre se fez presente nas reunides entre geréncias da
secretaria de educacdo e formadores, que organizavam a formacdo dos
coordenadores pedagdgicos, foi a importancia de encontros para diretores de escolas
que abordassem as diretrizes pedagdgicas da educacgéo infantil. Tal questionamento
surgia por parte das coordenadoras nos encontros de formacgao, quando discussdes
sobre o atendimento de qualidade para as criangas precisavam de mudangas na
estrutura da escola. O que ainda se pode constatar, € que o trabalho dos diretores é
muito burocratico, com foco no acompanhamento dos servicos realizados pelos
profissionais de apoio que trabalham nas escolas, cumprimento de leis e resolucdes
e de direcionamento das atividades dos colegiados das escolas (APM e Conselho de

Escola), em geral estas para programacéao de eventos e captacao de recursos.

Quadro 10. Objetivos e contetidos dos encontros de formacao para coordenadores pedagdgicos com
atendimento das turmas de criangas de zero a dois anos de idade.

Objetivos dos encontros e Apresentar a avaliagdo da formagao de 2015.

e Apresentar o projeto de formacéo de 2016.

e Compreender as diferentes dimensdes de uma
rotina na creche e fazer uso deste conhecimento
para analisar o equilibrio e a qualidade das
rotinas pedagdgicas.

e |evantar conhecimentos sobre a estrutura,
regularidade e aspectos significativos de uma
rotina.

e Criar observaveis para compreensido e
avaliacao das rotinas.

e Construirinstrumento para avaliar a organizagao
dos espacos, tempos e materiais da creche, com
foco na seguranga, no desenvolvimento e na
crescente autonomia dos bebés e das criangas.

e Planejar modos de apoiar a professora em seu
trabalho de reorganizacéo do tempo e do espaco
da creche.

e Criar observaveis para compreender e avaliar as
condi¢gbes da brincadeira nas salas de Bergario
e Maternal (bebés e criangas pequenas de 0 a 2
anos de idade), a fim de planejar intervengdes e
preparar devolutivas as professoras.

e Planejar a tematizacdo de brincadeiras dos
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bebés e das criangcas pequenas em areas
externas, considerando os saberes das
professoras quanto ao ambiente educativo e os
desafios que estimulem as criangas a brincar e
explorar estes espagos com seguranga e
autonomia, de forma a apoiar o trabalho
docente.

Construir um instrumento para avaliar as
praticas de exploracdes de materiais plasticos e
seus processos de transformacao (organizagao
de materiais, espaco fisico, tempo, adequacao
da proposta ao clima e agrupamentos)
planejadas pelas professoras, a fim de planejar
intervencgdes e preparar devolutivas a elas.
Analisar desenhos infantis para conhecer o
percurso criador das criangas.

Compreender o percurso do desenho e o que a
escola deve oferecer para favorecer a
expressividade e o desenvolvimento do percurso
grafico das criancas.

Refletir sobre o papel da Coordenadora
Pedagdgica no apoio ao trabalho das
professoras, quanto as propostas de desenhos
para as criangas.

Criar referenciais para o planejamento de
exploracdes de objetos diversos, considerando
as especificidades da faixa etaria e os modos de
exploracao dos bebés e das criangas pequenas.
Criar observaveis para a avaliacdo das
condigcbes que favorecem o desenvolvimento
dos modos de exploragdo dos bebés e das
criangas pequenas, considerando o percurso
que as levam da condicido de explorar para o
jogo simbdlico, o tempo e a regularidade para
exploracdo das criangas, os agrupamentos, a
organizacédo do espaco, a selegao de materiais
e o planejamento da professora.

Avaliar os conteudos da formagdo de
Coordenadoras Pedagodgicas desde 2013,
refletindo sobre os avancos na educacido e
cuidado das criangcas de 0 a 2 anos e nos
desafios do trabalho da coordenadora
pedagogica para 2017.

Contelidos dos encontros

Avaliacao da formacao de 2015.

Projeto de Formacéao de 2016.

Dimensdes da rotina.

A rotina e as formas de organizagéo da pratica
educativa.
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Critérios que organizam uma boa rotina.
Dimensdes da rotina: as rotinas pedagogicas e
as rotinas de servigos.

Avaliacao das condigdes de brincar:
organizagao de brincadeiras em arranjos
semiabertos.

Critérios para organizagao de brincadeiras em
espaco interno.

Avaliagao e planejamento de intervengdes.
Tematizacio de brincadeiras das criancas em
areas externas.

Avaliacéo das praticas de exploragdes de
materiais plasticos e seus processos de
transformacao e planejamento de intervencgdes.
Analise de desenhos infantis.

O percurso criador e o desenho das criangas.
Planejamento de propostas de desenho para
criangas pequenas.

Os modos de exploracao das criancas.

O desenvolvimento do jogo para as criangas:
passagem do jogo de exploracéo para a
experimentagao e o jogo simbalico.
Planejamento de ambientes que favoregam o
desenvolvimento de jogos de papéis e a
exploracéo de objetos.

Critérios para a selegao de objetos para a
exploracao de criangas pequenas.

Avaliacéo e planejamento de intervengdes na
organizagao dos espagos e materiais.
Conteudos da formacao de Coordenadores
Pedagogicos de 2013 a 2016.

Avancos do trabalho pedagdgico realizado nas
escolas que atendem criancas de 0 a 2 anos de
idade.

Desafios do Coordenador pedagdgico para
2017.

Fonte: Elaboragéo da autora, com base nas pautas dos encontros de formagao (arquivo pessoal;

2025).

Quadro 11. Objetivos e contetidos dos encontros de formacao para coordenadores pedagogicos com
atendimento das turmas de criangas de trés a cinco anos de idade.

Objetivos dos encontros

Apresentar a avaliagao da formacao de 2015.
Projeto de formagao de 2016.

Compreender as diferentes modalidades de
organizagao do tempo didatico e suas principais
caracteristicas.

Fazer uso deste conhecimento para analisar o
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equilibrio das rotinas pedagdgicas.

Apresentar o Projeto de Formacgao de 2016.
Compreender a diferenga entre Projeto
Institucional, Projeto Didatico e Projeto de
Formacéao.

Compreender a estrutura e as etapas de
desenvolvimento de um Projeto Didatico.
Refletir sobre o seu papel de formadora local:
como acompanhar e apoiar a professora no
planejamento e desenvolvimento de um Projeto
Didatico.

Compreender a diferenca entre Projeto de
Formacéo, Plano de Trabalho (que consta no
Plano Escolar) e Plano de Agéo, como
instrumentos de trabalho da Coordenadora
Pedagdgica.

Discutir a concepcéo que sustenta o trabalho de
matematica em nossa rede municipal de
educacao infantil.

Retomar os conteudos matematicos discutidos
em encontro anterior, a fim de elucidar as
questdes que ainda nao foram respondidas.
Levantar e analisar, por meio de video, os
conteudos da matematica presentes nas
propostas que envolvem o trabalho com jogos
de percurso.

Discutir como a pratica de jogos pode se
transformar em uma potente estratégia para
favorecer a aprendizagem das criangas em
matematica.

Refletir sobre o seu papel de formadora local:
como acompanhar e apoiar a professora no
trabalho com jogos e com os conteudos da
matematica, na educacéo infantil.

Discutir a concepgao de contagem com a qual
trabalhamos em nossa rede municipal.
Compreender quais s&o as estratégias de
contagem das criangas durante a brincadeira
com 0s jogos de percurso.

Levantar e analisar as condi¢des didaticas que
as professoras precisam garantir no
planejamento, no desenvolvimento e na
finalizagao do Projeto “Jogos de Percurso”.
Levantar as principais duvidas que as
professoras tém com relagéo ao Projeto “Jogos
de Percurso”.

Analisar quais instrumentos e estratégias de
formacao as coordenadoras pedagodgicas podem
utilizar para acompanhar o trabalho das
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professoras, durante a realizagdo do Projeto de
“Jogos de Percurso” e para problematizar as
duvidas delas.

e Retomar e avaliar os conteudos didaticos e da
formacéo dos encontros de Coordenadoras
Pedagadgicas desde 2009, refletindo sobre os
avancos e desafios do trabalho em sala de aula
e do trabalho da coordenadora pedagogica para

2017.
Conteudos dos e Avaliagao da formacgao de 2015 e continuidade
encontros em 2016.

Modalidades organizativas.

