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SILVA, Gabriela Scaldaferri da. Formacdo Continuada de professoras e auxiliares da
Educacdo Infantil no Municipio de Salvador: saberes, experiéncias e trocas no contexto
escolar.191f. 2022. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacédo, Universidade Federal da
Bahia, Salvador, 2022,

RESUMO

A perspectiva tedrica desta pesquisa reconhece a formacao continuada como aquela capaz de
possibilitar o didlogo entre os professores e seus saberes-fazeres construidos na relagdo com a
escola, a comunidade escolar e suas praticas pedagogicas. Assim, este trabalho teve como
objetivo principal compreender em que medida as acdes de formacdo continuada para
professores da Educacdo Infantil do sistema de ensino do Municipio de Salvador atenderam aos
pressupostos de uma formacao que considere o0s saberes e experiéncias dos profissionais e que
seja desenvolvida na escola. Em termos metodoldgicos esta dissertagcdo tem como abordagem
a qualitativa, e como instrumento para coleta e analise das informacdes, foi realidade uma
pesquisa bibliogréfica, além da aplicacdo de um questionario e entrevista semiestruturada com
quatro professoras e duas Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADI) que atuam no Centro
Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) Irma Sheila. Para a revisdo bibliografica utilizamos
tedricos significativos sobre a formagdo continuada, como: Candau (1995), Oliveira-
Formosinho e Kishimoto (2002), N6voa (1992), Oliveira (2013), Alvarado-Prada, et. al. (2010)
e em documentos legais que tratam da formacao docente para a Educacdo Basica. As entrevistas
foram organizadas seguindo quatro categorias analiticas: Compreensdo da importancia da
Formacdo Continuada; Experiéncias profissionais e conhecimentos adquiridos para além da
formacdo; Formacdo continuada a partir do cotidiano da escola; Planejamento das préaticas
pedagdgicas e interacdo com seus pares, com 0 intuito de ouvir as professoras e auxiliares da
educacdo infantil para investigar se suas concepcOes e expectativas sobre a formacéo
continuada dialogavam com a discussao dos autores aqui referenciados. Os documentos oficiais
do Municipio sobre o tema também foram consultados para conhecer como a educacéo infantil
estava organizada na rede de ensino de Salvador e como a Secretaria Municipal de Educacao
havia programado a formagéo de professores, verificando se neles existia abertura para uma
formacdo dentro da escola. As informages coletadas sugerem que o sistema de ensino deste
municipio necessita repensar a gestdo das acdes de formacdo dos profissionais da educagédo
infantil, e nesse sentido deve propor estratégias que utilizem o potencial da troca de
experiéncias no contexto da escola como uma vertente do seu planejamento.

Palavras-chave: Professor de educacdo infantil — formacdo; Formacgdo continuada do
professor; Formacdo dos professores; Politica e educacdo; Cotidiano escolar



SILVA, Gabriela Scaldaferri da. Continuing Education of Teachers and Child Education
Assistants in the Municipality of Salvador: knowledge, experiences and exchanges in the
school context. 191f. 2022. Dissertation (Master) — Faculty of Education, Federal University of
Bahia, Salvador, 2022.

ABSTRACT

The theoretical perspective of this research recognizes continuing education as that capable of
enabling dialogue between teachers and their know-how built in relation to the school, the
school community and their pedagogical practices. Thus, the main objective of this work was
to understand to what extent the continuing education actions for Early Childhood Education
teachers in the education system of the Municipality of Salvador met the budgets for training
that consider the knowledge and experience of professionals and that are developed at school.
In methodological terms, this dissertation has a qualitative approach, and as an instrument for
collecting and analyzing information, a bibliographical research was carried out, in addition to
the application of a testimony and semi-structured interview with four teachers and two Child
Development Assistants (ADI) who work at the Municipal Center for Early Childhood
Education (CMEI) Sister Sheila. For a bibliographic review we used theorists reached on
continuing education, such as: Candau (1995), Oliveira-Formosinho and Kishimoto (2002),
Novoa (1992), Oliveira (2013), Alvarado-Prada, et. al. (2010) and in legal documents dealing
with teacher training for Basic Education. The interviews were organized according to four
analytical categories: Understanding the importance of Continuing Education; Professional
experiences and knowledge acquired beyond training; Continuing education based on the daily
life of the school; Planning of pedagogical practices and interaction with their peers, with the
aim of listening to teachers and kindergarten assistants to investigate whether their conceptions
and expectations about continuing education dialogued with the discussion of the authors
referenced here. The Municipality's official documents on the subject were also consulted to
find out how early childhood education was organized in Salvador's education network and how
the Municipal Department of Education had programmed the training of teachers, verifying
whether they were open to training within the school. The information collected suggests that
the education system in this municipality needs to rethink the management of training actions
for early childhood education professionals, and in this sense, strategies must be proposed that
use the potential of exchanging experiences in the context of the school as an aspect of its
planning.

Keywords: Early childhood education teacher — training; Continuing teacher training; Teacher
training; Politics and education; School daily
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1 INTRODUCAO

Desde a década de 1990, a formacao de professores esta no bojo das discussdes tedricas e
politicas nacionais e internacionais, em virtude da busca por parte dos profissionais, tedricos,
familias e militantes da Educacdo Basica por um padréo necessario para colocar a profissdo docente
a altura da responsabilidade publica que esses profissionais tém, considerando sua relagdo com os
estudantes, familias e comunidade escolar (GATTI, BARRETO, 2009; DOURADO, 2016).

Nesta perspectiva, a partir da década de 90, a formacdo docente comegou a ganhar um
destaque, inclusive, ao considerar que a formacdo inicial ndo seria o suficiente para o trabalho
docente, assim como para a reflexdo das praticas pedagdgicas por parte dos professores. Desta
forma intensificam-se a discussdo sobre a formacdo continuada, sobre as interacdes entre pares
como elemento formador e a escola como lécus potencializador de formacdo. Neste sentido, além
de atualizar, capacitar, reciclar e aperfeicoar os conhecimentos adquiridos (MARIN, 1995) e passa-
los para seus alunos, os professores, através dessa formacao, experimentam a valorizacdo das suas
praticas diarias e dos saberes docentes como formacao, e a escola se torna entdo um lécus formador.

No Brasil, no que tange aos docentes que atuam com bebés e criancas pequenas — publico-
alvo da Educacgdo Infantil, inicialmente o seu trabalho era destinado as praticas assistencialistas, ou
seja, ao cuidado. E, a partir da década de 1990, o trabalho comecou a ser voltado especificamente
a mulher, uma vez que esta apresentava todos o0s requisitos para a docéncia, como: gostar de
criangas, ser paciente, meiga, delicada e amorosa, 0 que corresponde as atribuicdes também
destinadas a mée, e até mesmo a uma tia, como eram consideradas. Desse modo, a mulher acabava
sendo contratada como tia-professora “com pouca ou nenhuma formagdo profissional e,
consequentemente, com baixa remunerac¢do salarial” (CRUZ, 2010, p. 3), pois, nesta época ainda
existia a dicotomia entre cuidado e educacéo.

Porém, esta concepcdo de Educacdo Infantil (EI) focada no cuidar da crianca sem a
formacéo profissional necessaria do professor, comegou a mudar no pais a partir da Constituicdo
Federal do Brasil de 1988 e da Lei n® 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), as quais reconhecem o direito da crianca de 0 a 6 anos de idade & educacao e estabelecem
a formacdo minima exigida para a docéncia na educacdo basica, o que deu mais visibilidade a

Educacao Infantil e a formacdo de professores. Essa reconfiguracdo gerou, como cita Oliveira
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(2011a,p.39), “[...] uma valorizacao do papel do profissional que se dedica a crianga de 0 a 6 anos”,
passando a exigir, entdo, para os docentes uma formacéo especifica e qualificada, seja ela inicial,
seja continuada, voltada as especificidades do publico que eles servem.

A formacdo de professores apresenta-se como um processo complexo, principalmente
quando se trata da formacdo continuada. Os docentes possuem mudltiplos olhares e formas de
compreender as informacdes adquiridas e de implementa-las em suas préticas pedagogicas com
seus estudantes, sejam bebés, criangas, adolescentes, adultos e idosos. Neste sentido, no Brasil,
desde o século XX, a formacdo continuada de professores vem sendo estabelecida por Leis,
Decretos, Diretrizes e Orientacdes, bem como discutidas em estudos e reflexdes de diversos autores
que abordam como a formacéo continuada vem sendo compreendida e desenvolvida ao longo dos
tempos.

Conforme ja mencionado, no contexto do ordenamento legal brasileiro, a formacao
continuada de professores comeca a ter um grande destaque com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), pois, apds este marco, surgem
documentos orientadores como os Referenciais para Formacao de Professores (BRASIL, 1999a),
o0 Parecer n° 2 de 2015 (BRASIL/CNE, 1995a) e a Resolugédo n° 2 de 2015 (BRASIL/CNE, 2015b),
a qual apresenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que expressam concepcdes de formacéo
continuada e sua relevancia para a valorizacdo profissional e para a qualidade da educagéo
brasileira. Outros documentos aprovando novas diretrizes se sucederam e que serdo considerados
nesta dissertacéo.

Nas questdes especificas para a Educagdo Infantil, a estudiosa Kishimoto (1999, p. 74),
reforga que “pensar em politica de formagao profissional para a Educacao Infantil requer antes de
tudo questionar concepgdes sobre crianga ¢ Educacgio Infantil” e estes questionamentos podem ser
vistos nas politicas mais voltadas a primeira etapa da Educagdo Bésica, como, por exemplo, em
alguns documentos: Politica de Educacéo Infantil (BRASIL, 1994a) e o Parecer CNE/CEB n° 17
de junho de 2012 (BRASIL, 2012a), que propdem Orientagdes sobre a organizacdo e o
funcionamento da Educacéo Infantil. Esses dispositivos sdo fundamentais para visualizar como a

formacdo de professores e a Educacdo Infantil aparecem no contexto das politicas publicas
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educacionais e como os 6rgdos responsaveis pela sua elaboracao e promulgacéo visualizaram estes
temas a época de suas formulacdes.

No ambito das produgdes académicas sobre a formagéo continuada, os estudiosos nacionais
e internacionais (NOVOA, 1995; GATTI, 2008; TARDIF, 2002, ALVARADO-PRADA et al.,
2010, entre outros) reforcam a necessidade do distanciamento da concepcdo de uma formacéo
continuada voltada para preencher as lacunas deixadas pela formag&o inicial e de progressao de
carreira e/ou salarial, a partir dos cursos de certificagdo, geralmente de curta duracdo, rumo a uma
formacdo que promova aos professores a reflexdo sobre suas praticas. Nesta perspectiva, na
formacdo continuada de professores comeca a ganhar a centralidade o saber docente, o
reconhecimento e a valorizagdo dessa experiéncia que o professor foi acumulando durante sua
trajetoria docente, que é pessoal e profissional.

E com base nessa perspectiva que a formacédo continuada é compreendida como aquela
capaz de possibilitar o dialogo entre os professores e seus saberes-fazeres construidos na relacdo
com a escola, com a comunidade escolar e nas suas praticas pedagdgicas, e que tem como lécus de
desenvolvimento pessoal e profissional o contexto das suas praticas. Nessa concepcao esté presente
a conceituacdo do desenvolvimento profissional do professor como mudanca ecolégical, quando
salienta que tanto a aprendizagem do adulto (professores, familias), como a das criancas € um
processo em contexto, ou seja, se desenvolve no contexto (nos microssistemas?) em que esses
sujeitos estdo inseridos se relacionando, sendo influenciados, direta e/ou indiretamente, pelos
demais ecossistemas existentes.

Ao discutir sobre o desenvolvimento profissional dos professores com relagdo ao nosso
objeto de estudo € necessario considerar o que tange ao desenvolvimento dos profissionais que
atuam na Educacdo Infantil, afinal, esta etapa da Educacdo Basica envolve saberes-fazeres
necessarios a pratica docente junto as suas criangas e isso reflete diretamente o seu tipo de

profissionalidade - que é a acdo profissional que os/as professores/as desenvolvem junto as suas

A fundamentacdo tedrica que sustenta e fortalece essa concepgdo se baseia nos estudos de Bronfenbrenner (1979)
sobre a ecologia do desenvolvimento profissional, onde o autor defende a ligagdo existente entre o desenvolvimento
profissional, curricular e o organizacional na formagdo dos professores dentro da escola, discussdo que sera
desenvolvida neste trabalho.

20 autor apresenta os diversos contextos presentes na sociedade a partir de ecossistemas, sendo eles: micro-, meso-,
exo- e macrossistema, como é possivel ver adiante no referencial teérico.
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criancas. Logo, ao abordar sobre o desenvolvimento profissional € fundamental trazer as questdes
referentes a profissionalidade e identidade docente a fim de entender quem € o/a professor/a da
Educacdo Infantil e quais os saberes-fazeres necessarios para as suas praticas. Assim, esta
dissertacdo de mestrado, tomou esta Ultima tendéncia como compreensdo da formacéo continuada
a partir das préaticas e experiencias dos docentes no contexto da escola.

Para nos ajudar a compreender na pratica a formagdo continuada dos professores da
educac&o infantil no municipio de Salvador selecionamos, conforme informado na secéo sobre a
metodologia desta dissertacio®, o Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) Irma Sheila, e
uma amostra de professoras e Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADI) para participar de uma
entrevista semiestruturada e um questionario em dezembro de 2021. O CMEI foi fundado em 1997,
por uma Fraternidade Espirita e municipalizado em 2001* e atualmente faz parte geograficamente
da Geréncia Regional (GRE)?® de Itapud da rede de ensino do municipio de Salvador.

Ouvir essas profissionais em uma pesquisa para/com os professores é fundamental, pois
precisamos conhecer quem sdo, o que pensam sobre formacéo continuada, como a sua trajetoria
profissional e pessoal contribuiu para os seus saberes e fazeres junto as suas criangas, bem como
quais momentos formativos, promovidos pela Secretaria Municipal de Educagdo de Salvador
(SMED), que elas participaram e como suas aprendizagens nesses momentos formativos
reverberaram em suas praticas pedagogicas. Esses e outros pontos a serem destacados nesta
pesquisa sdo importantes para compreendermos o que representa esta formacgédo continuada para as
professoras ¢ ADI’s e se a concepgao que elas possuem sobre esse tipo de formagéo coaduna com
a que discutimos ao longo dos capitulos desse texto a qual defendemos.

Nesta linha, a discussdo apresentada acima esta diretamente ligada ao nosso desejo de
pesquisar a formacdo continuada dos professores da Educacdo Infantil, sua relacdo com a
ressignificacao das praticas pedagdgicas e as concepgdes que as politicas brasileiras e municipais

apresentam sobre o tema. Consideramos que, para compreender como vem acontecendo a formagao

3Ver capitulo 2, “Percurso metodolégico: abordagem, percurso e procedimentos da pesquisa”, onde falamos sobre as
caracteristicas do CMEI.

“Em 2001 a Instituicdo passou a cargo da Prefeitura Municipal de Salvador, ficando sob sua responsabilidade a
manutenc¢&o e convocagdo de professores.

>Gerencia Regional é a instincia que faz a intermediacdo entre o 6rgdo central da Secretaria Municipal
de Educacdo (SMED) e as escolas. Elas vém desempenhando um papel na orientagdo e no suporte a gestdo escolar.
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continuada na rede escolar municipal de Salvador na dltima década, é necessario um mergulho
sobre o0s aspectos teoricos e legais referentes a essa categoria de formacao.

Assim, a justificativa deste projeto possui uma relevancia académica, profissional e pessoal.
Académica, no intuito de fortalecer as producdes académicas nacionais € municipais/estaduais que
versam sobre politicas educacionais e formacéo continuada docente, especialmente para Educacao
Infantil. Inclusive, ao fazer um levantamento da producdo existente em teses e disserta¢cdes no
Repositorio Institucional da Universidade Federal da Bahia, nos anos de 2007 e 2020, ndo foram
encontrados trabalhos dessa natureza que dialogassem com o tema da formacdo continuada para
professores e Auxiliares da Educacdo Infantil, principalmente relacionando-o com as politicas
publicas municipais que versam sobre a tematica, sendo que é um tema atual e relevante, ndo sé
para a P0s-Graduacdo, mas para a comunidade académica de uma maneira geral.

Mesmo que, a nivel nacional, tivéssemos encontrado producgdes que abordassem o tema, 0s
mesmos ndo discutiam as politicas implementadas em Salvador, nem teciam consideracGes sobre
como a formacéo tem sido vista e realizada dentro do municipio a partir das vozes das professoras
e de suas auxiliares em Centros Municipais de Educacédo Infantil.

A justificativa também ¢é profissional, visto que o conceito de escola como l6cus de
formacdo torna-se valioso para pensar a formacdo continuada de professores para a Educacgédo
Infantil, afinal ele tem como objetivo principal o desenvolvimento desses profissionais, para que
0S Mesmos possam pensar e repensar suas praticas sempre com foco no desenvolvimento das
criangas e na comunidade escolar onde elas estdo inseridas. Também é fundamental analisar como
as politicas de formacdo impactam no planejamento e execucdo das propostas formativas dentro
da escola. Outro ponto a considerar como positivo na pesquisa é a escuta das vozes das professoras
e Auxiliares da Educacdo Infantil do municipio, que puderam falar sobre sua formacao,
desenvolvimento profissional, desejos, angustias, dando visibilidade a sua profissao.

A justificativa pessoal se insere na nossa decisdo de pesquisar sobre formacao continuada
de professores que surgiu ainda na graduacao, durante as aulas do Componente Curricular EDC290
Educacao Infantil, no semestre 2017.1, me coube apresentar o tema da formacéo de professores a

partir do texto da Prof.2 Dr.2 Silvia Helena Vieira Cruz® que se concretizou na elaboragdo do

® CRUZ, S. H. V. Simposio: novas perspectivas na formacgio de professores da Educacio Infantil. Faculdade de
Educacdo — UFC. XV ENDIPE. 2010. p. 1-15.
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Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) que desenvolvi na graduacdo de Licenciatura em
Pedagogia, no qual pesquisei a Formagdo em Contexto e seus pressupostos tedrico-metodologicos,
como um novo olhar para a formacéo de professores da Educacédo Infantil.