Rotinas.

Projeto de Formacao de 2016.

Diferenga entre Projeto Institucional, Projeto

Didatico e Projeto de Formacéo.

Estrutura e etapas do Projeto Didatico.

e O Papel do CP no acompanhamento do
desenvolvimento do Projeto Didatico.

e Diferenca entre Projeto de Formacéo, Plano de
Trabalho e Plano de Acédo do Coordenador
Pedagdgico.

e A concepcao do trabalho com matematica.

e A matematica nos jogos de percurso.

e O Papel do CP na acompanhamento do trabalho
do professor.

e Conteudos da matematica na educagao infantil.

e Contagem.

e Estratégias de contagem das criangas em
situacdes de jogos.

e Condigdes didaticas para a construcao de
estratégias de contagem nos jogos de percurso.

e Conteudos da matematica nos Jogos de
Percurso.

e Condi¢des didaticas para o planejamento da
finalizacao do Projeto “Jogos de Percurso”.

e O conhecimento dos professores a partir dos
estudos na SME e na escola e as
problematizagdes do Coordenador Pedagdgico.

e Instrumentos/estratégias de formagao para o
acompanhamento do trabalho dos professores
durante o desenvolvimento deste projeto.

e Retomada e avaliacdo dos conteudos da
formacao de professores e coordenadores
pedagogicos de 2009 a 2016.

e Desafios do trabalho do coordenador

pedagogico para 2017.

Fonte: Elaboragéo da autora, com base nas pautas dos encontros de formagéao (arquivo pessoal;
2025).
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5.4.1. SOBRE A EDUCACAO INFANTIL

Tratar das especificidades da educacéo infantil ainda é um grande desafio. A
comecar pela identidade das profissionais que atuam nesta etapa da educacéao
basica, temos ainda a pouca valorizacéo social e politica de quem educa e cuida das
criangas pequenas e, além disso, ha uma diferenciacdo entre educadoras que
trabalham nas creches e educadoras que trabalham nas pré-escolas. O
reconhecimento de que atua na pré-escola chegou primeiro € em nosso municipio nao
foi diferente.

A crianga na educagdo infantil estd em pleno desenvolvimento, comega a
andar, falar e utilizar diferentes linguagens, a interagir com criangas fora do ambiente
familiar. E um processo intenso de aprendizagens. Voltar o olhar para essa fase é
investir nas bases do desenvolvimento humano e compreender a importancia da
educacao infantil para esse desenvolvimento.

Acreditando nisso e sabendo da diferenca nas experiéncias e nas
necessidades formativas entre coordenadoras das creches e das pré-escolas,
organizamos o0s Projetos de Formagdo para a formagdo continuada das
coordenadoras pedagogicas da rede municipal. Mas como escolher os temas e
conteudos para os encontros formativos?

No caso das coordenadoras que atuavam nas escolas de educacao infantil com
turmas de criancas de zero a dois anos, baseamos nossas escolhas no que estrutura
a vida dos bebés e criancas bem pequenas nas creches e que também estrutura a
organizacao do planejamento das professoras: as rotinas e depois fomos entrando
nas atividades planejadas para as criancas, para os diferentes momentos da vida
cotidiana delas na creche.

Buscamos com essa escolha refletir com as coordenadoras sobre cada parte
da rotina das criangas e sobre como planejar e avaliar o atendimento da creche com
base no olhar atento para as experiéncias que as criangas viviam nas instituicdes ao
longo do dia, lembrando que a maior parte do atendimento nas creches era em periodo
integral. Foi necessario, entéo, tratar do trabalho da gestdo pedagodgica e da gestao
administrativa, um desafio, pois as diretoras nao participavam dos encontros (embora

no grupo havia diretoras que assumiam a gestdo pedagogica das escolas, por estarem

88



em escolas com poucas turmas) e, algumas vezes, a gestdo da propria secretaria de
educacgao nao atendia as necessidades das escolas. Além disso organizar rotinas nao
engessadas, com atendimento as individualidades das criangas, em contextos
coletivos ainda era (e hoje ainda é) um grande desafio, pois ha uma tendéncia a
padronizacéo de horarios, o que facilita a organizagao das rotinas dos adultos, sejam
eles professores ou demais adultos que atuam na escola. Vale ressaltar que “a
maneira como organizamos 0s espagos € o tempo, por meio da rotina, determina
maior ou menor integracao das dimensdes do desenvolvimento humano e do cuidar e
educar” (Ortiz e Carvalho, 2012, p. 62).

O documento Praticas Cotidianas na Educacgao Infantil - bases para a reflexao
sobre as orientagoes curriculares (2009) apresenta varias discussdes a esse respeito,

como esta:

O principal desafio das escolas de educagéo infantil € garantir e manter o
compromisso com a infancia na organizag¢édo da vida cotidiana alicer¢ada na
participagdo democratica e na sustentabilidade. Ou seja, preocupa-se em
organizar espagos com definicdo pedagodgica pautada em praticas
especificas relacionadas ao cuidado com as caracteristicas das criangas, a
ludicidade, a estética e a ética das relagdes entre adultos e criangas e entre
os pares tdo importantes nessa fase da vida (Brasil, 2009b, p. 89)

Valorizar o planejamento de todos os ambientes, além dos tempos, incluindo
espacos, materiais, agrupamentos-interagdes, com intencionalidade e uma estética
cuidada, também se fez como objetivo da formacao, afinal, como explicita o
documento Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos
Fundamentais das Criangas (Brasil, 2009c, p. 17), “nossas criangas tém direito a um
ambiente aconchegante, seguro e estimulante”.

O brincar dos bebés e criangas bem pequenas foi outro conteudo da formacéao
de 2016. Além de ser um direito das criangas, a brincadeira € promotora de
desenvolvimento, “é a experiéncia inaugural de sentir o mundo e experimentar-se, de
aprender a criar e inventar linguagens através do exercicio ludico da liberdade de
expressao”, ela é “uma expressao cultural que especifica 0 humano” (Brasil, 2009b,
p.70) e, devido a sua importancia para essa etapa da vida humana, a brincadeira é
um dos eixos norteadores das praticas pedagdgicas da proposta curricular da
educacéo infantil (Brasil, 2009b). Olhar para o planejamento dos materiais, espacos,
tempos, observando a estética, os desafios, as questdes de seguranca, o

desenvolvimento da autonomia e o atendimento aos interesses das criangas trouxe a
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oportunidade de prestar atencado nos detalhes que fazem a diferenga na qualificagcéao
das praticas cotidianas nas creches.

Um outro conteudo para os agrupamentos de coordenadoras das escolas com
atendimento de zero a dois anos foi o da linguagem do desenho, com o objetivo de
compreenderem que o0s bebés e criangas bem pequenas passam pela fase de
exploragcédo das materialidades antes de comecgarem a figurar e que essa primeira fase
€ essencial para o desenvolvimento da linguagem das criangas pequenas. Como
afirma Derdik (2020, p. 39 e 41):

A crianga desenha, entre outras coisas, para se divertir. Um jogo que nao
exige companheiros, em que a crianga é dona de suas préprias regras. [...]
O desenho é a manifestacdo de uma necessidade vital da crianga: agir sobre
0 mundo que a cerca, intercambiar, comunicar. [...]

A garatuja n&do é simplesmente uma atividade sensdrio-motora,
descomprometida e ininteligivel. Atras dessa aparente “inutilidade” contida no
ato de rabiscar estao latentes segredos existenciais, confidéncias emotivas,
necessidades de comunicagao (Derdik, 2020, p. 39 e p. 41).

Explorar também foi um verbo, e direito de aprendizagem e desenvolvimento
garantido na BNCC (2017) da etapa de educacéao infantil, trazido nos encontros.
Explorar materiais, espacgos, o proprio corpo, de forma intencionalmente planejada, ou
seja,

garantir contextos que oferegam e favoregam oportunidades para cada
crianga e o grupo explorarem diferentes materiais e instrumentos através de
suas brincadeiras exige dos estabelecimentos educacionais planejamento e
organizagdo de espagos e tempos que disponibilizem materiais Iudicos.
Assim é necessaria a presenga de brinquedos, de objetos e materialidades
que possam ser transformados, e também areas externas destinadas a
atividades, lugares desafiadores para o desenvolvimento de brincadeiras,
bem como, de um modo geral, a preparacdo de um ambiente fisico que
convide ao ludico, as descobertas e a diversidade, e que seja ao mesmo

tempo seguro, limpo e confortavel, propiciando atividade e o descanso, o
movimento e a exploracdo minuciosa (Brasil, 2009b, p. 73).

Para o grupo de coordenadoras pedagogicas das escolas com criangas de trés
a cinco anos, outras escolhas foram feitas, em busca de atender as especificidades
da faixa etaria da pré-escola e pensando na continuidade dos conteudos que ja
vinham sendo tratados com elas desde 2013 (lembrando que as coordenadoras das
turmas de criangas de trés anos foram incluidas neste grupo por opg¢ado das
formadoras, que entenderam que os conteudos que aqui discutidos seriam mais

pertinentes ao atendimento desta faixa etaria).
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O primeiro encontro foi dedicado as modalidades organizativas do tempo
didatico, pois o planejamento de atividades “soltas”, sem continuidade, era (e acredito
que ainda é) um desafio a enfrentar no planejamento das professoras. Discutimos
também o que era considerado como atividades para as criangas da faixa etaria de
trés a cinco anos, retomando a importancia da indissociabilidade entre o educar e o
cuidar na educacgao infantil. Fazer essa discussao também foi importante para
preparar a discussédo sobre projetos, modalidade de organizacdo do tempo que ia
permear as discussdes nos proximos encontros.

Em outros encontros o conteudo Projetos didaticos foi estudado, de forma a
refletir sobre a escrita dos projetos, como fazer boas escolhas no planejamento dos
projetos, de forma a atender as curiosidades das criangas e em como apoiar as
professoras nestas escritas.

O conteudo Jogos de Percurso foi escolhido para tratarmos dos conhecimentos
matematicos, como por exemplo, da contagem e sistema de numeragcdo. Na
construgcao dos jogos e depois nas jogadas realizadas entre as criangas, elas tém a
oportunidade de construir esses conhecimentos, a partir da prépria curiosidade e de
situacdes-problema, mediadas pelas intervencbes das professoras. Por meio dos
jogos de percurso as criangas participam ativamente de experiéncias de quantificagao
e as professoras podem substituir as atividades de ligar a quantidade ao numero, por
exemplo, ainda tdo comuns nas turmas da pré-escola, por experiéncias significativas
para as criangas, atendendo aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento
explicitados na BNCC (2017):

Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas e as
competéncias gerais da Educacdo Bésica propostas pela BNCC, seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento asseguram, na Educacéo
Infantil, as condi¢des para que as criangas aprendam em situagdes nas quais
possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a
vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais
possam construir significados sobre si, 0s outros e 0 mundo social e natural
(Brasil, 2017, p. 37).

Refletir sobre a propria pratica inclui compreender questbes didaticas que
fazem parte do papel do professor e da discussao curricular referente a educacéao
infantil. A partir dessas questdes o préprio papel de formador dos coordenadores foi
sendo discutido. As “velhas” concepgdes sobre o0 que € ensinar € o que a crianca deve
aprender nesta etapa da educacao basica foram trazidas para as discussoes entre os
pares, de forma que as coordenadoras puderam rever as proprias concepgoes € levar

tais discussdes para o seu contexto de trabalho, ou seja, em um processo em que
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teoria e a pratica sdo aliadas nas reflexdes sobre a educacgao e o cuidado das criancas

pequenas.

5.4.2. SOBRE A COORDENAGCAO PEDAGOGICA

Fortalecer a fungdo formadora qualificada da Coordenadora Pedagdgica
sempre foi um objetivo considerado importante para o trabalho realizado em todos os
encontros de formagdo com elas. A presenga em grupo de pares € muito importante
para este fortalecimento. Como mencionam Sula e Placco (2017, p. 138), citando
ideias de Imbernoén (2011), “diante dos atuais desafios colocados a formagao dos CPs,
a solidao € uma das primeiras fronteiras a ser superadas, pois, como uma tarefa
coletiva e contextualizada, ndo pode ser apreendida baseada no isolamento.”

Estar em um espago de didlogo sobre os saberes da experiéncia e os saberes
relativos as legislagdes, curriculo e fazeres da coordenacgao pedagogica da educagao
infantil trouxe a oportunidade de repensar o modo de fazer a formagao continuada nas
escolas, a partir de estratégias que aproximassem a observagdo e a agado da
coordenadora com a observacao e acio das professoras.

Neste sentido fez-se importante estabelecer um elo entre a rotina pedagdégica
e a rotina de acompanhamento pedagdgico realizado pela coordenadora, no
entendimento da rotina pedagdgica como a organizagdao de um conjunto de praticas
cotidianas vividas nos diferentes espacos e tempos nas creches e pré-escolas e como
nos lembra Fochi, uma trama complexa tecida entre os tempos dos adultos e da
instituicdo e os tempos das criangas (Fochi, org., 2023, p.15). E compreendendo a
rotina de acompanhamento pedagdégico como uma forma da coordenadora organizar
suas acgoes, de orientar seu trabalho, de estruturar suas atribuicées, na construcéo do
projeto politico pedagdgico da escola (Sula e Placco, 2017, p. 140-141).

Dentre os fazeres da coordenadora pedagogica, organizar e desenvolver o
Projeto de Formagéo € um deles. E este foi um desafio para nés formadoras e para
as coordenadoras pedagdgicas participantes da formacédo. A elaboragdo deste
instrumento de trabalho era uma novidade para todas, estdvamos aprendendo juntas
a elaborar tal documento, refletindo sobre os aspectos a considerar, como por
exemplo, como realizar diagndsticos que trouxessem, da forma mais fidedigna

possivel, um retrato da realidade sobre os saberes das coordenadoras, como era o
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NOSsSO caso, ou sobre os saberes das professoras, no caso das coordenadoras, visto

que:

O projeto de formagéo de professores € um instrumento de planejamento que
o CP elabora observando os saberes ja existentes no grupo docente com o
qual trabalha em relagédo aos contelidos nos quais tém de se aprofundar para
poder ensinar. Portanto, o planejamento deve ser coerente e consistente na
articulagdo do que propde, considerando o que as criangas precisam
aprender e tratando o professor como sujeito da prépria formagao (Inoue,
Amado e Gouveia, 2012, p. 51).

No inicio de cada ano nosso Projeto de Formacgédo (das formadoras) era
apresentado as coordenadoras, mostrando os resultados da avaliacdo do ano
anterior, realizada com as coordenadoras e professoras, que serviam de base para a
escrita do projeto. Esta era uma forma de compreenderem as escolhas para a
organizagado dos encontros e também uma forma de se apropriarem, gradualmente,
da escrita deste documento importante para o trabalho formativo da coordenadora

pedagogica.

Além disso as proprias pautas dos encontros, organizadas em um movimento
sequencial, com coeréncia, podiam ser retomadas pelas coordenadoras, todas
recebiam copias (Apéndices 1 e 2). Este nao foi o conteudo principal de nenhum
encontro (poderia ter sido) mas, como para todos os encontros existiam pautas
intencionalmente planejadas, se retomadas, poderiam ser consideradas “modelos” a
estudar. Inoue, Amado e Gouveia (2012, p. 51) explicam a importancia da escrita das

pautas dos encontros e como devem ser escritas:

A elaboragao de pautas de formagéo € uma aprendizagem situada no ambito
das escritas profissionais do CP e se insere na etapa de planejamento do
trabalho de formagao permanente.

[...] As pautas dos encontros entre CP e professores devem ser intimamente
articuladas ao projeto de formacao. Deve haver uma intencionalidade sobre
0 que ensinar em um determinado periodo — conteldos que séo definidos
com base em avaliagdes iniciais, elaboradas pela equipe escolar (Inoue,
Amado e Gouveia, 2012, p. 51).