Outro fato corroborou com este desejo: no final do ano de 2017, tive uma participagdo como
estagiaria de um dos cursos realizados na FACED/UFBA do Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacdo Bésica (PARFOR) — uma politica langada pelo Ministério da Educacédo
em 2009, em prol da qualificacdo dos professores sem formacdo inicial e que atuavam como
docentes na Educacao Basica. Neste momento fortaleceu o interesse em pesquisar as politicas de
formacéo docente. E, assim, a curiosidade se tornou pesquisa, pois comeg¢amos a estudar mais sobre
a formagdo de professores, principalmente para a Educacgdo Infantil e as politicas educacionais,
contribuindo para ampliar as producdes existentes na &rea e que sdo imprescindiveis para a
construcdo de novas politicas publicas.

Diante desses guestionamentos podemos perceber o quanto é complexo o tema, 0 que torna
cada vez mais pertinente nos debrugarmos sobre ele, com o intuito de buscar novas reflexdes que
possibilitem ampliar a discusséo sobre a formacédo de professores e contribuir para legitimar esta
formacdo como um direito desses profissionais. Neste sentido, € necessario pensar em formacéao
continuada para os professores, e com os professores, reforcando a ideia de formacdo como um
processo de aprendizagem, de troca de saberes e de desenvolvimento da identidade profissional
dessas pessoas.

Pelo exposto, algumas questdes se sobressaem quando refletimos sobre o campo empirico

onde investigamos:

1. De que forma o sistema de ensino do municipio de Salvador tem implementado a¢des de
formacéo continuada para os professores e Auxiliares de Educacéo Infantil?

2. Em que medida essas propostas de formacdo estdo de acordo com 0s pressupostos das
politicas para El e de formacéo continuada docente, fixadas na legislacdo pertinente?

3. Como a(s) proposta(s) de formacéo continuada de docentes da Educacdo Infantil, realizadas
pelas professoras ao longo da sua trajetoria profissional, tem contribuido para atender as

suas necessidades formativas?
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Em que medida essa formacdo possibilita uma reflexdo e aperfeicoamento das praticas
pedagdgicas, levando em consideracdo os saberes e o cotidiano das professoras e auxiliares
de ensino?

Quais as percepcdes das professoras e auxiliares de ensino sobre a relacdo entre a(s)
formacéo(0es) recebida(s) e as possibilidades de melhoria das suas praticas pedagdgicas

com as criangas, considerando a troca de experiéncias entre seus pares na escola?

Todos esses questionamentos, somados aos aportes tedricos da literatura pesquisada sobre

os termos e concepcdes de formacdo continuada de professores para a Educacdo Basica e

especialmente Educagéo Infantil nos levaram a formular o seguinte problema de pesquisa: Em que

medida as ac¢des de formacao continuada para professores e auxiliares da Educacgao Infantil

do sistema de ensino do Municipio de Salvador atenderam os pressupostos de uma formacao

gue considere os saberes e experiéncias dos profissionais e que seja desenvolvida na escola?

O objetivo geral desta dissertacdo consistiu em: compreender em que medida as ac¢oes de

formagédo continuada para professores e auxiliares da Educagéo Infantil do sistema de ensino do

Municipio de Salvador atenderam aos pressupostos de uma formagdo que considere os saberes e

experiéncias dos profissionais e que se desenvolva na escola. Como objetivos especificos, podemos

anunciar:

Analisar o processo de implementac&o das politicas de formacao continuada de professores
da Educacdo Basica, em especial as que tangem aos docentes da Educacdo Infantil nos
documentos legais brasileiros.

Investigar as percepcOes e expectativas de uma amostra das profissionais da Educagéo
Infantil do sistema de ensino municipal de Salvador — professores e Auxiliares de
Desenvolvimento Infantil - sobre as suas experiéncias e conhecimentos adquiridos nas suas
trajetdrias profissionais.

Verificar a correspondéncia entre as percepcdes e expectativas das profissionais da
Educacao Infantil, participantes da pesquisa, com as propostas de formacédo continuada que

privilegiem a interacdo entre os pares e a troca de experiéncias dentro da escola.
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Logo, esta dissertacdo esta estruturada em cinco se¢des, sendo eles: a Introducéo, onde
apresentamos 0s elementos introdutérios da pesquisa, como a problematica e 0s objetivos; secao
segunda secdo que é destinado ao esclarecimento sobre o Percurso Metodoldgico da pesquisa,
indicando o tipo de pesquisa, a escolha dos sujeitos, as etapas percorridas e como foram realizadas
as andlises das informacdes. Na terceira secdo, intitulado “A formacéo de professores no bojo das
politicas publicas educacionais, com énfase na formagdo continuada”, onde tecemos
consideracdes sobre a formagdo docente como politica publica no Brasil, detendo nos fundamentos
da politica de formacdo continuada dos profissionais da educacdo, baseando-se nos dispositivos
legais e documentos orientadores referentes as politicas educacionais. Neste mister, nos detemos
na discussdo da formacdo docente, em especial a continuada para os profissionais da Educacéo
Infantil.

Na quarta secdo, intitulado “A formacgdo continuada docente: a escola como locus de
formacdo e desenvolvimento profissional”, apresentamos os aspectos tedricos especificos da
formacgdo continuada de professores da Educacdo Basica, associados ao desenvolvimento
profissional, abordando esse processo como mudanca ecoldgica e complementando com um debate
sobre a profissionalidade dos docentes que atuam com as criangas da primeira etapa da Educacéo
Basica.

A quinta se¢do, que leva o titulo de “A formagéo continuada dos professores e auxiliares
da educacao infantil no Municipio de Salvador: saberes, experiéncias e trocas no contexto
escolar” ¢ destinado, primeiramente a analisar a politica de formacao de professores da Educacao
Infantil proposta a partir do Programa Nossa Rede da SMED, que delineou as acdes de formacéo
continuada a partir de 2015. Apds isto seguirdo as analises das informacdes coletadas na pesquisa
de campo, onde entrevistamos uma amostra das professoras e auxiliares do Centro Municipal de
Educacdo Infantil Irm& Sheila. Nesta parte, buscamos dar voz a essas profissionais e suas
perspectivas formativas, conhecer a sua trajetoria profissional e pessoal, bem como analisar o que
o sistema de ensino municipal vem propondo em relacdo a formacao continuada para esse publico.
Por fim, finalizamos a pesquisa com as Consideragdes Finais, onde realizamos um apanhado do

que foi discutido na dissertagéo, atrelado a pergunta norteadora e aos nossos objetivos.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: ABORDAGEM E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A presente se¢do tem como proposito a elucidar o percurso metodoldgico que percorremos
para a elaboracdo desta dissertagdo, portanto, aqui apresentaremos as abordagens, etapas e
procedimentos da pesquisa, para que possamos visualizar os caminhos que passamos na
investigacdo em questdo. Deste modo, inicialmente informaremos as caracteristicas, a referéncia
empirica, os instrumentos da coleta de dados e, em seguida, 0s procedimentos utilizados para

analise.

2.1 TRILHAS DA PESQUISA: QUAIS CAMINHOS PERCORREMOS

A presente dissertacdo se caracteriza como uma pesquisa de campo, com abordagem
qualitativa que, para Minayo et al. (2009, p. 21) “responde a questdes muito particulares [...] com
um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado”, além de que, este tipo de abordagem trabalha
significados, valores, crengas, envolvendo, principalmente, seres humanos. Adotar a pesquisa
qualitativa, entdo, engloba duas vertentes: a primeira que esta abordagem compreende atividades
especificas de investigacdo; e a segunda que essas atividades podem ser caracterizadas por tracos
comuns, 0s quais podem caracterizar 0 percurso da pesquisa.

Gerhardt e Silveira (2009, p. 32) reforcam que ao escolher a pesquisa qualitativa, 0s
pesquisadores “[...] buscam explicar o porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito, mas
ndo quantificam os valores e as trocas simbdlicas nem se submetem a prova de fatos [...]”. Nesta
abordagem o observador também se torna sujeito do objeto pesquisado, com um conhecimento que
além de parcial é limitado; e também que a pesquisa se desenvolve de uma forma imprevisivel, ou
seja, ndo se pode prever de forma concreta 0 que e como vai acontecer, e muitas vezes foge do
planejamento inicial do pesquisador.

Minayo et al. (2009) categorizaram o processo de trabalho da pesquisa qualitativa em trés
etapas:

- fase exploratéria: momento de constru¢do do projeto de pesquisa e dos procedimentos que serao

necessarios para o planejamento da ida a campo.
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- trabalho de campo: fase que o pesquisador vai levar para 0 campo pratico o que foi a construcéo
tedrica que foi estruturada na etapa anterior.
- andlise e tratamento do material empirico e documental: momento em que o pesquisador vai
utilizar um conjunto de procedimentos para “valorizar, compreender, interpretar os dados
empiricos, articula-los com a teoria que fundamentou o projeto ou com outras leituras teoricas e
interpretativas” (MINAYO et al., 2009, p. 27). Esta terceira etapa, segundo Minayo et al. (2009),
pode ser subdividida em 3 tipos de procedimento: ordenagédo dos dados, classificacdo dos dados e
analise propriamente dita destes materiais.

Nesta pesquisa, entdo, buscamos seguir esses mesmos passos caracterizados pelas autoras,
e, assim, para a construcao das informacdes fizemos uma pesquisa bibliogréafica; e uma pesquisa
de campo: com quatro professoras e duas Auxiliares de Desenvolvimento Infantil |(ADI) que atuam
em salas de referéncia do Centro Municipal de Educacdo Infantil Irma Sheila, instituicdo que fica
localizada em uma comunidade do Bairro da Boca Rio, e faz parte da Gerencia Regional (GRE) de
Itapud, sendo, em 2021, a GRE com o maior nimero de matriculas na educagéo infantil da rede
municipal de Salvador. Para tanto, é necessario apresentar como cada um desses elementos

contribuiram para este trabalho.

2.2 PESQUISA BIBLIOGRAFICA: A PRIMEIRA ESTACAO

A primeira estacdo que paramos, no caminho percorrido na pesquisa, foi o da pesquisa
bibliografica, onde estabelecemos didlogos com diversos autores que escrevem sobre a politicas de
formacéo dos profissionais da educacdo de uma maneira geral, sobre a formacéo continuada desses
profissionais, desenvolvimento profissional e profissionalidade docente; e bem como das leis,
decretos, resolucdes, pareceres e orientacdes referentes a formacéo inicial e continuada docente,
ressaltando as da educacdo infantil no Municipio de Salvador.

A pesquisa bibliografica nos deu suporte para compreender como vem sendo planejada e
desenvolvida, no contexto brasileiro, a formacéo dos docentes da educacao basica e em especial a
formacéo continuada e sobre seu desenvolvimento profissional, bem como a profissionalidade das

professoras de educacgéo infantil, visto que essas professoras da educagéo infantil possuem saberes
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e fazeres especificos e necessarios a sua atuacao docente. Gil (2008, p. 50) destaca que “a pesquisa
bibliografica é desenvolvida a partir de material j& elaborado, constituido principalmente de livros
e artigos cientificos”. Treinta et al. (2014, p. 509), também corrobora com a defini¢do da pesquisa
bibliografica ao citar que a mesma “busca identificar o que foi produzido de conhecimento pela
comunidade cientifica sobre esse tema e, a0 mesmo tempo, avaliar as principais tendéncias da
pesquisa sobre ele.”

Assim, esta pesquisa esta embasada com autores nacionais, como: Alvarado Prada et al.
(2010), Gomes (2013), Candau (1995), Gatti (2008), e outros, bem como autores internacionais, a
exemplo de: Zeichner (1993), Novoa (1992), Oliveira — Formosinho (2002), entre outros. Estes
autores nos ajudaram a compreender e discutir conceitos importantes, como: escola como lécus
formativo; desenvolvimento profissional como mudanca ecoldgica; profissionalidade docente e as
especificidades das professoras e auxiliares que atuam na educacdo Infantil.

Uma outra parte da pesquisa bibliografica diz respeito ao levantamento da legislacdo que
embasa 0 ordenamento legal brasileiro sobre o tema, que consta no referencial tedrico e que foi o

subsidio para a analise das participantes da pesquisa. Alguns dos documentos selecionados foram:

1. Formacao inicial e continuada docente: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDBEN (BRASIL, 1996), os Referenciais para Formacdo de Professores (BRASIL,
1999a), o Parecer n° 2 de 09 de junho de 2015 (BRASIL, 2015a) e a Resolugdo n° 2 de 01
de julho de 2015 (BRASIL, 2015b), Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, entre
outros; Portaria n® 1.403, de 09 de junho de 2003 (BRASIL, 2003). Mesmo ndo dizendo
respeito ao periodo recortado para o desenvolvimento da pesquisa, outros dispositivos
legais foram considerados e analisados depois de 2015, subsidiados pela analise de alguns
autores, na intencdo de atualizar as informacdes sobre a tematica;

2. Formacdo continuada de professores da educacéo infantil: Por uma Politica de Formacéo
do Profissional de Educacdo Infantil (BRASIL, 1994a); Politica de Educagdo Infantil
(BRASIL, 1994b); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL,
1999c; 2010); e o Parecer CNE/CEB n° 17 de junho de 2012 (BRASIL, 2012b).
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Estas e outras politicas brasileiras ddo o suporte para que possamos analisar as informacdes
referentes a formacéo inicial e continuada das colaboradoras participantes da pesquisa e entender
como esses documentos impactam nas suas praticas pedagdgicas e nos seus percursos formativos

dentro e fora das instituicdes.

2.3 A SEGUNDA ESTACAO: A PESQUISA DE CAMPO

A segunda estacdo em que paramos no percurso para a elaboragdo desta pesquisa foi a
destinada ao campo, momento este que é utilizado “com o objetivo de conseguir informagdes e/ou
conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura uma resposta, ou de uma hipotese,
que se queira comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as relagdes entre eles”
(MARCONI; LAKATOQOS, 2003, p. 186).

Para a construcao das informac@es, 0 nosso campo foram as vozes de quatro professoras e
duas auxiliares que atuam em salas de referéncia do Centro Municipal de Educacdo Infantil Irm&
Sheila, as quais foram convidadas a falar sobre formacao continuada, em especial dentro da escola,
suas necessidades pedagogicas junto as criancas das suas salas de referéncia, as formacoes
recebidas pelo municipio ou realizadas em outras instancias durante sua trajetéria profissional, e a
provavel correspondéncia entre as formacdes e as suas necessidades formativas, através de um
questionario e uma entrevista semiestruturada, com questdes fechadas e abertas, aplicado a duas

categorias de colaboradoras: professoras e auxiliares de desenvolvimento infantil (ADI) do CMEL.

2.3.1 A selecdo do Centro Municipal de Educacéo Infantil Irma Sheila

O Municipio de Salvador possui 341 escolas, sendo apenas 100 Centros de Educacédo
Infantil (CMET’s), distribuidos geograficamente em 11 Geréncias Regionais (GRE), as quais sao:
Centro, Cidade Baixa, Sdo Caetano, Liberdade, Orla, Itapud, Cabula, Piraja, Suburbio I, Cajazeiras
e Subarbio Il. Para selecionar o Centro a ser investigado foi necessario estabelecer critérios para

escolher qual GRE e qual a escola que seria o l6cus para a coleta dos dados de campo. Para tanto
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foram considerados os seguintes critérios quantitativos’, procurando alcancar o estabelecimento

que melhor pudesse ilustrar a realidade da oferta desta etapa da educagéo basica no municipio:

1. Primeiro critério: GRE com maior nimero CMEI’s;
2. Segundo critério: CMEI’s com maior nimero de matriculas;
3. Terceiro critério: CMEI’s que oferta Educacéo Infantil completa (creche e pré-escola)

A partir desses critérios comegamos a nossa busca de informagdes pelo portal da Secretaria

Municipal de Educacdo (SMED), como podemos visualizar nos quadros abaixo:

Quadro 1 - Quantidade de GRE’s e CMEI’s na rede de ensino do Municipio de Salvador

Cédigo GRE GRE Quantidade de CMEI’s
1 Centro 12
2 Cidade Baixa 8
3 Séo Caetano 8
4 Liberdade 6
5 Orla 8
6 Itapud 13
7 Cabula 10
8 Piraja 7
9 Suburbio | 6
10 Cajazeiras 11
11 Suburbio I 11

Fonte: Educacdo em Numeros/SMED. 2021. Disponivel em http://educacao.salvador.ba.gov.br/educacao-
em-numeros/. Acesso em 13 ago. 2021

’Escolhemos critérios quantitativos para a selecdo da instituicdo com o interesse em selecionar uma GRE com maiores
possibilidades de escola para aceitar a pesquisa, bem como uma escola que pudéssemos ter um maior nimero de
colaboradoras.
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Diante da analise do nimero de CMEI’s por GRE, a regido escolhida para a busca da escola
e das colaboradoras foi a de Itapud, que é formada por 13 institui¢ces. Logo, seguimos para o
préximo critério, que compreendia escolher, dentre as 13 institui¢des, quais delas contam com o

maior numero de matriculas em 2021, ano que elaboramos o projeto e realizamos as entrevistas.

Quadro 2 - Quantidade de criangas matriculadas nos CMEI’s da GRE Itapua

Nome do CMEI Numero de matriculas
Centro Municipal de Educacdo Infantil Associacdo Crista 76
Feminina
Centro Municipal de Educacéo Infantil Irma Sheila 317
Centro Municipal de Educacéao Infantil Joaquim Santos 94
Centro Municipal de Educagéo Infantil Almir Oliveira 274
Centro Municipal de Educacdo Infantil Georgia Maria 106
Barradas Carneiro
Centro Municipal de Educacdo Infantil Jose Maria De 217
Magalhaes Neto
Centro Municipal de Educacéo Infantil Raul Queiroz 179
Centro Municipal de Educagdo Infantil Unido Da Boca Do 188
Rio
Centro Municipal de Educacéao Infantil Castro Alves 125

Fonte: Educacdo em Numeros/SMED. 2021. Disponivel em http://educacao.salvador.ba.gov.br/educacao-
em-numeros/. Acesso em 13 ago. 2021

O Quadro 3 s6 apresenta 9 escolas, das 13 instituicdes citadas no Quadro 2, pois, a lista
encontrada na fonte consultada so listava essas instituicbes como CMEI. As outras restantes eram
registradas como Creche e Pré-escola Primeiro Passo - que se trata de um outro programa municipal
que oferece apoio financeiro aos pais das criancas da creche e pré-escola, que ndo conseguiram
vagas para matricula nos CMEI’s, oportunizando vagas em outros estabelecimentos por forca de
convénio com escolas particulares existentes na comunidade.