Nesse movimento de reflexdo sobre a organizacdo do trabalho da
coordenadora, em 2016 a diferengca entre Projeto Institucional, Projeto Didatico e
Projeto de Formacao foi o conteudo de um dos encontros. Esses instrumentos de
planejamento da coordenadora sdo importantes documentos para a organizagéo do
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trabalho de formacgao continuada realizada na escola e para a implementacao de seu
projeto politico pedagogico. A escrita do Projeto Institucional e do Projeto de
Formacao, por se tratar de assunto recente na época, sempre trazia muitas duvidas,
tanto por parte das coordenadoras mais experientes, quanto por parte das
coordenadoras novas. Ademais, como principio formativo, a escrita foi considerada
importante como instigadora da reflexao de cada coordenadora sobre seus proprios

fazeres. Como nos explica Freire (1996):

Dessa maneira quando escrevemos, ndao buscamos somente respostas
Unicas, mas sim essencialmente PERGUNTAMOS. Permanente inquietacao
de ser vivo, que nos remete a nés mesmos e a esséncia de nossa existéncia.
Por tudo isso, escrever é muito dificil. Compromete mais que falar. Escrever
deixa marca, registra pensamento, sonho, desejo de morte e vida. Escrever
da muito trabalho porque organiza e articula o pensamento na busca de
conhecer o outro, a si, 0 mundo. Envolve, exige exercicio disciplinado de
persisténcia, resisténcia, insisténcia, na busca do texto verdadeiro, aquele
que "o homem escreve com o seu proprio sangue" (Freire,1996, p. 38, grifo
da autora).

E por falar em instrumento de planejamento, a organizagao da rotina de seu
préprio trabalho também permeou os dialogos nos momentos de formacdo das
coordenadoras pedagdgicas ao longo do ano. Planejar e coordenar os encontros de
formagao na escola, atender as demandas individuais das professoras, ler registros
das professoras e dar devolutivas, acompanhar o trabalho realizado pela professora
com as criangas por meio da observagao na sala de aula (ou em outros espacgos),
atender as familias, participar de reunides intersetoriais (com diversos profissionais),
reunir-se com a direcao da escola, acompanhar a entrada e a saida das criangas,
substituir a direcado em sua auséncia, atender demandas da SME em relagao ao seu
trabalho, participar dos encontros de formagao na SME, realizar os proprios registros,
estudar, enfim, as demandas de trabalho da coordenadora pedagdgica séo inumeras
e intensas, portanto € necessario planejamento e foco. A escola € uma instituicao
complexa, com muitos afazeres, entdo corre-se o risco de passar o dia em atividades

que surgem a todo momento, sem estabelecer prioridades. Portanto,

somente quando o CP tem clareza de sua fungéo € que ele organiza o tempo
de acordo com as obriga¢des. Reconhecer-se, antes de tudo, na fungcéo de
formador docente e articulador do trabalho coletivo na escola é fundamental
para o seu exercicio profissional. A mudanga de paradigma ndo se realiza
isoladamente. E necessario existir uma organizagao institucional que defina
0os papéis e as fungdes dos educadores envolvidos, investimento na
construgdo de uma equipe colaborativa e uma formagado que ajude a
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reconceitualizar o papel do CP e do professor (Inoue, Amado e Gouveia,
2012, p. 85).

Enfim, participar dos encontros de formagéao na secretaria de educagao foi uma
oportunidade rica de constituicdo da identidade das coordenadoras pedagdgicas das
escolas de educacéao infantil, por meio da discussdo sobre a importancia da sua
atuacao formadora no espago escolar e sobre como organizar e realizar um trabalho
formativo reflexivo potente, com o objetivo de qualificar as praticas pedagogicas das
professoras e a vida cotidiana das criancas nas creches e pré-escolas do municipio,
sem perder de vista as concepcgdes de crianca e de curriculo que sdo especificas
desta etapa da educacéo basica.

Vale destacar que o trabalho da coordenadora pedagogica é essencialmente
coletivo e contextual. Somente a partir de uma parceria estabelecida com as
professoras, em um processo dialégico, em que ambas as partes se abrem, em uma
relacdo de confianga e respeito mutuo, € que a coordenadora consegue éxito na sua
funcao de formadora. O mesmo acontece na relacdo com a gestdo da escola. Como
parceria, entende-se que ambas as partes ensinam e aprendem, ou seja, se formam
durante todo o processo, em uma relagdo em que o ganho maior é a qualidade de
todas as experiéncias vividas na escola, tanto para as criangas, como para 0s proprios

adultos.

5.4.3. SOBRE A FORMAGAO CONTINUADA

Muitos desafios fizeram parte de todo o processo de organizacdo e
desenvolvimento do Projeto de Formagao para as coordenadoras pedagdgicas da
educacao infantil. Desde as escolhas dos temas para o ano, do encadeamento de
conteudos para os encontros, das estratégias formativas, de quais focos trazer nos
guestionamentos, dos textos a enviar como subsidio de estudo individual, até como
organizar os agrupamentos, de forma que fossem colaborativos. Ou seja, toda a
construgao trouxe muitos desafios e reflexdes. Também foi necessario compreender
e aceitar, que nao teriamos resposta para todas as questdes, mas que poderiamos
sempre pensar juntas nas melhores respostas possiveis naquele momento, ou

levarmos as questdes para pensar com mais tempo e depois, com pesquisa, reflexao,
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observacado das praticas nas escolas, outras trocas de experiéncias, quem sabe

encontrar alguma resposta melhor.

Organizar uma formacgao continuada que acontecia fora da escola sem perder
de vista a sua realidade foi um dos principios a ser considerado durante o processo
formativo. A todo momento as coordenadoras eram incentivadas a falar sobre seus
desafios na formacao das professoras de sua equipe de trabalho. Tematizacdo de
videos das escolas foram usadas em diversos encontros, para mostrar as
possibilidades de qualificacdo das praticas, mesmo diante dos desafios que a
realidade revela, entendendo que esta € uma estratégia potente para uma formagao
reflexiva.

Para todos os encontros, momentos de discussdo em pequenos grupos e
depois de socializagdo destas discussdes eram planejados. Analises de praticas
registradas em videos ou de forma escrita, das proprias escolas ou presentes em
materiais de estudo, eram conduzidas por questionamentos da formadora e discutidas
a partir de referenciais tedricos e praticos, refletindo sobre as concepg¢des de crianga,
de curriculo e de escola de educacao infantil normatizadas nos documentos oficiais.
As coordenadoras eram incentivadas a filmar, fotografar e/ou realizar relatérios de
observacao de praticas das professoras de sua equipe, com o objetivo de realizarem
analises de tais praticas, para estudo proprio ou para utilizarem no momento de estudo
coletivo na escola.

Ou seja, as coordenadoras participavam de processos de reflexdo sobre seus
proprios fazeres, como por exemplo, planejar em pequenos grupos devolutivas para
as professoras, a partir de videos sobre praticas ou pensar nesses grupos sobre o que
discutir com a diretora da escola para apoiar a professora a desenvolver boas praticas
com as criangas. Também puderam refletir sobre os saberes das professoras sobre
determinadas praticas, sobre o0 que as criangas aprendem com tais praticas;
analisaram bons projetos didaticos pensando na sua estrutura e nas aprendizagens
das criangas ao participarem deles; discutiram com seus pares a organizagao de
pautas de observacdo para situagbes que as criangas vivenciam em sala de aula
(brincar com jogos de percurso, por exemplo); observaram a organizagao de espagos
e materiais, a partir de fotos e videos, para o desenvolvimento de boas propostas para
0os bebés e refletiram sobre como apoiar a professora no planejamento de tais

propostas; pensaram juntas sobre a organizacdo dos diferentes momentos de
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formagao (individuais ou coletivos) que realizam na escola com as professoras, de
forma a ajuda-las a superar dificuldades ao planejar algumas praticas e a propor
desafios para as criangas de sua turma.

Materiais de estudo de autores que tratam das especificidades da educagao
infantil, de autores que versam sobre os fazeres da coordenagdo pedagdgica ou
documentos oficiais sobre essa etapa da educagao basica eram levados para estudo
coletivo nos encontros ou entregues para estudo individual a ser realizado
posteriormente pela coordenadora, de forma a estabelecer um elo entre as discussdes
gue realizadas e as teorias recentes.