Portanto, de acordo com o critério de nimero de matriculas, os CMEI’s com os maiores

nameros foram: Centro Municipal de Educacgdo Infantil Irma Sheila; Centro Municipal de
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Educacdo Infantil Almir Oliveira; e Centro Municipal de Educacgdo Infantil Jose Maria De
Magalhé&es Neto.
Assim, partimos para o terceiro e Ultimo critério, aquele que oferta Educacdo Infantil

completa (G1 a G5) nos CMETI’s selecionados acima. Assim obtivemos 0S seguintes resultados:

uadro 3: Turmas ofertadas pelos CMEI’s

CMETI’s Gl G2 G3 G4 G5
Centro Municipal de Educacdo Infantil Irma - X X X X
Sheila
Centro Municipal de Educacdo Infantil Almir - X X X X
Oliveira
Centro Municipal de Educacdo Infantil Jose - X X X X
Maria De Magalhaes Neto

Fonte: GRE Itapud/SMED. 2021.

Todos os CMEI'S da GRE Itapud ofertam turmas para as criangas de 02 a 05 anos, em
virtude desse dado, o CMEI escolhido para a selecdo da amostra de colaboradoras foi o Centro
Municipal de Educacgéo Infantil Irma Sheila, por ofertar o maior nimero de criangas matriculadas.
E valido ressaltar que o municipio de Salvador ndo estd mais ofertando turmas de Grupo 1,

destinado as criancas de 1 ano de idade.

2.3.2 A escolha dos instrumentos: Questionario e Entrevista semiestruturada

Para o auxilio na coleta das informacGes para as analises que compdem a pesquisa de
campo, escolhemos como instrumentos um questionario e um roteiro de entrevista semiestruturada.
O questionario foi selecionado para que pudéssemos compreender o perfil de profissionais que
estariam participando da pesquisa, antes de ouvi-las na entrevista, deste modo Marconi e Lakatos
(2003, p. 88) definem o questionario como uma “[...] série ordenada de perguntas, respondidas por
escrito sem a presenca do pesquisador”, onde ap6s o preenchimento, podemos conhecer o publico

que foi selecionado para participar da pesquisa de campo.
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As perguntas do questionario envolviam questdes relacionadas a idade, raca, cidade de
origem, bairro onde mora, quanto tempo atuando na educacao infantil, e tempo de docéncia no caso
das professoras, onde e quando fez a formagéo inicial, 0 que motivou a atuar na primeira etapa da
educacdo bésica, entre outros questionamentos, que nos ajudaram a mapear quem eram as nossas
entrevistadas e os seus lugares de fala.

A entrevista semiestruturada, por sua vez, foi escolhida por ser uma das técnicas de coleta
de informag6es mais utilizadas nas pesquisas sociais, sendo muito adequada para a obtencdo de
informacdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam e desejam, assim como suas razdes
para cada resposta (GIL, 2008), deste modo, pudemos ouvir as nossas participantes e entender o
que elas pensam sobre formacdo continuada, experiéncias profissionais e conhecimentos
adquiridos ao longo da trajetdria docente, praticas pedagogicas e interacbes entre pares.

As entrevistas semiestruturadas, portanto, baseiam-se em um roteiro constituido de “[...]
uma série de perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista” (LAVILLE; DIONNE,
1999, p.188), as quais estdo apoiadas no nosso quadro tedrico e nos objetivos da pesquisa. As
perguntas foram elaboradas no intuito de compreender as percepcfes das entrevistadas e assim
poder analisar as informacdes coletadas a luz da bibliografia levantada nesta dissertagéo. Mesmo
que a nossa pesquisa ndo utilize o método da entrevista narrativa para a construcdo das
informacdes, ao optarmos a fazer uma pesquisa com professores, ndo apenas sobre e para
professores, acabamos por utilizar as vozes e as histdrias desses profissionais, neste sentido, Portela

(2019) entende a narrativa:

como uma maneira de expressao e compreensao de eventos, na qual o sujeito esta inserido

€ apresenta-se - numa pesquisa cComo a nossa que tem como proposta epistemoldgica as
narrativas de uma formacdo de professoras - a possibilidade de articular tais relatos
pessoais com o contexto sociocultural, historico e institucional, permitindo que seja
compreendido numa dupla dimenséo: individual e coletivo.” (PORTELA, 2019, p. 60)

Para a nossa pesquisa, ndo optamos por seguir na dimensao da entrevista narrativa, por ter
um roteiro mais flexivel e perguntas mais abertas sobre temas relacionado a tematica, mas, a
entrevista semiestruturada também nos permitiu dar essa voz as professoras e auxiliares, e assim
compreender o que as mesmas pensam sobre a formacdo continuada e a escola como lécus propicio

para o compartilhamento de saberes entre pares.
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2.3.3 O encontro com o CMEI e a aplicagdo dos instrumentos de coleta de informacdes

A segunda parte da pesquisa foi o direcionamento ao campo, onde primeiro fizemos o
contato com o CMEI selecionado, entregando uma carta de apresentacdo ao/a gestor/a (ver
APENDICE A), me apresentando enquanto pesquisadora e Mestranda em Educac&o, Sociedade e
Praxis Pedagdgicas da Universidade Federal da Bahia, orientanda das Professoras Maria Couto e
Uilma Rodrigues, e esclarecendo os objetivos da pesquisa, informando quais seriam 0s
instrumentos a serem aplicados e agendando uma conversa presencialmente para as apresentagoes
formais.

Antes da realizagdo das entrevistas, tivemos um encontro presencial® no dia 18 de novembro
de 2021com a Vice-gestora do turno matutino e professora do G5 do turno vespertino, Professora
Ménica Pinazza®, a vice Gestora desse turno e a Professora Silvia Helena Cruz, a Coordenadora da
Instituicdo, Isabel de Alarcdo®, quando conversamos sobre a Instituicdo e seu Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), como seria a organizacdo das entrevistas — momentos em que dialogamos sobre
a ética da pesquisa, os cuidados com o anonimato das informantes, fazendo a coleta das assinaturas
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ver APENDICE B). Inicialmente, esse primeiro
contato seria virtual, devido a situa¢do pandémica que estavamos vivendo em 2021, entretanto, a
diminuigdo do nimero de casos em novembro e a situagao da escola em relacéo a rede de internet
de qualidade, fez com que mudassemos a organizacdo pensada anteriormente no projeto de
qualificacéo.

Esse primeiro contato presencial permitiu uma maior aproximagdo da escola,
principalmente em relagéo a estrutura da instituicdo e da comunidade que ela esté localizada, bem
como visualizar as professoras, ADI’s ¢ os demais profissionais que atuam no CMEI em
movimento junto as criancas, foi possivel observar a saida e entrada dos pequenos, a relagdo com

0s pais, o processo de rematricula, todo um cotidiano que “perderiamos” no contato on-line.

8No capitulo 5, intitulado “A formacdo continuada dos professores e auxiliares da educaco infantil no Municipio de
Salvador: saberes, experiéncias e trocas no contexto escolar”, podemos visualizar como foi o primeiro contato com a
escola, bem como as andlises das vozes das professoras e ADI’s participantes da pesquisa.

%Para preservar a identidade das colaboradoras, nesta dissertacéo usaremos nomes ficticios.

10 E valido salientar que a Gestora da Instituicdo estava de férias no periodo que realizamos a pesquisa de campo, por
iSS0 que a nossa recepgdo ficou a cargo das vices gestoras e coordenadora.
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As entrevistas, foram agendadas para o dia 16 de dezembro de 2021, sendo as quatro
professoras no turno da manha e as duas ADI’s no horario das 13h/13h30min, um pouco antes de
as criangas do turno vespertino chegarem, visto que sdo essas profissionais que as recepcionam.
Antes de iniciar as entrevistas, conversamos com as participantes sobre 0s objetivos, 0 porqué a
participacao delas era essencial, afinal esta dissertacdo ndo € s6 uma pesquisa sobre professores,
mas com professores, além disto, foi informado sobre o0 anonimato, e que apenas as vozes seriam
gravadas, como material suporte para a construcdo das analises, porém, suas identidades ndo seriam
reveladas, e seus nomes verdadeiros seriam trocados por nomes ficticios.

Para as professoras foram escolhidos nomes de autoras que me acompanharam desde a
graduacdo, e que contribuiram para ampliar 0 nosso arcabouco tedérico sobre educacao infantil e
formagdo de professores, sendo elas: Professoras: Zilma Ramos de Oliveira, Julia Oliveira-
Formosinho, Tizuko Kishimotto e Monica Pinazza. Cada uma delas se relacionam conosco de uma
forma, me fazendo enxergar as possibilidades de uma atuacdo na educacdo infantil com afeto,

formacéo e multiplas aprendizagens para as docentes e criangas:

e Zilma que nos deu a certeza de que educacao infantil era 0 que nds gostavamos, € a area
que queriamos atuar, com sua obra: “Educacio Infantil, fundamentos e métodos™*!, que foi
um dos primeiros livros lidos sobre o tema, ainda na graduacéo, e que se tornou um livro
de cabeceira;

e Silvia Cruz que nos apresentou a formagdo em contexto, como um novo olhar para a
formacéo de professores da educacéo infantil em um dos seus textos. Foi ela que nos fez
enxergar a formacéo continuada e a escola como fontes de conhecimento e formagao. Desde
o0 dia da leitura do seu texto Simp06sio: novas perspectivas na formacao de professores da
Educacao Infantil, defendemos uma formacdo em pares, tendo a escola como locus
facilitador;

e Julia, Isabel, Ménica e Tikuzo nos fortaleceram na formacao de professores, mostrando que

existe, sim, a possibilidade de uma formacdo dialdgica, em pares, que envolva ndo s6 0s

1Fonte: OLIVEIRA, Zilma de Moraes Ramos de. Educacéo infantil: fundamentos e métodos. 7. ed. Séo Paulo:
Cortez, 2011. (Colegdo Docéncia em Formagéo. Série educagdo Infantil).
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professores, mas toda a comunidade educativa, e que aconteca dentro do ambiente das

proprias praticas, tendo os problemas cotidianos como fios condutores.

Uma vez me falaram que na graduacéo os professores nos apresentariam os autores das suas
vidas, 0s quais as teorias coadunam com o que acreditam, e que assim, nds, enquanto estudantes e
futuros professores deveriamos encontrar 0os nossos. E foram essas mulheres pesquisadoras que
fizeram essa fala fazer sentido, nelas encontramos as autoras que traduzem o que acreditamos. E
ndo seria diferente das professoras que participaram da pesquisa, elas reforcam, através das suas
vozes, 0 que estamos defendendo nessa dissertacao, através das suas falas, conseguimos lembrar o
que Tizuko, Isabel, Julia, e muitos outros autores, escrevem em seus livros, a diferenca é que estas
mulheres falam das suas proprias préaticas, sdo as autoras das suas préprias historias, e co-autoras
das historias das suas criancas.

As ADI’s, por sua vez, receberam nome de duas professoras da faculdade de Educagao da
UFBA, que foram nossas professoras da graduacéao, e que despertaram o nosso olhar para com a
Educacao Infantil, fazendo enxergar que nosso amor e Compromisso para com as criangas era muito
maior do que poderiamos imaginar, e que, através da nossa voz, poderiamos narrar muitas historias,
como a que contamos nesta dissertacao. Essas duas mulheres foram Leila da Franca Soares e Nanci
Helena Reboucas Franco, elas nos ajudaram a reconhecer, enquanto profissional da educacéo
infantil, e através delas conhecer todas as autoras, e autores, que nos acompanham até hoje. Com
as ADI’s ndo acontece diferente, o trabalho delas ajudam as professoras na co-autoria das historias
das suas criangas, 0 Seu suporte, permite que essas docentes participem de cursos e outros
momentos formativos que vao enriquecer suas praticas pedagogicas, portanto essas auxiliares
também tém vozes, e nds precisamos ouvi-las, suas historias precisam ser contadas.

Diante do exposto, a fim de pensar nas categorias para as analises das informac6es coletadas
nas entrevistas com as participantes, precisamos considerar os seguintes topicos:

1) Concepcdes de formacao continuada
2) Experiéncias profissionais e tempo de docéncia;
3) Relagdo entre as necessidades formativas sentidas no cotidiano como docente de El e os

conteudos das formages recebidas ao longo a sua trajetoria;
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4) Concepcdo de uma formacgdo que possa ser baseada na troca de experiéncia e de saberes
construidos no dialogo com as colegas dentro da escola;

5) Conhecimento, atitudes, sentimentos, valores que o docente da Educacdo Infantil adquiridos
antes e para além da formacdo profissional recebida;

6) A contribuicdo da interacdo e integracdo da comunidade escolar e das familias para o melhor
atendimento infantil.

7) Estratégias para elaborar novas praticas pedagogicas

8) Contribuicdes da formacao continuada para o planejamento das atividades pedagogicas dentro

da escola.

A partir desses topicos, elaboramos as seguintes categorias para as entrevistas com as
professoras, auxiliares: Compreensdo da importancia da Formacdo continuada; Experiéncias
profissionais e conhecimentos adquiridos para além da formacéo; Formacao continuada a partir do
cotidiano da escola; Planejamento das praticas pedagogicas e interacdo com seus pares; dentro de
cada categoria, elaboramos perguntas que nos ajudassem a compreender o que as professoras e
ADI’s pensam sobre os temas acima citados.

Deste modo, as informacdes coletadas no campo compdem o capitulo destinado as analises
e construcdes das informacdes, onde dialogaremos com as vozes das participantes, as politicas
municipais e brasileiras, bem como com autores nacionais e internacionais que escrevem sobre

formagéo continuada, desenvolvimento profissional, e profissionalidade.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES NO BOJO DAS POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS, COM ENFASE NA FORMAGAO CONTINUADA

No presente capitulo, buscaremos tecer consideracdes acerca das politicas de formacéo
docente para a educacao basica no Brasil. Iniciamos 0 nosso caminhar pelo conceito de politicas
publicas, em especial, sobre as politicas educacionais e dentro destas as de formacdo docente.
Assim, partiremos para analisar algumas das politicas de formacdo de professores da Educacao
Basica, a exemplo dos Referenciais para a Formacéo de Professores (BRASIL, 1999a), o Parecer
n° 2/ 2015 (BRASIL/CNE, 2015a) e a Resolucdo n° 2/2015 (BRASIL/CNE, 2015b). Teceremos
também uma breve discussao sobre outros atos normativos voltados a formacéo dos profissionais
da Educacao Basica apos 2015, em uma arena turbulenta de retrocessos no ambito educacional dos
dois ultimos governos do Brasil, no intuito de atualizar esta analise.

Em seguida, chegaremos ao tema especifico desta pesquisa: politicas de formagéo para os
profissionais da Educacdo Infantil, onde analisaremos alguns documentos especificos para esta
primeira etapa da Educacéo Basica, como o Parecer CNE/CEB n° 17 de junho de 2012, que propde
as orientagcdes sobre a organizacdo e o funcionamento da Educagdo Infantil, dentre outros
documentos sobre o tema em questdo. E, no final, abordaremos as politicas educacionais do
Municipio de Salvador elaboradas a partir de 2008, sendo essas politicas a base para entender como
a Secretaria Municipal de Salvador (SMED) vem desenvolvendo as politicas de formacao de

professores e educacdo infantil.

3.1 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS: ONDE A FORMACAO DOCENTE DA
EDUCAGCAO BASICA SE ENCONTRA?

A defesa da premissa de que a qualificacdo docente € um dos pilares para a melhoria da
qualidade do ensino impulsionou a elaboracdo e implementacdo de um ordenamento legal
especifico para a formacao de professores no Brasil, seja ela inicial, seja continuada. Neste sentido,

surgem leis, decretos, diretrizes e orientagdes, impulsionadas pelas inquietacdes e mobilizagdes
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levantadas pelos pesquisadores, professores, militantes, pais e outros setores ligados a educacéo e
dos oOrgdos federais, estaduais e municipais, na defesa por uma educacdo de qualidade, como
salienta Vieira (2001, p. 14) ao citar que “[...] a realizagdo desses direitos exige a mobilizacao da
sociedade, porque dela nascem as necessidades e angustias”. Deste modo, a qualificagdo docente
se torna uma politica publica de corte social e educacional.

E, nesse sentido, tanto as concepcdes dessas politicas publicas, como a analise das suas
causas e efeitos na sociedade, sdo estudadas por diversos estudiosos. No tocante a definicdo das
politicas publicas, Hofling (2001), cientista da area das politicas publicas, entende-as como o
Estado em a¢do, o que significa que “[...] € o Estado implantando um projeto de governo, através
de programas, de acdes voltadas para setores especificos da sociedade” (HOFLING, 2001, p. 31).
Ainda de acordo com esta autora, o processo de definigéo e criagdo nesse campo acaba por dialogar
com os conflitos de interesses, chegando aos “[...] arranjos feitos nas esferas de poder que
perpassam as institui¢des do Estado e da sociedade como um todo” (HOFLING, 2001, p. 38).

Para Peters (1986), por sua vez, politica publica é o somatdrio das atividades dos governos,
0s quais agem diretamente ou por meio de delegacgéo e que influenciam a vida dos cidad&os. Outro
pesquisador que discute a concepgéo de politica publica € Dye (1984, apud SOUZA, 2006, p. 24).
Em seus estudos ele sintetiza a definigdo de politica piblica como “o que o governo escolhe fazer
ou nao fazer”. A pesquisadora Celina Souza (2006, p. 25) complementa o conceito de politicas
publicas salientando que suas concepc@es direcionam o nosso olhar para o debate em torno do lugar
que os “interesses, preferéncias e idéias se desenvolvem, isto €, os governos”.

Visto que todos os autores citados discutem as politicas publicas e sua relacdo com o
governo (o que ele escolhe fazer, como e quando escolhe), € necessario trazer a concepcdo de
governo, sendo que, Hofling (2001, p. 31) define-o: ““[...] como o conjunto de programas e projetos
que parte da sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros) propde para a
sociedade como um todo, configurando-se a orientagdo politica de um determinado governo que
assume e desempenha as fungdes de Estado por um determinado periodo”. Um determinado
governo, por exemplo, pode adotar a¢cdes que marquem um retrocesso ou avango no ambito das
politicas publicas.

A concepgéo de Azevedo (2003, p. 38) coaduna com as defini¢Oes citadas anteriormente,

pois, reforga que “[...] politica pablica é tudo o que um governo faz e deixa de fazer, com todos os
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impactos de suas agdes e de suas omissdes”, o que reforca a responsabilidade do Estado? na
formulacdo, deliberacdo, implementacdo e monitoramento das politicas publicas.

Essa assertiva ndo desautoriza a pressao popular da sociedade em cobrar politicas
condizentes com a realidade brasileira e promover criticas significativas nos documentos langados.
Azevedo (2003) ainda aponta que existem trés tipos de politicas pablicas: as redistributivas, as
distributivas e as regulatorias.

As politicas redistributivas se referem a redistribui¢ao de rendas na forma de “recursos e/ou
de financiamento de equipamentos e servigos publicos” (AZEVEDO, 2003, p. 38), como exemplo:
cesta basica, bolsa-escola, bolsa-universitaria, isencdo de IPTU e/ou de taxas de energia para
familias carentes, entre outras politicas. As distributivas, por sua vez, dizem respeito as acdes
cotidianas feitas pelo governo, como oferta de equipamentos e servigos publicos, sendo que séo
realizadas de forma pontual de acordo com a demanda ou pressédo social, como: reparos em escolas,
limpeza de cdrrego, distribuicao de renda para regides que sofrem com enchentes.

Por fim, as politicas regulatorias, as quais estando voltadas a elaboracéo das leis, decretos,
orientaces e diretrizes, autorizam os governos a fazerem, ou nao, determinadas politicas publicas,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional —LDBEN (BRASIL, 1996) ou a Resolugéo
n° 2 de 01 de julho de 2015 (BRASIL/CNE, 2015b), que se referem em grande parte ao tema
especifico deste trabalho: a formacao de professores — em especial a continuada.

Sousa (2006) aponta um quarto tipo de politica: as constitutivas, que lidam com os
procedimentos e definem competéncias, pois estipulam formas de participacdo social nas a¢oes
que sdo estabelecidas e distribuidas entre os municipios, estados e o Governo Federal. Secchi
(2012, p.18) salienta que essas politicas “Sao chamadas meta-policies, porque se encontram acima
dos outros trés tipos de politicas e comumente moldam a dinamica politica nessas outras arenas”
(SECCHI, 2012, p. 18, grifo do autor). Com relagdo a esta modalidade é possivel citar: as regras
de distribuicdo de competéncia entre os trés poderes e do sistema politico eleitoral. E valido

ressaltar que cada uma dessas politicas vai se comportar de uma forma diferente dentro do sistema

2Hsfling (2001, p. 31) conceitua Estado “como o conjunto de instituigdes permanentes — como 6rgaos legislativos,
tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a agdo do
governo”, sendo uma instancia fixa, ndo mutavel a cada quadriénio, a exemplo do governo.
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politico, voltando-se especificamente para uma area e gerando embates diferentes na arena das
politicas publicas.

Como citado anteriormente, este trabalho se insere no contexto das politicas regulatérias,
tendo como foco as politicas educacionais, que, para Oliveira (2010, p. 97), “[...] dizem respeito as
decisbes do governo que tém incidéncia no ambiente escolar enquanto ambiente de ensino-
aprendizagem”. Focalizamos em primeira instancia, as decisdes do governo que englobam a
formacéo de profissionais da educacado, seja inicial ou continuada, que vdo atuar com as criancas,
jovens, adultos e idosos nas diversas instituicdes de ensino brasileiras.

De acordo com a pesquisadora Dirce Pacheco e Zan'® “historicamente, a formacdo de
professores € uma politica que precisa ser compreendida como uma politica publica de
responsabilidade do estado”, onde ¢ fundamental uma agenda politica que respeite as
especificidades dos publicos que atende, bem como a participacdo das diversas instancias que
vivenciam essas politicas no cotidiano: escola, familia, estudantes, profissionais.

Para o presente estudo € necessario focalizar as politicas implementadas para a formacéo
de professores, principalmente para a formagéo continuada dos professores da Educacdo Infantil,
a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal do Brasil de 1988 e da LDBEN/1996, até 2020, a

fim de analisar as concepcdes e os fatores que levam a defini¢do dessas politicas publicas.

3.2 AFORMACAO INICIAL DOCENTE NAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Na arena da discussdo sobre a formacdo docente € possivel encontrar divergéncias em
relagdo “ao locus de formagdo, ao projeto de formacdo, ao papel do professor, a dindmica
formativa, a relacdo teoria e pratica, ao papel dos estagios supervisionados, a pratica como
componente curricular, entre outros” (DOURADO, 2016, p. 25). Por este e outros motivos,
defende-se a necessidade de marcos regulatorios que direcionem as propostas municipais em
relacdo a formacdo docente. Dourado (2016, p. 29) salienta justamente essa necessidade, quando

discorre que “Romper com esse desafio estd a requerer do Estado brasileiro politica publica

3Trecho extraido da fala da pesquisadora na Live “O papel do FORUMDIR e da ANFOPE na resisténcia 8 BNC da
formagcdo de professores”, que aconteceu no dia 06 de julho de 2020. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=GhNalJuZnCw. Acesso em: 20 de junho de 2021



https://www.youtube.com/watch?v=GhNaIJuZnCw
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organica direcionada a melhoria da formacgdo desses profissionais que valorize a construcao
coletiva dos projetos pedagogicos articulados as institui¢des de Educagdo Basica e superior”.
Neste percurso, a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil, de 05 de outubro de 1988,
foi um grande marco para as politicas publicas, em especial as educacionais, pois ela apresenta de
forma clara e precisa, a educacdo como um direito de todos e um dever do Estado e da familia,

como expressa o seu Art. 207:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988,
p. 87).

A partir desse documento, firma-se um comprometimento entre o Estado e a familia, o
primeiro com o dever de ofertar escolas publicas e de qualidade, e a segunda, com a obrigacdo de
realizar a matricula e zelar pela frequéncia das criangas nessas instituicdes, exceto para as criangas
de 0 a3 anos de idade. A Constituicdo pode ser considerada como um marco no &mbito das politicas
publicas, pois ela estabelece direitos civis, politicos e sociais.

Apos a promulgacdo e o destaque que a Constituicdo Federal de 1988 da a educacdo, a
formacdo docente ganha uma forte discussdo no &mbito politico, especialmente a partir da década
de 1990 quando a politica regulatoria, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN
(BRASIL, 1996), entra neste cenario. A LDBEN apresenta determinacdes para cada etapa e
modalidade da Educacdo Bésica, bem como sobre os profissionais da educacao e a sua formacéao.
A referida lei dedica um capitulo especifico a formagéo dos profissionais da educacéo, o capitulo
VI, tendo os professores como destaque. Este capitulo se inicia com os fundamentos metodol6gicos

que presidirdo a formacéo:

Art. 61. A formagdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

1. a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servicos;

2. aproveitamento da formag&o e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino e outras
atividades (BRASIL, 1996, s/p).

A LDBEN considera a formagdo docente como uma forma de atender as especificidades

dos diferentes campos de atuacdo dos professores, seja na Educacdo Infantil e nas outras etapas da
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Educacdo Baésica, seja nas modalidades de educacdo como no caso da educacdo especial,
preparando os docentes para as atividades a serem realizadas em cada uma delas. Ainda neste
capitulo, também estabelece posicionamentos importantes sobre o nivel de formacgdo dos
professores para cada etapa da Educacdo Basica, como consta no Art. 62,
A formacdo de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do

magistério na Educacdo Infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996, s/p).

Portanto, a primeira mudanga concreta na formacao docente no Brasil foi proposta com a
promulgacdo da LDBEN (BRASIL, 1996), pois, além de dar visibilidade ao tema — sendo uma
politica de referéncia para o sistema de ensino -, “projetou a formagao do professor da Educagdo
Basica para 0 ensino superior, cujo l6cus preferencial foi, inicialmente, atribuido aos Institutos
Superiores de Educagdo (ISE)” (MAZZEO, s/a, p. 8), onde estes deveriam se dedicar a formacao
dos profissionais (inicial e continuada). Mais tarde outras determinacdes legais levaram as politicas
de formacdo para outras Instituicdes de Educacao Superior, de maneira geral e, em especial, para
as universidades.

Dentro do ordenamento legal brasileiro referente a formagdo dos professores da Educacéo
Basica, pode-se também destacar neste periodo os Referenciais para Formacgdo de Professores
(BRASIL, 1999a), que se referem a formacao dos docentes da Educacao Infantil e dos primeiros
quatro anos do Ensino Fundamental; o Parecer n° 2 de 09 de junho de 2015 (BRASIL/CNE, 2015a)
e a Resolucdo n® 2 de 01 de julho de 2015 (BRASIL/CNE, 2015b); dentre outros, que merecem
uma andlise do que apresentam sobre a formac&o dos professores, em especial, a continuada.

Nesse periodo, década de 1990, portanto, surgem os Referenciais para a Formacdo de
Professores (BRASIL, 1999a), que propdem um referencial teérico e um modelo curricular voltado
a formacéo docente no Brasil, apresentando objetivos e competéncias profissionais necessarias a
atuacdo do professor da Educacdo Bésica. Para Mazzeo (s/a, p. 9), a legitimidade dos Referenciais
“[...] como politica educacional nacional ancora-se, portanto, na existéncia de um suposto consenso
acerca dos pressupostos sobre os quais deve ser guiada a formacdo do professor da Educacao

Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental”.
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Em seu texto, os Referenciais apresentam concepc¢des que dialogam com a ideia de
professor formador, ressaltando que a competéncia profissional vai se desenvolvendo a medida que
este interage com outros mais experientes, discutindo sobre suas praticas pedagdgicas e a
complexidade do trabalho que realizam (BRASIL, 1999a). Para o documento, o professor formador
— gue ja atua na escola - atuaria junto aos professores iniciantes, auxiliando-os no planejamento
das suas atividades, nas reflexfes sobre a préatica e relacdo com os estudantes. Esses professores
iniciantes seriam aqueles oriundos dos cursos de formacdo inicial, cujos objetivos e contetdos
dessa formagdo precisam “levar em conta as novas demandas da atuagdo do professor, tanto em
relacdo a funcdo social colocada a escola, quanto em relacdo a necessidade de formar um
profissional reflexivo” (BRASIL, 1999a, p. 64).

Para o documento, esse profissional reflexivo seria o “novo perfil profissional” do
professor, onde a formacdo docente seria um caminho para a construcdo de competéncias
profissionais e um saber-fazer voltado as suas necessidades, bem como as do publico que atua.
Para isso, o texto salienta que ser necessario uma organizacao curricular e institucional no processo
de formacao inicial, capaz de estabelecer uma ligacéo entre: escola de formacao-sistema de ensino
(BRASIL, 1999a).

Em 1999 também é promulgado o Decreto n® 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que:
“Disp0de sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na Educacdo Basica, e da
outras providéncias” (BRASIL, 1999b). Este documento especifica a formagdo necessaria para
atuar na Educacdo Bésica (em nivel superior), ou seja, como o0s cursos de formacédo de professores

deverdo ser organizados. O Art. 2 decreta:

Art. 22 Os cursos de formacao de professores para a Educagdo Béasica serdo organizados
de modo a atender aos seguintes requisitos:
| - compatibilidade com a etapa da Educacéo Basica em que atuardo os graduados;

Il - possibilidade de complementacdo de estudos, de modo a permitir aos graduados a
atuacdo em outra etapa da Educacéao Basica;

111 - formagéo bésica comum, com concepcdo curricular integrada, de modo a assegurar
as especificidades do trabalho do professor na formacéo para atuagdo multidisciplinar e
em campos especificos do conhecimento;

IV - articulagdo entre os cursos de formacdo inicial e os diferentes programas e processos
de formagdo continuada (BRASIL, 1999b, s/p).

Este artigo reforca a organizacdo basica dos cursos de formacdo, seja ela inicial ou

continuada, visando preparar 0s docentes para a sua atuacao profissional junto a etapa da Educacéo
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Basica (Educacéo Infantil, ensino fundamental e médio) que escolher seguir, além da articulacéo
entre as propostas dos cursos de formacéo inicial (graduagdo) com os de formagdo continuada
(especializagéo, Lato Sensu e/ou Stricto Sensu).

O século XXI comeca com mais um grande marco para formacdo de professores: as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, homologadas pelo Ministério da Educagao em
8 de maio de 2001, através do Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001. Sua elaboracdo envolve
0 objetivo de criar uma sintonia em relacdo ao que ja foi estabelecido pela LDBEN (BRASIL,
1996) e as normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Infantil, para

o0 ensino fundamental e para o ensino médio e suas modalidades. Assim elas estabelecem:

Conceber e organizar um curso de formacédo de professores implica: a) definir o conjunto
de competéncias necessarias a atuacdo profissional; b) tomé-las como norteadoras, tanto
da proposta pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizacgao
institucional e da gestdo da escola de formacdo. (BRASIL/CNE, 20013, p. 36-37).

Novamente a formacdo aparece no intuito de fornecer conhecimentos basicos a atuagédo
docente na Educacéo Basica, a partir das competéncias necessarias para a sua atuacdo profissional.
Para Gongalves, Mota ¢ Anadon (2020, p. 4) “A no¢do de competéncia, ainda que muito criticada
no periodo por diversos pesquisadores (DIAS, LOPES, 2003; MAUES, 2004) foi assumida como
orientadora para se pensar o curriculo da formacao docente”, entretanto, quando o presidente Luiz
Indcio Lula da Silva assume a presidéncia, esse conceito pautado em competéncia comeca a perder
a forca no ambito das politicas educacionais.

Esses conhecimentos bésicos dispostos nas Diretrizes englobam: “cultura geral e
profissional; conhecimentos sobre criancas, jovens e adultos; conhecimento sobre a dimensao
cultural, social e politica da educacao; contetdos das areas de ensino; conhecimento pedagdgico;
conhecimento advindo da experiéncia” (BRASIL/CNE, 2001a, p. 38), entretanto, salienta que eles
ndo devem se esgotar nos conhecimentos que a escola pode oferecer aos seus alunos.

O documento também propde diretrizes para organizacdo da matriz curricular através de
eixos articuladores entre os quais: os diferentes ambitos de conhecimento profissional; a interacao
e comunicacédo e o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; a disciplinaridade e

interdisciplinaridade; a formacdo comum e a formagéo especifica; 0os conhecimentos a serem
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ensinados e 0s conhecimentos educacionais e pedagdgicos que fundamentam a acéo educativa; e,
por fim, as dimens@es tedricas e praticas. Todos com o intuito de preparar os professores para a
docéncia na Educagéo Baésica.

Seguindo a linha de algumas das politicas que decretam e orientam diretrizes para a formacao
docente no Brasil, podemaos citar o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, que ficou a cargo da
atuacdo da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no fomento
a programas de formacdo inicial e continuada. Esse Decreto marca a consolidacdo do Projeto de
Lei n® 7.569/2006, aprovado na Camara dos Deputados, uma vez que permite a CAPES atuar na
formulacdo de politicas publicas para a qualificacdo de professores da Educagdo Basica. Sendo
assim, o projeto, que foi aprovado em junho de 2007, transfere a responsabilidade de ofertar cursos
de formacéo de professores do MEC para a CAPES, como dispde o Art. 2° do referido projeto,

a CAPES subsidiarda o Ministério da Educacdo na formulacdo de politicas e
desenvolvimento de atividades de formacdo de profissionais de magistério para a

Educacdo Basica e superior e para 0 desenvolvimento cientifico e tecnol6gico do Pais.
(BRASIL, 2006).

O Decreto estabelece principios (art. 2) e objetivos (art.3) para a Politica Nacional de
Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica, como podemos citar os principios:
“IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de docentes ofertados pelas
instituigdes formadoras, nas modalidades presencial e a distancia”, e “V - a articulacdo entre a
teoria e a pratica no processo de formacdo docente, fundada no dominio de conhecimentos

cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (Art.

2, BRASIL, 2006). Além dos objetivos de:

| - promover a melhoria da qualidade da Educacdo Basica publica;

[...] I -promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério em institui¢des publicas de educacédo superior;
[...] V-promover a valorizacdo do docente, mediante a¢Ges de formacéo inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na carreira;

[...] X - promover a integracdo da Educagao Basica com a formagcdo inicial docente, assim
como reforgar a formagdo continuada como préatica escolar regular que responda as
caracteristicas culturais e sociais regionais (Art. 3, BRASIL, 20086, s/p).
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Dez anos apos a sua promulgacdo, o Decreto foi revogado e, em substituicdo, promulgou-
se 0 Decreto n°® 8.752, de 9 de maio de 2016, com pequenas alteragdes, dispondo sobre a Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica. Uma das finalidades dessa
modificacdo foi justamente “fixar seus principios e objetivos e de organizar seus programas e
acdes, em regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino e em consonancia com o Plano
Nacional de Educacdo — PNE” (BRASIL, 2016, s/p), pois, o PNE mencionado pelo Decreto foi
lancado em 2014. O referido Decreto, no Art. 2, apresenta seus principios, elaborados com o intuito
de atender as demandas e aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Basica,
alguns deles séo:

[...] V - aarticulacdo entre teoria e pratica no processo de formacéao, fundada no dominio
de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos especificos, segundo a natureza da
funcéo;

VI - a articulagéo entre formac&o inicial e formacéo continuada, e entre os niveis, as etapas
e as modalidades de ensino;

VIl - a formacdo inicial e continuada, entendidas como componentes essenciais a
profissionalizacdo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo educativa e considerando o0s
diferentes saberes e a experiéncia profissionais;

[...] IX - avalorizacdo dos profissionais da educacdo, traduzida em politicas permanentes
de estimulo a profissionalizacdo, a progressdo na carreira, & melhoria das condicGes de
remuneracao e a garantia de condi¢des dignas de trabalho;

X - 0 reconhecimento das instituicbes educativas e demais institui¢des de Educacédo Basica

como espacos necessarios a formacdo inicial e a formacdo continuada; [...] (BRASIL,
2016, s/p).