E para planejar encontros significativos, que pudessem apoiar as
coordenadoras em sua tarefa de formagao continuada na escola, foi preciso estar
atentas a muitas variaveis, assim como as proprias coordenadoras vivenciam nas
escolas. A formacao continuada é uma tarefa complexa, com muitas questdes a

considerar, como nos apontam Zumpano e Almeida (2012):

[...] para articular um processo de formagao continuada em servigo, o
coordenador pedagogico precisa olhar antes de tudo para o educador em sua
totalidade (cognicéo/afetividade), conhecendo, respeitando e considerando
sua historia de vida, sua bagagem cultural, suas experiéncias e seus valores
pessoais, articulando os professores e suas concepgodes, a realidade da
instituicdo na qual atuam, considerando suas concepgbes pessoais e as
propostas pedagdgicas adequadas as criangas pequenas (Zumpano e
Almeida, 2012, p.28).

A equipe técnica de formadoras precisou olhar para estes mesmos desafios.
As experiéncias das coordenadoras pedagogicas eram diferentes, algumas eram
novas na coordenacio, outras eram novas na coordenacao de escolas de educacao
infantil (pois vinham de escolas de ensino fundamental), outras tinham experiéncias
anteriores em outros municipios, as experiéncias de vida de cada uma eram trazidas
nas discussoes.

Além disso, o contexto de trabalho de cada uma era diferente, alguns mais
proximos, outros mais diferentes. Lidar com esses saberes temporais, plurais,
heterogéneos, personalizados e situados, como menciona Tardif (2000), foi um
grande aprendizado para todas.

Ao final do ano de 2016, fechando o ciclo formativo implementado pela gestao
da época, foi proposta uma estratégia de retomada dos conteludos das formacdes

desde o inicio do ciclo, em 2009 (Figura 5).
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Figura 5: Linha do tempo com a retomada dos conteddos de formagéao de 2009 a 2016.

1] Linha do tempo da formacdo desde 2009 — levantamento em trios

- Listem os conteddos gque trabalhamos, anc a anc, (de 2003 a 201&), em
nossos encontros aqui {conteddos da formacdo de professores/didaticos e de
coordenadores pedagdgicos/de formagde), organizando uma linha do tempo.

[zoo0a|  [rozo] [2011]  [2012] [2013] [z014] [2015] [2016]

SocializagcSo das respostas dos grupos, meontando a linha do tempo.

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Abordar o percurso histérico da formagao das coordenadoras pedagdgicas e
das professoras foi uma estratégia significativa de retomada das experiéncias e das
transformacgdes vivenciadas. E para muitas coordenadoras que foram entrando na
coordenacao da educacéo infantil ao longo daqueles anos, uma forma de conhecer a
historia percorrida e de irem conhecendo e se apropriando da identidade do grupo,
pois “mesmo nao o tendo vivenciado, precisam ter consciéncia de sua historicidade,
de modo que compreendam sua dinamica, na perspectiva de contribuir para sua
transformacao” (Sula e Placco, 2017, p. 146). Ao preenchermos juntas um quadro
sobre os avancos na formagao durante esse percurso e os desafios para 2017 varias
questdes, tanto em relacao as praticas pedagogicas nas escolas de educacgao infantil,
quanto em relacdo aos processos formativos, foram mencionadas pelas

coordenadoras pedagogicas, como podemos verificar nos quadros abaixo.

Quadro 12: Avancos a partir da formacao de coordenadoras pedagdgicas e professoras das escolas
que atendiam criangas de zero a dois anos de idade, no periodo de 2013 a 2016 e desafios para

2017.
Avancgos Desafios para 2017
Avaliagdes e registros Consolidacao dos Cantos
Cuidar e educar Portfélios
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Cantos

Rotatividade das professoras —
retomada dos conteudos (a
coordenadora também é nova)

As praticas para o 0 a 2 anos

Cuidar e educar - formagao das
bercaristas (orientagdes diferentes
entre a empresa contratante e a
formagado da SME)

Ha avancos em todos os conteudos,
mas ha necessidade de retomadas
para qualificacdo das propostas e nao
cair no esquecimento

Retomadas de conteudos de uma
forma geral

Rotinas/ Organizagéo dos espacos e
das rotinas

Brincadeiras — intervengdes da
professora, regularidade nas propostas
(qualificar)

Formacéao das professoras na SME

Falta de bercaristas (contrato delas
deve ser revisto)

Planejamento

Constituicao da identidade da equipe

Pesquisa (Coordenadoras e
professoras)

Registros/Registros reflexivos (ainda é
relato, sem reflexdo): melhorar o olhar
da professora e a reflexao sobre a
pratica

Reflexao-acao-reflexao

A escrita profissional da professora

Interacao entre as professoras

Estudo/concepcgdes

Acompanhar e sistematizar todas as
acdes das professoras

Devolutivas da coordenadora

Formagao em HTPC (rede conveniada,
porque as professoras nao tém
formacao na SME)

Rotina da coordenadora: organizagao
do tempo para otimiza-lo
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Planejamento — mais efetivo,
significativo para a turma (objetivos das
atividades)

Projeto de Formacgéo

Fonte: Relatério do encontro de formagéo. Arquivo pessoal da autora (2016).

Quadro 13: Avancos a partir da formacgéo de coordenadoras pedagodgicas e professoras das escolas
que atendiam criangas de trés a cinco anos de idade, no periodo de 2013 a 2016 e desafios para
2017.

Avancos

Desafios para 2017

Projetos didaticos

Retomada dos conteudos

Valorizag&o da producgao da crianga

Formacao em Artes

Participacdo das criancas

Concepcdes de escola, infancia,
crianga, ensino e aprendizagem

Participacéo das auxiliares das
professoras - parceria

Brincar

Uso de materiais nao estruturados

Manutencao dos conteudos estudados

Leitura e organizacao dos espacos de
leitura

Matematica

Conteudos nunca tratados na
educacao infantil: ler para pesquisar,
producao de textos (acreditando no
potencial das criangas)

Cantos/ Organizacao da sala de aula
(retirar as mesas em excesso, dando
espacgo para os cantos)

Clareza quanto aos objetivos do
trabalho com as praticas de leitura e
escrita

Rotina da coordenadora — tempo de
estudo

Critérios de escolha de livros

Projeto de Formagao

Espacos de estudo: reunido com Eliani
e reuniao de polo

Devolutivas para as professoras
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Fortalecimento do papel da Fortalecimento das ac¢des da

coordenadora como formadora de coordenadora
professoras
Formacéao das professoras - Registros da coordenadora
concepgoes
Nomes proprios e listas Artes: grupos de professoras novas,

que néo participaram da formagao

Organizagao da rotina: tempos, Modalidades organizativas do tempo
propostas, espagos

Modalidades de organizagdo do tempo | Continuidade dos jogos (matematica)

Acéo-reflexdo-agao — Planejamento dos projetos de ler para

estudo/tematizacao das praticas e pesquisar

teorias
Artes: valorizacao das producgdes das Dar continuidade aos conteudos
criangas tratados, focando na intervengao da
professora
Cantos: organizagao dos espagos Registro reflexivo
Organizagao da formacao em rede Texto oral com destino escrito

(todas as escolas recebendo a mesma
formagao, sobre os mesmos
conteudos)

Incorporacao dos conteudos na rotina
semanal da professora

Fonte: Relatério do encontro de formacgao. Arquivo pessoal da autora (2016).

Ouvir as coordenadoras, foi um momento importante de avaliacdo coletiva da
formagao e de deixarmos registrados os desafios que o grupo ainda tinha a enfrentar
nos proximos anos, possibilitando a compreensdo de que o movimento formativo
acontece com avangcos em direcdo ao novo, mas também com retomadas e
dificuldades a enfrentar, afinal os conhecimentos séo provisorios, ou seja, ocorrem por
meio de reorganizagdes constantes e aproximagdes graduais em relagao ao objeto a

ser conhecido.
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Na leitura e analise das respostas pudemos verificar que os conteudos e
discussodes presentes nos encontros ao longo dos anos de formagao surgiram como
avancos alcangados no trabalho das escolas de educacédo infantil e também como
desafios para o préximo ano. Sabemos que professoras novas entram para a nossa
rede municipal de ensino todos os anos e que as coordenadoras possuem o desafio
de forma-las em servigo. Coordenadoras Pedagdgicas novas também vao chegando
na caminhada. Organizar esse processo formativo com idas e vindas, avangos e

retomadas é um saber que a coordenadora vai adquirindo ao longo de sua carreira.