Nesses principios fica evidente a importancia da valorizacdo profissional dos professores
do Magistério, bem como o uso, novamente, do termo atualizacéo profissional para a melhoria da
qualidade da Educacdo Béasica. Notamos, também, que o documento apresenta como um dos
principios a valorizacdo dos saberes que o professor acumulou durante a sua trajetdria docente; que
0s projetos pedagdgicos da escola devem refletir as especificidades do trabalho desses sujeitos e
propiciar a intercalacao entre teoria e pratica; bem como a compreensao da escola como espaco de
aprendizagem tanto para estudantes como para os docentes.

Para além dos aspectos citados, o Decreto estabelece a criagdo de um Planejamento
Estratégico Nacional, que sera elaborado pelo Ministério da Educacdo e aprovado pelo Comité
Gestor Nacional, a fim de assegurar: a oferta de vagas em cursos de formacao para professores e

demais profissionais da educacgdo; cursos de formacéo inicial e continuada de professores, em
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exercicio da docéncia, que ndo possuam a graduacdo e a licenciatura na area de sua atuacdo,
formalizado através do Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(PARFOR). Deve-se acrescentar que neste atual governo este Programa foi extinto nas diversas
universidades brasileiras que ofereciam/oferecem vagas para que esses professores possam ter
curso de ensino superior e cursos de formacdo continuada, integrados a pés-graduacdo, para
professores ja licenciados.

Dentro desta analise, o Parecer n° 2 de 09 de junho de 2015 (BRASIL/CNE, 2015a) e a
Resolucdo n° 2 de 01 de julho de 2015 (BRASIL/CNE, 2015b) sdo outras politicas analisadas para
compor o referencial tedrico dos dispositivos legais brasileiros referentes a formacdo dos
professores. O primeiro texto aprovado foi o Parecer n® 2 de 09 de junho de 2015 (BRASIL/CNE,
2015a), o qual apresenta os antecedentes das politicas para a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, salientando a educacdo como direito de todos, conforme esta contido na Constitui¢éo
Federal de 1988 e na LDBEN/1996. Este parecer também retoma a discussao a partir de autores,
como Noévoa (1992), que discute questdes ligadas a formacéo de professores.

Portanto, todo esse panorama historico apresentado é para mostrar o cenario nacional e
fundamentar a importancia de se elaborar Diretrizes para a formacdo inicial e continuada dos
professores da Educacdo Bésica. E fundamental acentuar que o Parecer 2/2015 (BRASIL/CNE,
2015) também atende a politica de formacdo do PNE (BRASIL, 2014), abordando-a como politica
de Estado. Para a pesquisadora Dalila Oliveira (2011) ““[...] as politicas de Estado sdo aquelas que
envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por instancias
diversas de discusséo, resultando em mudancgas de outras normas ou disposi¢0es preexistentes, com
incidéncia em setores mais amplos da sociedade” (OLIVEIRA, 2011b, p. 329).

E importante assinalar que nesta direcdo o PNE/2014 estabelece as metas 15, 16, 17, 18, as
quais abordam respectivamente: a formacao inicial de professores, formacdo em pds-graduacéo,
valorizacdo profissional, e plano de carreira para os profissionais da Educacao Bésica, conforme
veremos com mais detalhes adiante. Apds esse panorama, passamos a apresentar as bases das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial e continuada aprovadas um ano depois
de lancado o Plano Nacional de Educagéo 2014/2024.

Portanto, com base no Parecer 2/2015 é promulgada a Resolucdo 02 de 2015

(BRASIL/CNE, 2015b) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial
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em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formagao continuada. Para o relator da Resolugéo, Luiz Fernandes
Dourado, “a resolugao 2/2015 ¢ resultado de trabalho colaborativo de profundo engajamento do
CNE, contando com a participacdo de varios atores coletivos governamentais e nao
governamentais” (ANFOPE, online, 2019), ou seja, a sua elaboracéo foi colaborativa e todos os
setores interessados em sua promulgagédo: Secretaria do MEC, Capes, Inep, profissionais da
educacéo, entidades académicas, sindicais, movimentos sociais, entre outros, foram consultados.
Diante do exposto, a Resolucéo define os:
principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem observados nas
politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formagdo, bem como no planejamento,

nos processos de avaliagdo e de regulacdo das instituicdes de educagdo que as ofertam
(BRASIL/CNE, 2015b, p. 2).

A resolucdo engloba a formacao inicial e a continuada dos profissionais do Magistério, e 0
Parecer (BRASIL/CNE, 2015a) enumera quais tipos de cursos compreendem a formacao inicial
para os profissionais do magistério para a Educacéo Basica, em nivel superior, sendo eles: cursos
de graduacdo de licenciatura; cursos de formacao pedagdgica para graduados nao licenciados; e
cursos de segunda licenciatura. Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 363) expressam que a
Resolugdo desenvolveu um “[...] trabalho em consonancia com varios movimentos da época que
defendiam a formacdo de professores articulada com a valorizagdo desses profissionais”. Diante

deste contexto, o0 documento salienta que a formacéo inicial destina-se

aqueles que pretendem exercer o magistério da Educacdo Basica em suas etapas e
modalidades de educacdo e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos, compreendendo a articulagéo entre estudos tedrico-préaticos, investigacéo e
reflexdo critica, aproveitamento da formacédo e experiéncias anteriores em instituic6es de
ensino (art. 10, BRASIL/CNE, 2015b, p. 9).

E o primeiro contato do profissional com o ensino superior, nesse momento que ele vai
conhecer os fundamentos e bases da Educacdo Basica e superior — quais as etapas, modalidades,
entre outros e poder escolher qual caminho trilhar, o que tem afinidade, além de poder participar
de iniciacdo cientifica, estagios, entre outros momentos formativos dentro e fora das instituicdes
de ensino superior. E importante destacar que a Resolucdo 2/2015 ndo expressa uma formagio

baseada em competéncias, conforme salientam os autores a seguir:
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A partir das proposi¢Oes presentes na Diretriz de 2015, a proposta curricular para a
formacéo de professores rompe com a l6gica das competéncias presente no conjunto de
diretrizes pés LDB e que marcaram as discussdes curriculares no final da década de
1990 e inicio dos anos 2000. Trouxeram para o debate da formacao de professores temas
caros a profissdo docente, como as questdes pedagdgicas, a gestdo educacional e as
tematicas que envolvem a diversidade de sujeitos, culturas e saberes no contexto escolar
(GONGALVES; MOTA; ANADON, 2020, p. 365).

Os pressupostos da Resolucdo 2/2015 orientaram e deram sustentagdo as propostas de
formacdo nos estados e municipios até o ano de 2019/20, periodo que circunscreve a nossa
pesquisa. Mas para dar continuidade ao breve historico das tratativas sobre a formacdo de
professores no Brasil, consideramos pertinente acrescentar informacdes sobre o estagio, no
momento da escrita desta dissertacdo, das orientacdes dadas pelos dois Gltimos governos brasileiros
no nivel federal, sobre o tema. Entretanto é importante frisar que, por ser 2019/20 o periodo de
corte temporal desta pesquisa, levaremos em consideracdo em nossas analises, a consonancia das
propostas de formacdo implementadas no Municipio de Salvador com a legislacédo vigente ate esse
periodo.

Apo6s 0 ano de 2015, as politicas educacionais, em especial a de formacgdo docente,
comecam a ser alteradas, pelos mandados dos dois governos mencionados, marcando retrocessos
nesse campo na histdria recente do Brasil. Algumas dessas alteracdes na area da educacdo sao
apontadas por Silva e Mei (2018, p. 290), referindo-se ao cenario politico-social desses dois Ultimos

governos:

O fim da destinacdo dos recursos do pré-sal para educagdo, o congelamento dos
investimentos sociais por 20 anos, a implementacéo da Base Nacional Curricular Comum
(BNCC), o projeto “Escola Sem Partido”, a reforma do ensino médio, sdo apenas
diferentes frentes de desconstrucdo do ideal de uma escola publica, laica, gratuita e de
qualidade, no horizonte da educacdo brasileira, pelo menos desde a publicacdo do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, no ano de 1932.

No que se refere a formacao de professores da Educacdo Bésica, neste cenario, 0 Ministério
da Educacéo homologou o Parecer CNE/CP n. 2/2019*4, do Conselho Nacional de Educagéo (CNE)
que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a

Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da

“Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-
2019-pdf/135951-rcp002-19/file.
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Educacdo Basica, denominada BNC-Formacdo. Este Parecer tem como objetivo a revisao e
atualizacdo da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que havia definido as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagc&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacédo
continuada — analisados anteriormente.

Esta revisdo aconteceu em virtude da pretendida adequacdo curricular dos cursos,
programas ou acOes para a formacao inicial e continuada de professores, ao estabelecido na Base
Nacional Comum Curricular®®, pois, 0 § 8° do seu art. 62, dispde que os curriculos dos cursos da
formacdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)*®. Para
Alves, Peixoto e Silva (2021, p. 65) as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial

de Professores para a Educagdo Bésica

destacam claramente que a formac&o inicial dos professores deve qualifica-los para
colocar em praticas as aprendizagens previstas na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). [... Este fato] ja demonstra como oficialmente o Estado vé o professor: sujeito
com a funcg&o de transmitir o que € proposta na BNCC, esta que por sua vez foi elaborada
de forma contestada por muitos estudiosos da educagdo por varios motivos.

O Parecer (BRASIL/CNE, 2019) ainda apresenta a concepcao de formacéo docente através
de competéncias!’ e habilidades'8, seguindo a BNCC que estabelece uma educagdo pautada nos
“conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos os estudantes desenvolvam
ao longo da escolaridade basica” (BNCC, online), apresentando 10 competéncias necessarias para
que os estudantes se tornem plenos cidados®®.

E possivel observar que no Parecer existe uma tentativa de ligar o conhecimento

profissional (tedrico) com a prética profissional (pratica cotidiana). Entretanto, o que acontece é a

5Resoluges CNE/CP ne 2, de 22 de dezembro de 2017.

16\/er Base Nacional Comum Curricular em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC _El _EF 110518 versaofinal_site.pdf.

Y’Para a BNCC, adota o enfoque de educagio por meio de competéncias: “Por meio da indicacio clara do que os alunos
devem “‘saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” [...]”. (BRASIL, 2012, p. 15).

18 Ver 0 Parecer CNE/CP n. 22/2019, disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=133091-pcp022-19-
3&category_slug=dezembro-2019-pdf&Iltemid=30192.

19 Para saber mais sobre as 10 competéncias necessarias para que os estudantes se tornem cidaddos plenos, ver:
https://sae.digital/base-nacional-comum-curricular-competencias/.
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tentativa de se promulgar uma politica que atenda os interesses da gestdo neoliberal, voltados a
I6gica mercadoldgica de competéncias e habilidades, o que vem impactando na promogao de cursos
de formacdo inicial e continuada no pais. Em relacdo as politicas neoliberais, é importante
considerar o pensamento do Professor Fernando Ilidio Ferreira quando escreve o seguinte trecho:
No campo educativo, a légica neoliberal tem sido caracterizada por um conjunto de ideias
que fazem apelo a “eficiéncia”, a “eficacia”, a “exceléncia”, a “qualidade”, a “escolha da
escola pelos pais” etc., revelando uma focalizacdo das politicas educativas,
designadamente das politicas de autonomia e gestdo local da escola, nos direitos do

consumidor mais do que nos direitos do cidaddo (Whitty, 1996). (FERREIRA, 2008, p.
241).

Esses conceitos estdo explicitamente na BNCC, onde a visdo mercadologica de
competéncias e habilidades marca um grande retrocesso as politicas educacionais brasileiras. Para

Alves, Peixoto e Silva (2021, p. 66) esse conjunto de diretrizes tém sido alvo de severas criticas:

pois € considerado por muitos especialistas na area educacional como um retrocesso ao
significado do papel do professor na escola, uma vez que essas diretrizes regulamentam
uma formacéao docente baseada apenas na mediagcdo do conhecimento e/ou apenas como
preparar o professor para ensinar ao aluno o que esta proposto nas politicas educacionais
(em caso mais direto a BNCC).

Assim, esta concepgdo conteudista, de preparar os futuros professores a partir de
competéncias e habilidades estd distante do tripé da Universidade: PESQUISA-ENSINO-
EXTENSAO, ou seja, de formar professores pesquisadores, criticos e reflexivos; e a formacao
continuada se distancia de uma formacéo dentro da escola.

Voltando-se a discorrer sobre os documentos que estruturam as politicas de formacdo dos
professores da Educacdo Basica, na linha do tempo, tendo como referéncia os planos nacionais de
educacdo aprovados a partir do inicio deste século, coloca-se que em 2001 é lancado o primeiro
Plano Nacional de Educacdo (PNE), criado a partir da Lei n® 10.172 de 09 de janeiro de 2001, o
qual salienta que a melhoria da qualidade do ensino é uma das suas centralidades. Essa melhoria,
sem davida, perpassa pela formacdo inicial, pelas condi¢des de trabalho, salério, carreira, e pela
formacdo continuada dos professores. O Plano referido (BRASIL, 2001b) apresenta que um dos
seus objetivos é a valorizacdo dos profissionais da educacao, em especial a dos professores, sendo
necessaria uma atencao especifica a formacao inicial e continuada docente. O plano salienta: “Faz

parte dessa valorizagdo a garantia das condi¢des adequadas de trabalho, entre elas o tempo para
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estudo e preparacao das aulas, salario digno, com piso salarial e carreira de magistério.” (BRASIL,
2001b, s/p).

Assim, este Plano define: 1. Diretrizes para a gestdo e financiamento da educagéo; 2.
Diretrizes e metas para cada nivel e modalidade da educacédo, e por fim; 3. Diretrizes e metas para
a formacao e valorizacdo do magistério e demais profissionais; isso no periodo de 10 anos (2001-
2011). A meta 10, “Formagao dos Professores e Valorizagdo do Magistério”, ¢ a destinada a
formacdo docente, e com ela, o documento define que a valoriza¢do do magistério s6 podera ser
obtida através de uma politica global de magistério, a qual englobe: formacao inicial, condi¢es de
trabalho, salario e carreira e a formacao continuada docente (BRASIL, 2001b).

Além do que, a qualificacdo dos professores se constitui como um dos maiores desafios do
plano, sendo necessario o0 Poder Publico se dedicar a solugdo deste problema. Para isso, o Plano
salienta que primeiramente a formacao inicial precisa “superar a historica dicotomia entre teoria e
pratica e o divorcio entre a formacgdo pedagdgica e a formacdo no campo dos conhecimentos
especificos que serdo trabalhados na sala de aula” (BRASIL, 2001b, s/p), e que a formacéo
continuada € essencial para a melhoria permanente da qualidade da educacgdo, o que contribuira
para a abertura de novos horizontes na atuagédo profissional (BRASIL, 2001b).

Outro documento que se situa dentro do conjunto dos Planos Educacionais elaborados no
Brasil € o aprovado pela Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014, que aprovou o Plano Nacional de
Educacdo de 2014, sobre o qual j& mencionamos anteriormente nessa se¢cdo. O mesmo apresenta
20 metas, que vai da Educacdo Infantil ao Ensino Superior, financiamento da educacéo e formagéo
de professores, em prol de uma educacdo de qualidade, a serem cumpridas em 10 anos — 2014 a
2024, e, para contribuir para o alcance de cada meta o documento estabelece diversas estratégias e
reforca a importancia da promocéo e estimulacdo da formagédo para conseguir atingir as metas.
Desta forma, reforca-se que as metas 15, 16, 17 e 18 desse PNE se dirigem aos objetivos de
formacao e valorizagdo docente da Educagéo Baésica.

A referéncia aos profissionais da educacdo aparece, também, no inicio do Plano, quando
apresenta as suas diretrizes, sendo uma delas voltada a “IX - valorizacdo dos (as) profissionais da
educacao” (BRASIL, 2014, s/p), o que englobam os professores ¢ os demais atores que fazem parte
da escola. Vale salientar que uma das referéncias desse PNE que pode repercutir na formacéo de

professores, considerando as instituicdes de educagdo superior se constituindo como lécus
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importante desta formacao, além da preocupagdo em que seja desenvolvida essa formacéo na area

de atuacdo do professor corresponde & meta 15, que tem como objetivo:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il
e Ill do caput do artigo 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educagdo basica possuam
formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014,s/p).

As 13 estratégias dessa meta buscam facilitar seu alcance, a partir de diagndsticos das
necessidades de formagéo, garantias de financiamento estudantil ampliacéo de programas de apoio
aos estudantes, reforma curricular dos cursos, valorizagdo das praticas de ensino e estagios,
estabelecimento de politicas de formacao continuada, concessao de bolsas de estudos, dentre outras
estratégias. Neste sentido, a meta 15 desse PNE é muito importante para a formacgéo docente, por
estabelecer a elaboracdo de uma politica nacional de formacdo docente, que foi a base para a
promulgacédo da Resolugdo 2/2015 (BRASIL/CNE, 2015b), importante marco para a formagéo dos
profissionais da Educacdo Bésica, que seguiu até 2019, orientando as propostas dos diversos
estados e municipios brasileiros, mesmo que o PNE ndo tenha avancado na parte prética, tendo a
maior parte das suas metas nao alcancadas.

Para dar continuidade a analises dos marcos regulatorios referentes a formacéo docente no
Brasil é necessario tecer consideragdes de maneira mais pormenorizada sobre o que as politicas
educacionais estabelecem sobre formacéo continuada, tema desta pesquisa, em virtude de entender
e futuramente dialogar com seus pressupostos com a politica municipal vigente em Salvador para

as professoras da Educacéo Infantil.

3.3 A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES NO QUADRO LEGISLATIVO
BRASILEIRO

No que tange a formacdo continuada dos profissionais da Educagdo Basica, a LDBEN
(BRASIL, 1996) se tornou um grande marco, por ser um dos primeiros documentos a estabelecer

diretrizes voltadas ao tema. A lei reforca que os professores poderdo fazer o uso de diversos
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recursos para esse fim, como o uso da tecnologia da educacdo a distancia. Outro ponto a ser
destacado é que a formagédo continuada é vista a partir da valorizacéo profissional do professor,
deixando a cargo dos sistemas de ensino, em regime de colaboracdo com o governo federal e
estadual, a promocdo da valorizacdo desses docentes. No seu Art. 67, por exemplo, apresenta a
necessidade do aperfeicoamento profissional continuado como um dos requisitos para a

valorizagéo docente:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

I11 - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho;
VI - condi¢Bes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996, s/p).

Nesta perspectiva, é possivel destacar que a LDBEN (BRASIL, 1996) propde uma
formacgédo continuada baseada no aperfeicoamento dos profissionais, reforca a importancia da
melhoria das condi¢es de trabalho, prevé tempo para o estudo e planejamento do trabalho
pedagdgico, o que possibilita grandes conquistas para a formacao de professores e valorizacdo dos
profissionais da educacéo, visto que as proposi¢coes da lei sdo determinacdes legais e abarcam todo
territorio nacional, mesmo que, 25 anos apds sua promulgacao, nem todos 0s seus direitos previstos
tenham sido respeitados.

Ainda na década de 1990, os Referenciais para a Formacéo de Professores (BRASIL, 1999),
também expressam a sua concep¢do de formacéo continuada, explicitando que a mesma:

deve propiciar atualiza¢des, aprofundamento das teméticas educacionais e apoiar-se numa

reflexdo sobre a préatica educativa, promovendo um processo constante de auto-avaliagdo
que oriente a construcdo continua de competéncias profissionais (BRASIL, 1999a, p. 70).

Esse documento traz observacGes importantes, tanto para os aspectos historico-legais como
para as produc@es académicas, evidenciando que a formacéao continuada faz parte de um processo
de desenvolvimento permanente, que deve acontecer por meio de tematicas educacionais, que
possibilitem uma reflex3o sobre as praticas pedagdgicas. E valido ressaltar que esses referenciais
ainda propdem um modelo de formagao ligado a “existéncia dos projetos educativos nas escolas

de Educacdo Baésica [...] e pode acontecer tanto no trabalho sistematico dentro da escola quanto
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fora dela [...]” (BRASIL, 1999a, p. 71), o que demonstra, ja na década de 1990, um inicio de uma
concepcéo de valorizagéo do professor pela formacéo e a ideia de considerar a escola como ldcus
da formagdo desses profissionais.

Em 2003, o MEC institui, através da Portaria n°® 1.403, de 09 de junho de 2003, o Sistema
Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores. Segundo o art. 1° dessa portaria,
fica instituido o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Bésica, o qual compreende:

| - o Exame Nacional de Certificacdo de Professores, por meio do qual se promovem
parametros de formagao e mérito profissionais;

Il - os programas de incentivo e apoio a formacdo continuada de professores,
implementados em regime de colaboracdo com os entes federados; e

I11 - a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educac¢do, constituida
com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar a oferta de cursos e outros
meios de formagéo de professores (BRASIL, 2003, p.1).

A criacdo desse sistema € uma das politicas implementadas que compreende, desta vez, a
formacdo continuada dos professores através de competéncias e habilidades, mais precisamente
através de uma avaliacdo realizada por meio do Exame Nacional de Certificacdo de Professores,
como expressa o Art. 2°: “O Exame Nacional de Certifica¢ao de Professores avaliard, por meio dos
instrumentos adequados, 0s conhecimentos, competéncias e habilidades dos professores e demais
educadores em exercicio nas redes de ensino [...]”(BRASIL, 2003, s/p).

Entretanto, a portaria acabou sendo colocada em segundo plano com a mudanga dos
dirigentes do Ministério da Educacdo (MEC) e com as criticas proferidas pelos foruns de discussao
dessas politicas que questionavam se a proposta era “formar ou certificar” os docentes. Com isto,
a discusséo foi entdo transferida para a Secretaria de Educacéo a Distancia do MEC onde passou a
serem analisadas propostas para diversos tipos de formacéo, inclusive a continuada de docentes,
“no ambito de uma possivel rede nacional de formagdo a distdncia, composta por variadas
instituicdes, numa tentativa de, sobretudo, articular iniciativas ja existentes” (GATTI, 2008, p. 65).

Gatti (2008) ainda reforca que a educacdo a distancia se tornou um caminho muito
procurado para a realizacdo de cursos de formagao continuada, sobretudo no contexto das politicas

educacionais, o que ainda é possivel visualizar, quando se constata o crescente nimero de cursos
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de especializacdo, treinamentos, capacitacdes virtuais ou mistas, distantes das escolas e das
necessidades cotidianas dos professores.

Seguindo com as politicas para a formagdo continuada, encontramos uma das mais
significativas para os professores: a ja comentada neste trabalho Resolucao 2/2015 (BRASIL/CNE,

2015b). No que tange a formacao continuada, apresenta como principios:

[...] X - a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-
a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagdgico da instituicdo de
Educacéo Basica;

X1 - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e
da necessidade de seu acesso permanente as informagdes, vivéncia e atualizacdo culturais
(BRASIL/CNE, 2015b, p. 5).

A partir destes principios € possivel perceber que essa resolucdo valoriza a formagéo
continuada dos professores, bem como os saberes docentes, colocando-os também como
protagonista na escola. E importante salientar que a concepcio de formagio continuada presente
no texto dessa Resolucdo é a de aperfeicoamento dos docentes em diversos aspectos, como

podemos perceber no seu Art. 16:

A formacdo continuada compreende dimenses coletivas, organizacionais e profissionais,
bem como o repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades
de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e acfes para
além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na Educagéo Bésica, tendo
como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente
(BRASIL/CNE, 2015b, p. 13).

A referida resolucdo ainda especifica os locais em que a formacéo pode ocorrer, se dando
pela oferta de “atividades formativas e cursos de atualizagdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacao, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas” (BRASIL/CNE,
2015b, p. 14), e também os mestrados profissionais, que vem acontecendo em articulagdo com as
politicas e gestdo da educacdo e a &rea de educacdo (etapa/modalidade da educacdo) de cada
docente e escolas.

Como ja mencionado anteriormente, a Resolucdo 02/2015 que tratava, tanto da formacéo
inicial como da continuada, foi revogada pela Resolucdo 02 de 20 de dezembro de 2019, numa

politica seguindo novos contornos e novos pressupostos para a formacdo de professores da
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Educacao Basica, pressupostos estes fixados pelos novos integrantes do Conselho Nacional de
Educacdo que ndo comungavam com os principios que determinaram a elaboragdo da Resolugdo
02/2015, acima referida. O Parecer CNE/CP n. 02/2019 e a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, conforme j& anunciados, vao estabelecer novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagéo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Bésica. Deste modo, a formagéo passa
a ser baseada numa politica promulgada a luz das competéncias e habilidades da Base Nacional
Comum Curricular da Educacéo Basica (BNCC).

Por seu turno, a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020 dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Basica
e institui a Base Nacional Comum para a Formac&o Continuada de Professores da Educacgdo Bésica
(BNC-Formacdo Continuada). Em sua redacdo, também estabelece a exigéncia do sélido
conhecimento “dos saberes constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de
aprendizagem e da producéo cultural local e global, objetivando propiciar o pleno desenvolvimento
dos educandos” (Art 3, BRASIL/CNE, 2020b, s/p), a partir de trés dimensoes: 1. conhecimento
profissional; 2. préatica profissional; e engajamento profissional.

O documento tem duas das suas diretrizes voltadas para o desenvolvimento permanente das
competéncias e habilidades de compreenséo, interpretacdo e producdo de textos, de raciocinio
I6gico-matematico, ou seja, conhecimento sobre numeros e operacdes, algebra; geometria,
grandezas e medidas, e probabilidade e estatistica; o que mostra a hipervalorizagdo dos
componentes de Lingua Portuguesa e Matematica dentre os outros. Outro ponto interessante

destacar € o0 que expressa o art. 7°:

A Formacgdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficécia na
melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no conhecimento
pedagégico do conteldo; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho
colaborativo entre pares; duracdo prolongada da formagdo e coeréncia sistémica.
(BRASIL/CNE, 2020b, s/p).

Numa postura critica a essa resolugdo, podemos analisar a conceituacdo da formacéo
constante nesse artigo. Primeiramente, para que a formagédo continuada tenha impacto positivo na

ressignificacdo da pratica docente, e assim levar a sua melhoria, € necessario 0 pensar em uma
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escola como locus de formacdo, onde os temas da formacgdo surgem do cotidiano das praticas
pedagdgicas junto aos estudantes e que envolve todos do cotidiano escolar. Neste sentido, o foco
ndo é, e nem pode ser, nos conhecimentos pedagdgicos, mas em que estudantes aprendam cada dia
mais e melhor, proporcionando a melhoria da qualidade da educacdo. Assim, mesmo que na
explanacdo das caracteristicas apresentadas na citacdo apresente a necessidade da escola ser um
espaco de formacéo, por permitir uma forca continua de longo prazo, onde existe a interacdo entre
os docentes, a redacéo do artigo ndo apresenta esta concepcao.

A Resolucdo (BRASIL/CNE, 2020b) foi elaborada e promulgada a portas fechadas, sem a
participacdo dos setores envolvidos e que vivenciam essa politica, como os estudantes, familias,
féruns educacionais, professores entre outros setores, além de ignorar os avancos estabelecidos
pela Resolugdo 2/2015 (BRASIL/CNE, 2015b), a exemplo da escola como um espaco formativo e
o professor como pesquisador, que por sua vez respondem a necessidade de construcdo de uma
politica nacional de formacdo e valorizagdo dos profissionais da educacdo oriunda da

movimentacao dos professores, como salienta Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 366):

A Proposta de Base Nacional Curricular para a Formacdo de Professores encaminhada
pelo MEC ao CNE néo foi discutida com as universidades, professores da Educacdo
Basica e entidades educacionais. Tratava- se de um texto, elaborado por um grupo de
consultores vinculados a empresas e assessorias educacionais privadas.

E importante salientar que neste documento também volta ao cenério das politicas
educacionais o conceito de competéncias e habilidades, que ndo se faziam presentes nas politicas
desde 2002. No documento preliminar a Base Nacional Comum da Formacao de Professores da
Educacdo Bésica, que antecede a politica, encaminhado ao CNE pelo Ministério da Educacdo em

2018, é possivel perceber a real concepcdo da BNC/formacdo, a qual entende que a:

Formacgao continuada deve estar atrelada a evolugdo funcional ao longo da carreira do
docente. A cada etapa da carreira, o professor desenvolvera novas habilidades e
competéncias podendo ser comprovadas por meio de avaliagBes?’, titulagdo e
desempenho. (BRASIL/CNE, 2018, p. 37).

Assim, a politica foi promulgada para compactuar com a visdo neoliberal da BNCC, de

educacao através de conteddos e competéncias, como salienta Gongalves, Mota e Anadon (2020,

20Essa avaliagio seria pautada em habilidades e competéncias que os docentes deverdo comprovar ao longo da carreira.
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p. 366), ao citar que “A formagdo com énfase nas competéncias e habilidades esta ligada, tambem,
a centralidade em processos formativos pautados em um modelo técnico instrumental e
prescritivo”. E isso vem refletindo na educacao e na formacéo de professores, colocando-a em um
patamar de uma corrida em busca de contetdos, de forma de ensinar e de certificagcdes, em prol de
tentar fazer com que os alunos respondam as “expectativas” impostas pela Base, a fim de
responder a I6gica empresarial privatista. Mesmo que nossa pesquisa ndo incidira sobre a formagéo
de professores a partir das resolugdes aprovadas nos anos de 2019 e 2020, achamos por bem
analisar esta mudanca de rota nas politicas atuais de formacéo de professores da Educacéo Basica.
Retornemos, pois, para a analise de outros instrumentos legais que lancaram luz, no contexto
brasileiro, a formacdo continuada de professores, desta vez a partir dos planos nacionais de
educacéo.

Entrando no &mbito dos planos educacionais, no que diz respeito a formacédo continuada, o
primeiro PNE aprovado por lei no Brasil (BRASIL, 2001b) apresenta a finalidade da formacéo
continuada para os professores da Educacdo Basica, sendo esta “a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e politico” (BRASIL, 2001b, p. s/p),
além de afirmar que a formagdo continuada dos profissionais da educacdo publica devera ser
garantida pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo. O que compactua com a discussao
que tecemos neste trabalho, da formagéo continuada docente como um caminho para a reflexdo das
praticas pedagogicas, mesmo que a referida lei ndo tenha colocado a escola como l6cus formativo.
Estabelecer a finalidade de reflexdo sobre a pratica, para além de progressao de carreira, ja podemos
considerar um grande avanco.

O PNE aprovado em 2014 (BRASIL, 2014) também estabelece metas, diretrizes voltadas a
formag&o continuada. Dentre as 20 metas do plano, umas das voltadas ao tema, é a de numero 16,
que tem como objetivo formar profissionais da Educagdo Bésica em nivel de pds-graduacdo e no

formato de formacéo continuada, ressaltando:

Meta 16 - Formar, em nivel de pds-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da Educacao Baésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os (as)
profissionais da Educacdo Basica formacgdo continuada em sua area de atuacdo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacfes dos sistemas de ensino.
(BRASIL, 2014, s/p).



59

Entretanto devemos observar que os dados analisados pelo monitoramento da meta,
dispostos no site do PNE?!,s6 consideram os cursos de formacgdo certificados como formagéo
continuada as especializagbes, mestrado, doutorado ou cursos de capacitacdo docente,
desconsiderando, possivelmente, as atividades formativas que os professores participam no dia a
dia das escolas, compartilhando saberes com seus pares, fazendo da escola e da comunidade escolar
um espaco de formacdo continua dos professores.

Toda essa movimentagcdo acaba ressoando em todos os segmentos da Educacdo Baésica,
inclusive na Educacdo Infantil, bem como nas praticas docentes e no desejo de promover praticas
em busca de uma formacdo em pares dentro da escola. Em virtude do panorama politico de
formacao de professores para a Educacao Béasica, é necessario nos debrugarmos, nesse projeto, em
algumas caracteristicas necessarias para a formacao de professores para a Educacgdo Infantil, tema
desta pesquisa, visto que a atuacdo dos professores desta area requer algumas especificidades que
precisam ser consideradas nos documentos legais e na efetivacdo das formacGes, a fim de garantir

0s seus direitos, assim como os das criancas e das familias.

34A FORMACAO CONTINUADA NAS POLITICAS DE FORMACAO PARA
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

As politicas de formacéo para professores da Educacéo Infantil foram conquistadas a partir
dos interesses dos profissionais da primeira etapa da Educacgdo Bésica, dentre os quais, podemos
citar os professores. Para a estudiosa do campo da Educacgéo Infantil, Tizuko Kishimoto (1999, p.
74), “[...] pensar em politica de formacéo profissional para a Educacéao Infantil requer antes de tudo
questionar concepgdes sobre crianga ¢ Educagao Infantil”.

Partindo deste ponto, dentre as Politicas de Formacao para Professores da Educacéo Infantil
que estabelecem diretrizes e apresentam concepgdes de formacgdo continuada de professores,
criancas e Educacdo Infantil, alguns documentos sdo fundamentais para entender como o olhar para
esse tipo de formagéo desses professores vem se delineando. Primeiramente devemos considerar

os documentos referentes ao ordenamento legal brasileiro discutido nas sessfes anteriores. Em

2Ver o site do Observatdrio do PNE. Disponivel em: https://www.observatoriodopne.org.br/.
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seguida, os especificos para esta etapa da Educacdo Basica, sendo eles: Por uma Politica de
Formacdo do Profissional de Educacgdo Infantil (BRASIL, 1994a); Politica de Educacgdo Infantil
(BRASIL, 1994b); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (BRASIL, 1999c;
2010); e o Parecer CNE/CEB n° 17 de junho de 2012 (BRASIL/CNE, 2012b).

O documento intitulado Por uma Politica de Formacéo do Profissional de Educacéo Infantil
traz uma coleténea de textos escritos por pesquisadoras que séo referéncias nos estudos sobre
Criancas, Infancias e Formacdo (KRAMER; CAMPOS; PIMENTA; ROSEMBERG; OLIVEIRA),
0s quais foram expostos no Encontro Técnico sobre Politica de Formacao do Profissional de
Educacao Infantil, que aconteceu em abril de 1994, ano da sua publicacdo. O texto € um dos
primeiros documentos voltados a primeira etapa da Educacdo Basica, ainda na década de 1990, a
defender e apresentar a formacao de professores como um direito, além de salientar o direito de
todas as criancas de 0 a 6 anos a Educacdo Infantil de qualidade, sendo dever do Estado a garantia
da concretizacdo deste direito com dignidade aos profissionais (BRASIL, 1994a, p. 72).

Ao considerar a formacao de professores como um direito, 0 documento se torna um grande
marco para a época, pois comeca a romper a barreira tradicionalmente criada entre formacéo e
profissionalizacdo. Apds os textos apresentados no evento, Sénia Kramer exibe o Relatdrio-sintese,
contendo: diretrizes e recomendacdes, apresentando consideracdes sobre o financiamento para a
Educacao Infantil e para a formacéo dos professores; o delineamento de um perfil profissional para
os professores que trabalham com a Educacdo Infantil, que precisam ter o compromisso com o
cuidar e o educar, e com 0s objetivos dessa etapa, fazendo com que a sua formagao seja centrada
no seu publico: as criancas. Outro ponto destacado é a importancia da superacdo do carater
emergencial da formacéo continuada dos professores, com cursos de rapida duracdo. A 72 diretriz

do Relatdrio-sintese reforca essa assertiva, ao salientar que a mesma:

(...)supBe formacdo permanente destes profissionais, aliada a uma politica que articule, a
médio prazo, a formacdo com a carreira, oferecendo alternativas de formagao (cursos,
seminarios, encontros) que tém periodicidade e que estdo organizados num projeto mais
amplo de qualificacdo, com avango na escolaridade e progressdo na carreira. (BRASIL,
199%a, p. 74).

Sendo assim, esta consideracdo sobre a formacédo dos profissionais de Educacao Infantil
dialoga com o que Kishimoto (1999) destaca, pois, planejar uma politica de formacdo de

professores para a Educagéo Infantil “requer, antes de tudo, a garantia de um processo democratico
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que permita a ascensao na escolaridade, em todos os niveis, e a valorizacdo dessa formacédo no
patamar de outros cursos” (KISHIMOTO, 1999, p. 75).