5.4.4. SOBRE AS PRATICAS REFLEXIVAS

O processo formativo implementado na rede municipal para as coordenadoras
pedagogicas buscou, a todo momento, incluir a reflexdo a partir de situagdes de
praticas reais, de forma que os conteludos dos encontros ganhassem sentido e
contribuissem para a produc¢ao de novos conhecimentos pedagdgicos, visto que “os
problemas reais das professoras surgem de suas praticas diarias e é a partir dessa

realidade que necessitam aprimorar seus conhecimentos” (Scarpa, 1998, p. 76).

Em relagdo ao contexto dos encontros de formacéao, estar entre os pares,
refletindo sobre as praticas realizadas pelas professoras nas escolas foi um ganho.

Uma maneira de organizar “comunidades de praticas” (Zeichner, 2008) e de

possibilitar momentos importantes de reflexao coletiva entre pares.

As estratégias formativas eram planejadas seguindo os principios da formacgao
continuada reflexiva, na organizacdo de momentos de reflexdes coletivas sobre as
diversas praticas pedagdgicas presentes nas escolas. Esta também era uma forma de
“‘modelizar” as coordenadoras, para que seguissem o mesmo movimento formativo,
reflexivo, em seus momentos de atuagéo nas escolas, seguindo uma perspectiva da
homologia dos processos’. Uma das estratégias muito presente nos encontros foi a

da tematizagéo de praticas:

1>Conceito desenvolvido por Donald Schén, “a homologia dos processos é apresentada como
situagdes formativas desenvolvidas a partir de praticas sociais reais, que contribuam para o professor
entender os processos educativos vivenciados pelas criangas: busca-se a coeréncia entre a didatica
da formacéo e a didatica adotada para o trabalho docente em sala de aula” (Cartaxo, Mira, Gasparim,
2020, p. 89).
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A andlise de situacbes de sala de aula é talvez a estratégia que mais dados
fornece para a reflexdo. Ajuda o professor a identificar problemas, a pensar
nas possibilidades de sua resolugdo, a investigar. Cria questbes que dao
sentido ao estudo de bibliografia; faz com que ele veja a situagéo sob outras
perspectivas; problematize, levante hipoteses, identifique e nomeie
dificuldades para buscar alternativas de acdo; elabore propostas de
intervengao didatica, reflita e discuta sua adequacéo (Cardoso et al., 2007, p.
103).

Demonstrar o reconhecimento das “escolas como espagos geradores de
teorias e praticas que precisam ser aprendidas” (Zeichner, Saul, Diniz-Pereira, 2014,
p. 2214) foi um desafio a ser enfrentado pelo Projeto de Formagao. Incluir os
Seminarios de boas praticas da educagédo infantil foi uma resposta, na tentativa de
solucionar esse desafio. Nos seminarios coordenadoras pedagdgicas e professoras
puderam expor praticas exitosas, em que a formacgao continuada na escola ou as
praticas de sala de aula eram apresentadas para todas as educadoras do municipio.
As profissionais que apresentavam suas praticas passavam por um processo de
selecao e de discussao de tais praticas com as formadoras, antes de apresentarem
no seminario, aprofundando suas reflexdes sobre os principios que sustentavam suas
boas agdes na escola e, assim, podiam levar para o seminario tais reflexdes. Neste
processo coordenadoras e professoras passavam por momentos de reflexdo sobre a

reflexdo na agdo, como explica Alarcao (1996):

processo que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a
construir a sua forma pessoal de conhecer. A reflexdo sobre a reflexdo na
agao ajuda a determinar as nossas agdes futuras, a compreender futuros
problemas ou a descobrir novas solugdes (Alarcao, 1996, p. 17).

Podemos dizer que o Projeto de Formacgao de 2016, que fez parte do programa
de formacao do municipio de 2009 a 2016, criou espacos e tempos para a realizacao
de reflexdo sobre a agédo (Schon, 1983), sobre o saber ser e o0 saber fazer(Tardif,
2014) de coordenadoras pedagogicas e professoras, em busca de construir uma nova
identidade para as profissionais da educacao infantil, de forma que elas pudessem
pensar sobre as suas praticas com propriedade, com autonomia e que pudessem
desenvolver novas praticas, ancoradas nos novos conhecimentos adquiridos durante
o processo formativo.

Neste movimento, o envolvimento das coordenadoras pedagdgicas foi

essencial, se fez presente durante os encontros e nas discussdes que pudemos
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realizar. A cooperagao entre as proprias coordenadoras e entre as coordenadoras e

as formadoras possibilitou aprendizagens importantes e significativas para todas.

5.4.5. SOBRE OS SABERES PROFISSIONAIS

Citando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2009) e
as Orientagbes sobre a organizagao e o funcionamento da Educacao Infantil, inclusive
sobre a formacéo docente, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil, Onofre, Tomazzetti e Martins (2017) explicitam os saberes

construidos pelas profissionais da educacéo infantil:

a especificidade da etapa educativa define-se como saberes especificos e
singulares, saberes que estdo envoltos pelo campo da aprendizagem, do
desenvolvimento e do cuidado infantil; saberes que sdo propiciados pelas
experiéncias de vida e pela formagdo académica dos adultos, por meio da
reflexdo na pratica e da pratica. Isso significa que, ao desempenhar
determinada atividade, as professoras mobilizam e reconstroem saberes,
considerando as caracteristicas do contexto educativo que os definem, e no
caso da Educacéo Infantil, elas carregam marcas ao longo de sua historia
(Onofre, Tomazzetti e Martins, 2017, p. 735).

Para a elaboragao do Projeto de Formagéo das Coordenadoras Pedagdgicas
da Educacdo Infantil de 2016, reconhecer tais saberes constituidos na pratica
educativa foi essencial. A compreensao sobre como tais saberes estavam se
constituindo nas escolas, chegava por meio do dialogo, do trabalho coletivo e
cooperativo com as coordenadoras. Com elas colocamos uma lupa sobre os fazeres
e saberes das professoras da educacao infantil da rede e incentivamos que as
coordenadoras fizessem o mesmo nos tempos de formacgao continuada na escola de
sua atuacao.

Um dos desafios, que se tornou aprendizagem ao longo da formacéo das
coordenadoras pedagdgicas, foi saber equacionar as discussbes dos diferentes
grupos. O movimento coletivo traz muitos ganhos, mas também conflitos. Como nos
provoca Tardif (2000, p. 16) “o objeto do trabalho docente sdo seres humanos” e
comporta sempre “um componente ético e emocional”’. Entdo saber conduzir as
discussodes, de forma a atender as diferentes questdes trazidas, com respeito, foi (e
€) um saber importante para quem conduz encontros de formacgao.

No movimento formativo havia uma preocupacao em fazer circular os diferentes

saberes da experiéncia de cada uma, pois esses “saberes temporais, plurais e
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heterogéneos, personalizados e situados” (Tardif, 2014) constituiam saberes
importantes da profissdo da coordenadora pedagodgica. Desta forma abrimos espago
para a aprendizagem a partir dos saberes de seus pares e hdo somente pelas teorias
ou saberes da formadora, o que fortaleceu a identidade do grupo.

Enfim, o trabalho da formadora, seja ela da equipe técnica da secretaria de
educacgao, seja da coordenadora pedagdgica na escola, € um trabalho complexo e
repleto de desafios e de saberes que vao se constituindo na profissdo. Participar de
todo esse processo formativo, em que pudemos valorizar os saberes construidos na
pratica, refletir sobre eles, tomar consciéncia dos aspectos que precisam de
mudangas e construir conhecimentos de forma colaborativa, entre pares, foi uma

grande oportunidade de aprendizado para todas as envolvidas nele.

105



6. CONSIDERAGOES FINAIS

Assim como afirma Christov (2012), acreditamos que o eixo fundamental de
programas de formagdo continuada deve ser a reflexdo sobre a pratica dos
profissionais envolvidos, em busca da qualificacao das praticas das professoras e da
construgdo do pensamento autbnomo das participantes. Esse também foi o eixo de
fundamentagéo do projeto de formagao analisado nesta pesquisa. Nao tivemos tempo
de avaliar criteriosamente o alcance desse projeto, mas ao visitar algumas escolas,
quando possivel, constatamos varias vezes que muitas praticas estudadas estavam
ali presentes, trazendo dados das mudancgas que estavam em curso.

Como saberes produzidos ao longo do processo de formagao podemos fazer
alguns destaques: as especificidades do trabalho profissional de quem cuida e educa
os bebés e criangas pequenas; a intencionalidade no planejamento de ambientes
educativos para atender as necessidades e interesses dos bebés e criangas; o
curriculo da Educacéo Infantil; a fungdo formadora da coordenadora pedagaogica, suas
rotinas e a elaboracao de seus instrumentos de trabalho; os avancos e os desafios de
contexto de trabalho da coordenadora pedagdgica e das professoras; as estratégias
formativas baseadas em processos reflexivos; a historia da formagao da coordenacéao
pedagogica no municipio; a reflexdo sobre a propria pratica e sobre as praticas das
professoras da escola em que a coordenadora atua; a importancia da autoria
pedagogica ancorada nos conhecimentos tedricos; a importancia do trabalho coletivo
dialégico e os saberes da experiéncia.

Nesse processo vivido, para além dos saberes construidos na formacao
continuada, a identidade da coordenadora pedagodgica da educagéao infantil foi se
constituindo, uma vez que a construgdo da identidade das profissionais “¢ um
processo que ocorre ao longo da carreira e trajetéria de vida dos sujeitos” (Onofre,
Tomazzetti e Martins, 2017, p. 730), realizando-se em uma experiéncia de grupo e a
funcdo formadora das coordenadoras pedagogicas pdde ser qualificada e fortalecida.
Esses foram ganhos na realizagao do projeto de formacéao pesquisado.

Algumas lacunas ainda estavam sendo discutidas quando encerramos nosso
trabalho, como por exemplo, ser esse um programa de formagdo com 0s mesmos
conteudos e metodologias para as coordenadoras pedagogicas de todas as escolas

de educagao infantil da rede municipal. Essa escolha mostrou suas fragilidades, pois

106



os contextos das escolas tém suas especificidades e ndo conseguimos atendé-las.
Mesmo assim, o programa foi bem avaliado pelas participantes, embora houvesse a
falta de outros modelos de formagéo continuada para a realizagcdo de uma analise
comparativa. De toda forma refletir sobre o trabalho em rede também foi considerado
importante pelas participantes e o papel de formadora local da coordenadora
pedagogica foi preservado, uma vez que os encontros nos HTPCs continuaram a ser
planejados e realizados por elas.

Estar nas escolas com as coordenadoras, discutindo in loco os seus desafios,
com suas especificidades, ficou como desafio para os proximos projetos, pois fazer a
geréncia e a formagao de todas as escolas de educagao do municipio tomava todo o
tempo da rotina de trabalho da pesquisadora. Esta seria uma forma de ampliar e
aprofundar olhares e de estabelecer novas parcerias colaborativas.

Em relacao a discussao sobre o curriculo da educacéo infantil, esta poderia ser
complementada e aprofundada em um processo aberto de discussao, com reflexdes
sobre as praticas realizadas nas escolas, para a construgéo do curriculo do municipio,
com a participagéo das profissionais da educacgao, a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil. A importancia dessa discussao foi varias vezes
sinalizada pelas coordenadoras pedagdgicas. O processo de formacao realizado entre
2009 e 2016 trouxe ganhos em relagdo a discussao curricular em muitos aspectos,
mas nao foi sistematizado em uma proposta curricular completa. A construcdo do
documento curricular do municipio seria, entdo, a oportunidade de coordenadoras e
professoras vivenciarem mais um processo de autoria, de producao de conhecimento
para a rede e de continuar discutindo as praticas de educacgao e cuidado para as
criancas de 0 a 5 anos.

Acbes de formacgédo continuada do municipio em parceria direta com as
universidades também nao fizeram parte do programa. Esta € uma parceria que ainda
esta por ser construida. Como afirma Zeichner (2008, p. 542), ndo podemos ignorar
“‘que as teorias sdo sempre produzidas por meio de praticas e de que praticas sempre
refletem alguma filiagdo tedrica”. Boas parcerias poderiam trazer novos
conhecimentos, construidos por ambas as partes.

Uma outra questao a destacar é que a formacgao dos profissionais da educacgao
infantil € muito importante para a melhoria da qualidade no atendimento educacional

das criancas desta etapa da educacdo basica, mas outros eixos, que estao

107



relacionados com as politicas publicas para a educagao das infancias, também sao
igualmente importantes, como preconizado pelas préprias Diretrizes Operacionais
Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educacgéo Infantil, que explicitam em seu
artigo 3° a importancia da

articulagdo e integracdo entre as dimensbdes da qualidade definidas nos
Parametros de Qualidade para a Educagao Infantil: |- gestdo democratica; Il

- identidade e formacao profissional; lll - proposta pedagégica; IV - avaliagéo
da Educagdo Infantil; e V - infraestrutura, edificagbes e materiais (Brasil,
20244, p. 2).

Processos de compra de materiais, seguindo as diretrizes das formagdes em
curso, foram abertos para o atendimento das escolas de educagéao infantil, mas muito
ainda ficou por ser feito e discutido.

Para finalizar, corroborando com as afirmacbes de Alarcdo (2011), sobre a
importancia da escola ser também reflexiva e de Zeichner (2008), que defende que a
formacdo do professor reflexivo que realmente fomenta seu desenvolvimento
profissional é aquela que se apoia em lutas por justica social e pela qualidade da
educacgao para todos, podemos dizer que instituir um Projeto de Formagao para as
profissionais da educagao infantil, sejam elas coordenadoras pedagdgicas,
professoras ou diretoras, € uma acao importante para a qualificacdo da educagao no
municipio e democratizagdo da sociedade, mas para além desta acido, pensar em
espacos para que todos, profissionais da educagdo, comunidades, universidades,
governos, discutam as diversas a¢des que envolvem a construgdo de uma escola
reflexiva, que atenda as necessidades de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas com qualidade, faz-se também urgente.

Vale lembrar, como explicitam Nunes e Corsino sobre os estudos referentes a

educacao infantil nos municipios:

sdo ainda escassos os estudos centrados na analise da educagao infantil no
ambito das municipalidades, das experiéncias que estdo sendo desenvolvidas
pelos poderes municipais, principalmente aqueles que reunam a multiplicidade
das estratégias que vém sendo implantadas e seus impactos, decorrentes da
transicdo de um atendimento assistencial para um atendimento educacional
sob responsabilidade municipal (Nunes e Corsino, 2011, p. 337).

Enfim, as sementes foram lancadas. Esperamos que essa pesquisa possa
contribuir com os estudos referentes a formagéo continuada da educagéo infantil, no
ambito dos municipios e com a continuidade e reflexdo sobre os processos de

formacéao vividos por aqueles que participaram dele ou por aqueles que o vierem a
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conhecer, de forma que a formacéo reflexiva para as profissionais da educagao

chegue até as escolas e dé bons frutos para além de seus muros.
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8. APENDICES

8.1. APENDICE 1: Pauta de um dos encontros de formacéo das coordenadoras

pedagogicas das escolas com turmas de criangas de 0 a 2 anos.

Pauta do 2° encontro de Formagao de Coordenadores Pedagégicos de 2016 —
07 e 14/04/2016 (grupos 0 a 2 anos)

“O tempo, além do espaco, é um dos componentes do ambiente
educacional. O que fazer e como fazer em cada momento, como distribuir a
organizagao das atividades durante o dia, também sao determinantes no
modo como o bebé se desenvolve e aprende.”

- Interagles: ser professor de bebés — cuidar, educar e brincar, uma tnica agdo -

Objetivos:

>l evantar conhecimentos sobre a estrutura, regularidade e aspectos

significativos de uma rotina.
>Criar observaveis para compreensao e avaliagcao das rotinas.

>Compreender as diferentes dimensdes de uma rotina na creche.

Conteudos:
> A rotina e as formas de organizagao da pratica educativa.
> Critérios que organizam uma boa rotina.