Outra politica voltada especialmente para o primeiro nivel da Educacdo Basica € a Politica
de Educacdo Infantil (BRASIL, 1994b), lancada pelo MEC em dezembro de 1994 e que também
expde os primeiros olhares para se pensar e elaborar uma politica para a primeira etapa da Educacéo
Basica que tivesse a concepcdo de uma Educacdo Infantil que integrasse o cuidar e o educar. Para
iSs0, 0 texto exibe o panorama da situacao desse nivel no pais, inclusive no tocante a formacéo de

professores, salientando que:

Particularmente grave é a desvalorizacéo e a falta de formagdao especifica dos profissionais
que atuam na area, especialmente na creche. Um numero significativo dos que trabalham
na Educacéo Infantil sequer completou a escolaridade fundamental. (BRASIL, 1994b, p.
13).

Esta posicdo assumida nesse documento revela o fato de que havia um grande nimero de
profissionais com pouca ou nenhuma formacéo trabalhando nas turmas de 0 a 6 anos, 0 que comega
a mudar ap6s a promulgacdo da LDBEN (1996), como foi citado acima. A politica reforca, em suas

diretrizes a sua viséo de crianca, que €

concebida como um ser humano completo que, embora em processo de desenvolvimento
e, portanto, dependente do adulto para sua sobrevivéncia e crescimento, ndo é apenas um
"vir a ser". Ela € um ser ativo e capaz, motivado pela necessidade de ampliar seus
conhecimentos e experiéncias e de alcancar progressivos graus de autonomia frente as
condi¢Bes de seu meio. (BRASIL, 1994b, p. 16).

Para que essas criancas sejam reconhecidas como sujeitos historicos e de direitos, € preciso
que “o adulto que atua na area seja reconhecido como um profissional” (BRASIL, 1994b, p. 19), o
que representa uma ruptura para se elaborar politicas de formacédo de professores, que pensem na
importancia da valorizacdo profissional a partir dos direitos assegurados de plano de carreira,
valorizacdo e salérios condizentes com a sua formacéo. Neste sentido, suas diretrizes também
contemplam os profissionais que trabalham na Educacéo Infantil, se relacionando diretamente com
as criancas nas salas de referéncias ou atuando na gestdo e orientagdo de creches e pré-escolas.

As Diretrizes para uma politica de recursos humanos perpassam pela: funcdo do
profissional da Educacdo Infantil (cuidar e educar); a valorizagdo desses profissionais (condi¢fes
de trabalho, formacdo, salério); formas regulares de especializacdo e formacdo (atualizacdo dos

professores); a formacdo inicial em nivel superior (levando em consideracdo o curriculo e as
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especificidades do publico); e a criacdo de condi¢cbes para qualificar os profissionais dessa etapa
que ndo possuem a qualificacdo. Pode-se perceber entdo que a politica retrata a formacéao
continuada como um caminho para a valorizacdo profissional, progressédo de carreira e atualizagao
dos professores por meio de cursos de atualizacdo ofertados, inclusive pelas universidades.

Ainda no ambito das politicas nacionais voltadas para a primeira etapa da Educacao Basica,
€ necessario citar a Resolucdo CEB N° 1, de 7 de abril de 1999 (BRASIL, 1999c¢) que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, as quais apresentam principios,
fundamentos e procedimentos que buscam orientar as instituicbes de Educacao Infantil de todo
pais, no sentido da “organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e¢ avaliacdo de suas propostas
pedagodgicas” (BRASIL, 1999c, s/p).

O documento aponta oito diretrizes para orientar o trabalho pedagdgico, e uma delas é
direcionada a formacdo docente, ressaltando que essas propostas pedagogicas devem ser pensadas
e elaboradas por profissionais que possuem um ensino superior voltado as especificidades da
infancia a partir de um curso de formacédo de professores, porém, a Lei ndo exclui o direito a

participagdo de outros profissionais e familiares. Uma das diretrizes discorre que

VI — As Propostas Pedagdgicas das Institui¢des de Educacdo Infantil devem ser
criadas, coordenadas, supervisionadas e avaliadas por educadores, com, pelo menos,
o diploma de Curso de Formacéo de Professores, mesmo que da equipe de Profissionais
participem outros das areas de Ciéncias Humanas, Sociais e Exatas, assim como familiares
das criangas. (BRASIL, 1999c, s/p, grifo nosso).

Este trecho da politica reforca a necessidade da formacdo docente para atuacdo junto as
criancas da Educacdo Infantil, este profissional que deve construir o planejamento, os portfolios de
avaliacdo, bem como desenvolver as praticas, cabendo aos auxiliares de classes o0 apoio e
colaboracdo, ndo o assumir a regéncia e as responsabilidades da turma.

Em novembro de 2009, o MEC lanca o Parecer CNE/CEB n° 20, que é uma versao mais
detalhada da Resolugéo anteriormente citada, e que contempla as especificidades das infancias que
culmina no documento langado em 2010 com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (DCNEI’s). O texto apresenta as concepgoes de Educacéo Infantil, que é a primeira etapa
da Educacdo Baésica — salientando que é oferecida em creches e pré-escolas, em espacos nao
domeésticos, mas sim institucional; curriculo para a Educagédo Infantil - sendo um “Conjunto de

praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que
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fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico” (BRASIL, 2010,
p. 12), que contribuem para o desenvolvimento integral das criangas.

Além disto, as concep¢Oes de Crianga como um sujeito histdrico, de direitos e sujeito do
processo educativo; a necessidade da interacdo criancas — escola — familia no cotidiano escolar; e
tambémproposta pedagogica ou projeto politico pedagdgico, que € o planejamento que a
instituicdo, e seus sujeitos (direcéo, professores, colaboradores e comunidade escolar), vao nortear
o trabalho pedagdgico e criar a identidade da escola.

O documento também apresenta outras consideragfes, como propostas pedagdgicas para
criancas indigenas, quilombolas e avaliacio na Educaco Infantil. E importante frisar que, mesmo
que as DCNEI’s (BRASIL, 1999c; 2010) nao apresentem consideracdes especificas sobre a
formacdo de professores, ele se torna um grande marco para a época, pois, reforca a ideia de uma
crianca potente, participativa, e de uma Educacdo Infantil que deve estar aberta para acolher,
defender e propor praticas voltadas as necessidades do seu publico. Para isso, entende-se que €
preciso um adulto profissional capaz de planejar, agir e refletir sobre o cotidiano, a organizacao do
tempo e espacos, as propostas pedagdgicas e a diversidade existente, para além da sua formacéao.

Diferentemente da DCNEI’s (BRASIL, 1999c; 2010), que ndo traz consideracdes
especificas sobre a formacgdo (continuada) docente, o Parecer CNE/CEB n° 17 de junho de 2012
(BRASIL, 2012), propde orientacdes sobre a organizacao e o funcionamento da Educacéo Infantil,
inclusive sobre a formagéo docente, em consonancia com as diretrizes comentadas anteriormente.

O documento apresenta duas se¢Oes abordando a formacéo de professores da Infantil, sendo
elas: a primeira que se chama Da necessidade de defini¢cdes sobre a formacgéo do profissional que
atua junto as criancas em instituicdes de Educacao Infantil, a qual reforca que apesar de existir
uma posicdo firme dos 6rgdos competentes, pesquisadores e professores, sobre a necessidade de
formacéo do profissional que atua diretamente com os bebés e criangas da Educacdo Infantil, ainda
é necessario voltar-se a essa questao, pois é possivel encontrar, em institui¢oes e salas de Educagéo
Infantil, profissionais sem a devida formacgéo para o exercicio profissional, principalmente com as
criancas de 0 a 3 anos. O Parecer (BRASIL/CNE, 2012b), reforca que:

Alguns sistemas de ensino defendem que na creche podem trabalhar profissionais ndo

docentes coordenando os grupos infantis - auxiliares de desenvolvimento infantil, técnicos
em desenvolvimento infantil, recreacionistas, monitores, pajens, e outras denominagdes,
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dado que a funcéo desses profissionais ndo seria a de ensinar para criangas, mas a de
socializa-las, garantir seu bem-estar (BRASIL/CNE, 2012b, p. 5).

Entretanto, essas instituicdes que defendem os profissionais ndo docentes como
responsaveis pelas turmas de bebés e criancas pequenas, estdo com uma visao assistencialista de
apenas cuidar das necessidades basicas dos pequenos e sua familia, que reforca a ideia da escola
como um lugar de cuidado enquanto os pais precisam sair para trabalhar -, e fogem de todo o
ordenamento legal para a Educacdo Bésica e Educacéo Infantil, como estabelece a propria LDBEN
(BRASIL, 1996). Do mesmo modo as DCNEI’s (BRASIL, 2010) apresentam a indissociabilidade
do cuidar e educar e a necessidade de um adulto profissional com uma formagdo voltada a atender
especificidades das criangas.

A segunda secdo do parecer acima referido, por sua vez se refere as Orientacdes sobre a
formacdo dos profissionais para atuar na Educacdo Infantil: que primeiramente apresenta um
breve histérico do ordenamento legal referente a formacao docente, a LDBEN (BRASIL, 1996), o
Parecer CNE/CEB n° 24/2007?%, a Resolugdo CNE/CP n° 1/20062, entre outros. O texto traz esse
apanhado justamente para mostrar a legitimidade da defesa de profissionais qualificados nas
instituicbes de Educacdo Infantil, ressaltando ser esta uma determinacdo legal, regida por leis,

decretos, orientacOes e diretrizes brasileiras. Segundo o Parecer (BRASIL/CNE, 2012b):

O professor que trabalha com as criangas de zero a trés anos deve ser um especialista,
saber cumprir determinadas funces, e sua formagéao, oferecida nos cursos de graduagéo,
especializacdo e na formacdo continuada [...] (BRASIL/CNE, 2012b, p. 15).

Assim, para o documento, a formacdo deve possibilitar ao docente o saber lidar com a
organizacdo dos espacos e dos tempos das instituicbes Educacdo Infantil e com as dindmicas
cotidianas nas salas de referéncia em que os professores atuam, tendo um olhar voltado tanto para
os cuidados fisicos para com as criangas, como para as atividades propostas tendo em vista que 0s

pequenos aprendam cada dia mais e melhor sobre si e 0 mundo. Nesta perspectiva, o Parecer

22Que trata sobre como deve ser entendida a designagdo “magistério da Educagdo Basica”, para fins de destinagdo de,
pelo menos, 60% dos recursos do FUNDEB. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2007/pceb024 07.pdf.

2 Que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf..
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(BRASIL/CNE, 2012b) destaca a necessidade dos docentes estarem integralmente junto as
criancas,
de modo a enfrentar questdes como a do acolhimento, da alimentagdo, sono e higiene, do
apoio ao controle esfincteriano pela crianga, sempre relegadas a um segundo ou terceiro
plano e acompanhadas por quem “ndo ¢ professor”, ndo se admitindo auxiliares em
substituicdo a presenga do professor (BRASIL/CNE, 2012b, p. 15, grifo nosso).

Pode-se perceber também que 0 mesmo nédo desautoriza a colaboracgéo de profissionais ndo
docentes nas escolas, apenas reforca que ndo se admite que 0 mesmo substitua o professor nas
praticas cotidianas, pois essa ndo é a sua funcdo. Logo, dentro desse contexto, € importante
observar, escutar, analisar as relac@es existentes entre os professores-auxiliares, como € organizada
essa dindmica, se existe uma colaboracdo tanto na pratica didria, como na construcdo do
planejamento e na avaliacdo das atividades propostas.

A segunda subsecé@o do Parecer tece consideragdes “Sobre a formagao do professor de
Educacao Infantil”, que em consonancia a se¢do anterior, também reforca a necessidade da
formacdo docente voltada as especificidades da Educacédo Infantil, criancas e infancias. Com esse
olhar, o Parecer (BRASIL/CNE, 2012b) salienta que

cabe aos professores organizar situacfes agradaveis, estimulantes, que ampliem as
possibilidades infantis de cuidar e ser cuidada, de se expressar, comunicar e criar, de
organizar pensamentos e ideias, de conviver, brincar e trabalhar em grupo, de ter iniciativa

e buscar solugdes para os problemas e conflitos que se apresentam as mais diferentes
idades, desde muito cedo. (BRASIL/CNE, 2012b, p. 15).

Para que o direito das criancas a uma infancia bem vivida, e o de se desenvolver aprendendo
mais e melhor a cada dia, o documento expressa alguns pontos que devem permear a formagao
inicial e continuada do professor da Educacéao Infantil, levando-o para que:

° participe de experiéncias formativas diversificadas que lhe oferecam oportunidades
de construir conhecimentos, habilidades e valores, fortalecer seu pensamento critico, seu

raciocinio argumentativo, sua sensibilidade pessoal, sua capacidade para trabalhar em
equipe e para tomar decisdes;

° articule os varios conceitos trabalhados em sua formacdo com sua pratica
profissional cotidiana. [...];
° domine conhecimentos sobre a diversidade cultural brasileira, as desigualdades

sociorraciais, bem como sobre a superacdo de todas as formas de discriminacdo e
preconceito;

° desenvolva formas de compartilhar com os familiares da crianca suas experiéncias
e de inserir os pais na gestdo pedagogica da unidade educacional. (BRASIL/CNE, 2012b,
p. 15).
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Esses eixos norteadores demonstram a importancia da formacéo profissional para atender
as especificidades das criangas e infancias que experienciam o cotidiano escolar, e ao colocar
profissionais ndo docentes para essa fungdo, é negar aos pequenos o direito de uma Educagdo
Infantil de qualidade que em suas propostas pedagdgicas retinam o cuidar e o brincar.

Durante este capitulo, discutimos sobre diversas politicas, a exemplo do PNE/2014 e suas
metas para a formacédo docente, em especial a continuada. Assim, ao longo das metas propostas
por esse PNE (BRASIL, 2014, s/p), destaca-se a de numero 1, referente & Educacédo Infantil —um

dos focos deste trabalho, que sinaliza:

Universalizar, até 2016, a Educacdo Infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a
5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de Educacdo Infantil em creches de forma a
atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final
da vigéncia deste PNE”.

Algumas das estratégias elaboradas para atingir tal meta, estdo voltadas a formacao docente,

as quais sao:
1.8) promover a formagcdo inicial e continuada dos (as) profissionais da Educacdo Infantil,
garantindo, progressivamente, o atendimento por profissionais com formac&o superior;
1.9) estimular a articulagdo entre pds-graduacdo, nicleos de pesquisa e cursos de formacgéo
para profissionais da educacéo, de modo a garantir a elaboracao de curriculos e propostas
pedagogicas que incorporem 0s avangos de pesquisas ligadas ao processo de ensino-

aprendizagem e as teorias educacionais no atendimento da populacdo de O (zero) a 5
(cinco) anos. (BRASIL, 2014, s/p).

Ter uma estratégia buscando a promocéo da formacéo continuada docente é uma conquista
que reforca a garantia e o direito dos profissionais da Educacdo Infantil a estarem sempre em
formacdo. Entretanto, como nas demais metas, € possivel perceber a valorizagdo dos cursos de pés-
graduacao e de formacéo de professores como formas de formacéo continuada, deixando de referir
a escola como um espaco de promocao de praticas formativas, tampouco a formagdo como ponte
para a reflexdo das praticas pedagdgicas.

Ao questionar os aspectos referentes a escola como espaco formativo, préticas reflexivas,
entre outros pontos, € necessario também percorrer a trilha dos aspectos tedricos da formacéo
continuada, para alem da discussdo politica. Assim, no proximo capitulo, buscaremos caminhar
com tedricos nacionais, como Candau (1995), Gomes (2013); e internacionais, a exemplo de

Oliveira-Formosinho (2002), Névoa (1992), a fim de dialogar sobre a concepgdo de formacao
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continuada que defendemos no desenvolvimento da presente pesquisa. Aquela que acontece no
contexto da propria escola

No préximo capitulo, buscamos discutir, a luz da literatura, o que vem se pensando sobre
formacéo continuada, em especial a vertente que considera a escola como um ambiente formativo,
o desenvolvimento profissional, a profissionalidade e a identidade docente, quais sdo 0s saberes-
fazeres necessarios para os docentes e auxiliares que atuam com as criangas na primeira etapa da
educacdo basica. S&o referéncias necessarias para compreender as falas das professoras, onde
buscamos analisar se as expectativas, experiéncias e desejos coadunam com a discussao

apresentada nesta dissertacéo.
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4 A FORMACAO CONTINUADA DOCENTE: A ESCOLA COMO LOCUS DE
FORMAGCAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Na secdo anterior fizemos uma discussao sobre as leis, decretos, diretrizes e orientacdes que
discorrem sobre a formacdo de professores no bojo das politicas publicas brasileiras, dando uma
atencdo especial aquelas voltadas a formacdo continuada docente e as dirigidas para a educagédo
infantil. Na analise buscamos compreender se os documentos estabeleciam considera¢des que
correspondiam com o nosso olhar para a formacdo docente — de uma proposta ativa e dentro da
escola, assim, sentimos também a necessidade de robustecer a discussdo com a concepcao de
formacdo que acreditamos e defendemos. Desse modo, esse capitulo continua essa discussdo
aprofundando o debate sobre: a escola como lécus formativo; o desenvolvimento profissional
docente, em especial como mudanca ecoldgica; e a profissionalidade docente, principalmente dos

gue atuam com as criancas da Educacdo Infantil.

4.1 A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES E A ESCOLA COMO ESPACO
FORMATIVO

A década de 1990 se configurou como um grande cenéario para a formagao continuada dos
professores da Educacgdo Basica, pois marcou a intensificacao das necessidades de dar continuidade
da formacdo docente diante dos desafios do mundo contemporéneo e do debate em volta do
professor como um profissional critico-reflexivo, temas cujas discussdes foram iniciadas nessa
época. Ressaltamos que as produgfes académicas publicadas a partir dessa década comecam a
discutir que a formacao inicial ndo era o suficiente para a promocao do aprimoramento do trabalho
do professor. Deste modo, comegou-se a defender que era necessario o distanciamento da
concepcao de uma formacgédo continuada voltada apenas para preencher as lacunas deixadas pela
formacado inicial - a partir dos cursos de certificacdo, geralmente de curta duracdo, e que possuia
pouca ou nenhuma relacdo com as praticas pedagogicas do professor e com cotidiano escolar.