> Dimensdes da rotina: as rotinas pedagdgicas e as rotinas de servicos.
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Desenvolvimento:
1)Leitura Compartilhada — Cotidiano — Chico Buarque.
2) Retomada da tarefa do encontro anterior:

Leitura do texto “Os adultos responsaveis: papéis diferenciados”, retirado do
documento do MEC - Praticas Cotidianas na Educacgdo Infantil. Refletir sobre os
diferentes adultos que educam as criangas na escola e seus diferentes papéis.
SOCIALIZAREMOS AS IDEIAS DE TODOS NO PROXIMO ENCONTRO.

- Levantamento da lista de adultos que trabalham na creche.

- Em subgrupos: listar as tarefas/fungdes destes profissionais (anotar na tarjeta de

sulfite — um para cada profissional/fungao).
- Socializagao das respostas de todos os subgrupos.

3) Analise da rotina de Bruno em pequenos grupos (retirada do texto
“Rotina de cada crianca, de grupo, de creche — possibilidades de
conciliagao”, Capitulo 5: Interagcées: ser professor de bebés — cuidar,
educar e brincar, uma unica acgdo. Cisele Ortiz e Maria Teresa

Venceslau de Carvalho).
Leia o quadro e responda:

‘Qual é a melhor rotina? Registre os argumentos do grupo em favor da

rotina escolhida;

‘Quais sao os problemas mais graves? Por que sao graves? Que questdes

impactam no desenvolvimento das criancas pequenas?

‘O que as professoras que conduzem essa rotina sabem? E o que precisam

aprender?

‘Como o Coordenador Pedagodgico pode ajuda-las? Que intervencgdes

seriam interessantes?
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‘O que é tarefa do professor e o que é tarefa do Coordenador Pedagogico

na construgao e gestao das rotinas?
-Socializagao das ideias de cada grupo.

4) Exercicio em pequenos grupos - Escrever em cartolina para apresentar aos
demais (divididas em Bl — 1° semestre; Bl 2° semestre; Bll 1° semestre e Bll 2°

semestre):

- Como vocé orientaria a especificagdo de uma rotina ao longo da semana, para os
professores da escola onde atua? - Organizar uma rotina semanal, de acordo com a
turma e época do ano letivo, utilizando o quadro abaixo e alterando-o quando

necessario.

22 f 32 f 4af 52 f 62 f

- Socializagao dos semanarios organizados por cada grupo.

- Anadlise critica dos semanarios: conseguimos visualizar neles as finalidades da

Educacéo Infantil? E os critérios de organizagdo das rotinas?

5) TAREFA dos PROFESSORES (*explicagcbes para o acompanhamento dos

CPs): - Registrar por escrito uma brincadeira realizada no cotidiano escolar.

6) TAREFAS DOS CPS:

‘Filmar ou registrar a observacao de um dia em uma turma (turmas de

criancas de 0 a 2 anos).

-Tarefa do encontro anterior: Avaliar as rotinas da escola onde atua e
organizar seus registros. Utilizar esta analise como um instrumento
diagndstico para organizar a formagao na escola, iniciando a escrita

do Plano de Ag¢ao do CP (*realizar por meio da observacao das
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rotinas de cada turma e do registro dessa observagao — utilizar os
critérios para a construgao de uma boa rotina discutidos em nosso

encontro de hoje).

Leitura do capitulo “Praticas Pedagogicas para criangas de 0 a 2 anos” - paginas 91
a 155 do livro: O TRABALHO DO PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL — Zilma
Ramos de Oliveira (Org).

UM OTIMO INiCIO DE ANO A TODOS!

GERENCIA DE EDUCAGAO INFANTIL, GERENCIA DE CAPACITAGAO,
GERENCIA DE ESCOLAS CONVENIADAS E CREMIN.
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8.2. APENDICE 2: Pauta de um dos encontros de formagdo das coordenadoras

pedagogicas das escolas com turmas de criangas de 3 a 5 anos.

7° encontro de Formagao de Coordenadores Pedagdogicos de 2016 — 06/10 e
20/10/2016 (grupos 3 a 5 anos)

“Diversas agbes intervém na construgdo dos conhecimentos matematicos,

como recitar a seu modo a sequéncia numérica, fazer comparagées entre

quantidades e entre notagbes numeéricas e localizar-se espacialmente.

Essas ag¢bes ocorrem fundamentalmente no convivio social e no contato das
criangas com histérias, contos, musicas, jogos, brincadeiras etc.”

RCNEI (1998) - volume 3 — p. 213.

Objetivos:

Recuperar as ac¢des das etapas 3 e 4 do Projeto “Jogo de Percurso”, retomando as
problematizagdes sugeridas.
Levantar e analisar por meio de video os conteudos da matematica presentes nas
propostas que envolvem o trabalho com jogos de percurso.

‘Levantar e analisar as condigbes didaticas que os professores precisam garantir no
planejamento da finalizagao do Projeto “Jogos de Percurso”.
Levantar principais duvidas que os professores tém com relagao a esse projeto.
Analisar quais instrumentos/estratégias de formagdao podem utilizar para
acompanhar o trabalho dos professores durante a realizagdo do projeto e para

problematizar as duvidas dos mesmos.

Conteudos:

‘Conteudos da matematica nos Jogos de Percurso.
Condicdes didaticas para o planejamento da finalizacdo do Projeto “Jogos de
Percurso”.

‘O conhecimento dos professores a partir dos estudos na SME e na escola e as
problematizagdes do Coordenador Pedagdgico.

‘Instrumentos/estratégias de formagdo para o acompanhamento do trabalho dos

professores durante o desenvolvimento deste projeto.
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Desenvolvimento:

1) Leitura Compartilhada: Coordenadora lolanda (EM Julio de Faria) — “Um

cortejo quase real’, lolanda Zevole Luiz.
2) Etapas 3 e 4 do Projeto “Jogos de Percurso” - retomada

3) Analise de videos das Escolas Municipais Maria Faria Vasconcelos e

Daisy Rollemberg Trefiglio

Assistir aos videos das Professoras leda - MIl (EM Maria Faria); Valquiria -
12 Etapa, Viviane — 22 Etapa, Hélida — 22 Etapa e Maria José — 22 Etapa (EM

Daisy Rollemberg Trefiglio) e refletir em grupo:
- O que as criangas estao aprendendo nesta proposta?
- Qual é o conteudo dessa atividade?

- ldentifique as estratégias e intervengdes observadas no planejamento da

professora.
- Café -

4) Os instrumentos e estratégias de formag¢ao do coordenador pedagogico no

acompanhamento do Projeto “Jogos de Percurso”.

5) Recados: da pauta dos professores (PPM na SME) - socializagdo das
producdes finais dos Projetos “Ler para Pesquisar” e “Jogos de Percurso” — organizar
os materiais e trazer para compartilhar com o grupo (momento de troca e circulagao

de boas ideias).

Bibliografia (da pauta para os professores):

e Referencial Curricular Nacional para a Educacado Infanti — volume 3 —
conhecimento de mundo MEC/SEF,1998
e Desenvolvimento matematico na crianga — Explorando notagdes, p. 37 —
Barbara M. Brizuela, Artmed.
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e Capitulo 3 — O ensino dos numeros na Educacao Infantil e primeiro ano do
ensino fundamental — Susana Wolman. In: Letras Y Numeros: Alternativas
Didaticas para jardin de Infantes Y Primer Ciclo de La EGB. Compilagao: Ana
Maria Kaufmann. Editora Santillana/Argentina, 2000 (Versao livre para estudo)

e Ensinar matematica na Educacgao Infantil e nas séries iniciais — Mabel Panizza

e colaboradores.

BOM TRABALHO!

GERENCIA DE EDUCAGAO INFANTIL, GERENCIA DE CAPACITAGAO E
CREMIN.
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9. ANEXO 1: Roteiro para a leitura e analise do conteudo dos documentos oficiais.

1. IDENTIFICAGAO DO DOCUMENTO
TIPO DE DOCUMENTO:

NOME DO DOCUMENTO:
REMETENTE:

DESTINATARIO:

DATA:

OBJETIVOS CONTIDOS NO DOCUMENTO:

2. SINTESE DAS IDEIAS PRINCIPAIS
3. CONCEITUAGAO PRESENTE

Sobre educacéo infantil

Sobre Coordenacgao Pedagogica
Sobre a formagao continuada:
Sobre pratica reflexiva:

Sobre saberes profissionais:
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