Esse discurso visava romper com 0 que vinha sendo discutido desde a década de 1970,
quando se acreditava que a formacdo continuada deveria ter “o carater de aperfeigoamento,

atualizagdo, capacitacdo e educacdo permanente, tendo como enfoque os conteldos de ensino na
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perspectiva critica” (GUIMARAES; OLIVEIRA, 2012, p. 3), ¢ se realizava através de cursos de
curta duracdo, assim como, palestras e seminarios, descontextualizados das praticas realizadas em
sala de aula pelos professores.
Para os estudiosos Alvarado Prada et al. (2010), durante muitos anos, e ainda na atualidade,
ha fortes marcas deste cenario. Para eles, a formacédo continuada foi
entendida como uma maneira: de suprir as lacunas existentes na formagdo “inicial”
docente; de sanar dificuldades escolares que acontecem no cotidiano escolar; de implantar
politicas, programas, projetos, campanhas, principalmente governamentais; de adquirir
certificados (créditos) para ascender na carreira e/ou obter beneficios salariais; de
satisfazer interesses ou necessidades de conhecimentos especificos, ou seja, cursos de

curta duracdo que contribuem apenas para cumprir uma exigéncia social (ALVARADO-
PRADA et al., 2010, p. 374)

Assim, a concepcao defendida desde o século XX, quando os debates sobre a formagéo
continuada se iniciaram, era justamente a de se atualizar, capacitar, reciclar, aperfeicoar (MARIN,
1995) para aprimorar 0s seus conhecimentos e poder passa-los para seus alunos - sem nenhum
olhar para suas préaticas pedagdgicas, trocas com seus pares dentro da escola, envolvimento e
interesses dos estudantes e familias e de progressdo de carreira e/ou salarial através das formagdes
recebidas.

Ferreira (2008) apresenta um fendmeno chamado de universitarizagcdo ou academizacéo, e
reforga que “A formagdo de professores estd intimamente relacionada a um fendémeno que alguns
autores tém designado como universitarizacdo ou academizacdo da formacdo, decorrente da
passagem da formacdo de professores para as universidades e outras instituicdes de ensino
superior” (FERREIRA, 2008, p. 243). Essa pratica, por sua vez, pode favorecer a ideia de que os
professores apenas reproduzam conceitos previamente elaborados “mas que, em vez de
contribuirem para a reflexao sobre as proprias praticas, tendem a gerar efeitos de sua ocultagdo”

(FERREIRA, 2008, p. 243). Canario (1998, p.10) fortalece essa discussédo ao dissertar que:

A chave para a produgdo de mudangas (simultaneas) ao nivel dos professores e ao nivel
das escolas passa, entdo, a residir na reinvencdo de novos modos de socializagdo
profissional, o que constitui o fundamento mais sélido para encarar como uma prioridade
estratégica o desenvolvimento de modalidades de formagao “centradas na escola”, por
oposicdo e contraste com a oferta formalizada, descontextualizada e escolarizada que ¢é
dominante.
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Entretanto, é valido ressaltar que as universidades e as instituicbes de ensino sdo muito
importantes para a construcdo e difusdo de conhecimento e o lugar dos professores é sim dentro
dos cursos de especializagdo, mestrado e doutorado. A questdo é que, quando esses cursos sdo
descontextualizados das suas praticas ou quando a busca é apenas pela certificacdo, pouco se reflete
e busca mudanca em relacdo as praticas pedagogicas junto as suas criangas, como complementa
Ferreira (2008, p. 244) que diz:

Em vez de contrariar esse entendimento da mudanca, as instituicdes de formacdo de
professores podem estar a acentuad-lo, se ndo promoverem um pensamento reflexivo,
critico e comprometido com os contextos de agdo concreta. Isso implica uma mudanca de

atitude das instituicGes de ensino superior, dos académicos e investigadores relativamente
as formas de apoio as escolas.

Neste caminhar, para Marineide Gomes (2013), ap6s as reformas educacionais brasileiras
da década de 1990,

Delineou-se uma perspectiva de desenvolvimento profissional como processo que ocorre
ao longo da vida e da carreira, sobressaindo dimensGes como: o reconhecimento da
importancia do(a) professor(a) no processo educativo; as criticas ao modelo da
racionalidade técnica e a abordagem critico-reflexiva como uma possibilidade de
desenvolvimento profissional; a compreensdo da cultura docente e seu papel na
transformacgdo da escola; o entendimento dos professores como gestores de dilemas e
sujeitos de um fazer e um saber, sendo consideradas as condi¢des de trabalho, valores e 0
contexto social (GOMES, 2013, p. 58).

Ap0s esses novos olhares para o professor e a sua formagédo, comegou-se a questionar: quem
sdo esses docentes? Como trabalham? além da percepc¢éo sobre a necessidade de se considerar a
transformacéo da escola em locus de formacéo. Desta maneira, os estudos publicados apds a década
de 1990 no Brasil, se tornaram uma ruptura da forma de se pensar e fazer a formacéo continuada
dos professores. Assim, concordamos com Ferreira (2008, p. 244) quando cita que “o sistema
formal de formacéo continua de professores que vigora entre nds é fruto de um longo processo de

discussdo politica, sindical e académica e de produgio legislativa’?*,

24Quando o professor Fernando Ilidio Ferreira diz “o sistema formal de formagdo continua de professores que vigora
entre nds” ele refere-se ao sistema de Portugal (seu pais de origem), entretanto, acreditamos que sua fala se encaixa
em nossa realidade, afinal, o que temos hoje de referencial tedrico e politicas publicas educacionais, sao resultantes da
movimentacdo de diversos setores da sociedade, entre eles a academia, o féruns municipais e estaduais, familiares,
entre outro.
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Com isto, comecou-se a caminhar no sentido de se distanciar da formacao pautada em um
modelo tradicional e escolar de formar professores, para além dos cursos, palestras,
especializa¢Oes, onde os docentes sdo considerados meros participantes passivos, e a pensar em
concepcdes de formacgdo continuada que valorizassem as préaticas diarias e os saberes docentes
como formaco e a escola como um locus formador, uma instituicdo construtiva (NOVOA, 1992)
e contemporanea (CANDAU, 1995).

Na concepcéo construtiva do pesquisador portugués Antonio Novoa (1992) o professor €
considerado um sujeito ativo do seu processo de formacdo, é criativo, observador, critico, ndo
recebe as propostas de formacao prontas, organizadas por outras pessoas, que nao conhecem suas
praticas, os estudantes e a realidade da escola, mas, por outro lado, opina e constrdi as propostas
de formacdo junto com os seus pares e dentro da propria escola. A visdo de Candau (1995),
pesquisadora brasileira, coaduna com a de Névoa (1992). Para ela, 0 modelo contemporaneo
considera o percurso profissional do professor como formativo, e ele como critico-reflexivo.

Bernadete Gatti (2008) também discute sobre o tema e salienta que a formagéo continuada,
em alguns momentos, pode se configurar de modo amplo e genérico, definindo-a como:

[...] qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional —
como horas de trabalho coletivo nas escolas, trocas cotidianas com seus pares, congresso,

semindrios, cursos de diversos formatos, que visem oferecer uma troca de informacdes,
reflexdes, que favoregam o aprimoramento profissional [...] (GATTI, 2008, p.57).

Ao falar que essa formacgéo pode se desenvolver como horas de trabalho com os pares nas
escolas percebe-se que a autora valoriza as experiéncias docentes como ato formativo, o que
dialoga com Ndévoa (1992) que defende a importancia de reconhecer os docentes como sujeitos
ativos no seu processo de formacdo e a importancia da relacdo entre os saberes que foram
construidos durante sua formacéo inicial e os saberes adquiridos continuamente na sua pratica
docente, possibilitando a ressignificacdo das suas praticas.

Alvarado-Prada et al. (2010) contribuem para a discussao sobre a formacao continuada, ao
apresenta-la como um processo de aprendizagem, focalizando que “[...] formar-se é um processo
de aprendizagem que se realiza desenvolvendo-se individual e coletivamente dentro da cultura,
incorporando-a, criando e recriando-a” (ALVARADO-PRADA et al., 2010, p. 369). Sendo assim,

pensar a escola como lécus da formacdo continuada é defender a proposta de um professor
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pesquisador, que tem autonomia, que reflete sobre suas praticas, que produz conhecimentos, que é
sujeito de sua formagc&o e nio apenas objeto da mesma (NOVOA, 1992; CANDAU, 1995).

Esses autores defendem o direito dos professores de serem os sujeitos da sua prépria
formacéo, refletir sobre o0s seus planejamentos e acdes e, a partir desses aspectos, repensar as suas
praticas pedagdgicas, se tornando, assim, um profissional reflexivo, critico e com compromisso
politico com as especificidades dos seus estudantes. Novoa (1992, s/p) reforca que:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores
os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as dindmicas de auto-formacéao
participada. [...] a formacéao ndo se constrdi por acumulagéo (de cursos, conhecimentos ou

de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.

Essa reflexdo sobre a pratica ndo pode ser pautada em procedimentos metddicos, como um
passo a passo que pode ser seguido. Ela precisa estar relacionada a vida e interesses dos docentes,
a sua intuicdo e o que Ihe desperta paixdo e emocao, bem como estar atrelada as reais necessidades
dos seus estudantes e as conexdes que eles vao fazer fora da escola (DEWEY, 1993). O autor
Zeichner (1993) também contribui para a discussdo sobre a concepcao de formagdo continuada
pautada na pratica reflexiva dos professores, salientando que “uma maneira de pensar na pratica
reflexiva é encara-la como a vinda a superficie das teorias praticas do professor, para analise critica
e discussdo” (ZEICHNER, 1993, p. 21). E justamente as préticas diarias, as observacdes dos
professores e as diversas hipéteses que formulam sobre um determinado assunto ou dificuldades
dos seus estudantes se tornando objeto de investigacéo, reflexéo e formacao.

Ao repensar esses aspectos € importante que os professores ndo facam isso so
individualmente, mas também troquem com 0s seus pares dentro da escola, a fim de ultrapassar as
barreiras da sala de aula e que grupos de professores possam se apoiar e crescer com a ajuda uns
com os outros. Zeichner (1993, p. 23) reforga ainda que: “[...] a definicdo de desenvolvimento do
professor, como uma atividade que deve ser levada a cabo individualmente limita muito as
possibilidades de crescimento do professor”. Neste sentido, a formagao continuada de professores
deve valorizar o trabalho em equipe, o dialogo e “[...] transformar a experiéncia coletiva em
conhecimento profissional e ligar a formacdo de professores ao desenvolvimento de projetos
educativos nas escolas” (NOVOA, 2009, s/p).

Como essa concepcdo se constitui na criacdo de redes de (auto) formacao participada,
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a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formacdo mutua,
nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador
e de formando. O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional (NOVOA, 1992, s/p).

Assim, as préaticas pedagogicas dos docentes devem se tornar uma cadeia de investigacdo
e intervencdo dentro da escola e a partir desse desenvolvimento a formacdo de professores ser
construida dentro da profissdo. Essa defesa de uma formacao dentro da escola é muito interesse,
pois desmitifica a ideia de que a escola é um lugar que apenas os estudantes aprendem, como cita
Canério (1998, p. 9, grifos do autor): “A escola ¢ habitualmente pensada como sitio onde os alunos
aprendem e os professores ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo apenas o0s
professorem aprendem, como aprendem, alias, aquilo que é verdadeiramente essencial: aprendem
a sua profissao”.

A formacéo continuada € vista nesse cenario como parte do desenvolvimento profissional
e pessoal do professor, o qual, para Oliveira-Formosinho (2002, p. 42), ocorre “ao longo de todo o
ciclo da vida e envolve crescer, ser, sentir, agir”. Essa formagdo caminha, entdo, conforme ciclos
que se abrem e fecham, ou seja, ela ndo acontece de uma forma progressiva, linear, mas vai se
articulando e relacionando com os diversos contextos que os docentes circulam e vivenciam
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002). No que tange as dimensfes profissional e pessoal do
desenvolvimento profissional, Canario (1998, p. 9) também corrobora para essa discussao ao
salientar que: “Essa aprendizagem corresponde a um percurso pessoal e profissional de cada
professor, no qual se articulam de maneira indissociavel, dimensdes pessoais, profissionais e
organizacionais, 0 que supGe a combinagdo permanente de muitas e diversificadas formas de
aprender”.

Esses processos formativos, que levam ao desenvolvimento profissional dos professores,
ocorrem em varios espacos sociais e culturais: casa, sala dos professores, escola, comunidade
educativa, cursos de formacao, os intervalos entre uma aula e outra na escola, nos corredores, entre
outros e sdo nesses locais onde as experiéncias vividas se encontram com a histéria de vida e
carreira profissional desses professores, em um processo que ocorre ao longo da vida. Neste sentido
“[...] o saber profissional se d4 na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da

instituicao escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc.” (TARDIF, 2002, p.19).
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Micheletto e Levandovski (2008, p. 4) complementam o olhar de Tardif (2002), reforcando que:
“Nessa perspectiva, os saberes profissionais dos professores sao temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados, e carregam as marcas do ser humano”.

Diante do exposto, ao refletir sobre as suas praticas pedagogicas junto aos seus estudantes,
0 docente acaba ndo s6 a conhecer o que vem planejando e desenvolvendo em sala, mas também
passa a si conhecer melhor, pois comeca a olhar para dentro: os seus desejos, expectativas, erros,
ou seja: “Quando olhamos e pensamos sobre o fazer pedagogico, seus sentidos e significados,
estamos diante de um processo de compreensdo de nosso proprio ser” (FONTANA; FAVERO,
2013, p. 4).

Essa reflexibilidade sobre a pratica consegue remar em sentido contrario a dicotomia teoria
e pratica, imposta no modo tradicional de formar professores, para Ghedin (s/a, p. 2) “Teoria e
pratica sdo processos indissociaveis. Separa-los € arriscar demasiadamente a perda da propria
possibilidade de reflexdo e compreensédo. A separacdo de teoria e pratica se constitui na negacéao
da identidade humana” e, a partir do momento que o professor reflete, pesquisa e discute sobre
suas atividades e problemas cotidianos que surgem dentro da escola, rompe com essa divisao.

Ao trazer a questdo dos problemas cotidianos que acontecem na escola, tocamos na
valorizacdo do que acontece no dia a dia da escola como fio condutor da formacgéo como cita Silva,
Machado e Scheffer (2015, p. 27)

ao trabalharmos com a valorizagdo do que nos acontece no cotidiano escolar e elevarmos
a um patamar de referéncia para o trabalho de formagdo continuada em servico, estamos
intencionalmente proporcionando a ruptura com este cotidiano, pois ele deixa de ser o que

nos acontece, como quer Certeau®®, para passar a ser algo que é resultado de uma
intencionalidade voltada para a modificacdo deste cotidiano.

A valorizagdo do cotidiano esta vinculada a valorizar os saberes e fazeres dos profissionais
que ali atuam, seu desenvolvimento, as regras, inquietacfes e praticas, seria um olhar para 0s
sujeitos e para 0 espago/tempo da escola. Neste sentido, os autores complementam que “Ao
considerar o cotidiano como elemento importante para se pensar a formacdo continuada dos

educadores, estamos na verdade, propondo que o vivido no e do cotidiano seja elevado a outro

250s autores citam Certeau (1996) para apresentar a sua concepgio de cotidiano: (...) o cotidiano ¢ aquilo que nos é
dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos pressiona dia apds dia, nos oprime, pois existe uma opressao no
presente» (p. 31)” (SILVA, MACHADO, SCHEFFER, 2015, p.27)
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patamar que ndo o da mesmice ou da mera repeticao” (SILVA, MACHADO, SCHEFFER, 2015,
p. 28). Assim a formac&o continuada dentro escola € a ponte para uma formacao que ocorra dentro
da trajetdria docente, e por sua vez, promovendo um profissional reflexivo.

Schon (2000) também analisa a reflexibilidade, através de trés dimensdes, que o estudioso
chama: reflexdo na acdo, sobre a acéo e sobre a reflexdo-na-acdo. Para o autor a reflexdo na acéo
ocorre durante a préatica - ou seja, N0 momento em que a atividade proposta esta acontecendo e esta
diretamente ligada a ela, fazendo com que as ressignificagcdes acontecam durante no momento da
acao.

A segunda, por sua vez, ocorre ap0s 0 acontecimento, fazendo com que o professor reflita
sobre a acdo que foi desenvolvida, analisando-a em busca de encontrar pontos satisfatérios ou
insatisfatorios. A Ultima dimensdo vai além das outras citadas, pois envolve um nivel de
autoconhecimento do docente e busca, assim, a melhoria das suas praticas, que é o nivel critico-
reflexivo. Essas trés dimens@es, definidas por Schén (2000), colaboram para o desenvolvimento
profissional desses professores, fazendo com gque 0S mesmos possam repensar as suas praticas,
reelaborando-as a partir dos conhecimentos que foram adquiridos durante a sua trajetdria docente.

Os estudos de Schon (2000) séo importantes para a valorizagdo da pratica profissional, pois
pensar sobre um professor reflexivo é buscar a consolidacédo da autonomia desse profissional, a fim
de garantir o direito de que ele se torne cada dia mais ativo, autbnomo, critico, distante da imagem
de um professor passivo que apenas € objeto da formacgdo e ndo sujeito da mesma. E nesta
perspectiva, que segundo Silva, Machado e Scheffer (2015, p. 29):

a escola precisa ser entendida como ponto de partida e de chegada da formacdo docente,
tomando como objeto de capacitacdo a solucdo das necessidades e problemas dos sujeitos
da escola e da prépria escola em si enquanto institui¢do, ou seja, das questdes cotidianas
que se apresentam.

Em consonéancia com a discussdo, os estudos de Novoa (2009) reforcam a existéncia da
necessidade de uma formacdo de professores construida dentro da profissdo, a partir de cinco
palavras que também seriam propostas de acéo, as quais sdo: praticas, profissdo, pessoa, partilha,
publico. A primeira proposta discutida pelo estudioso é a das praticas, as quais devem ser centradas
na aprendizagem dos estudantes e suas conexdes com as suas realidades e para melhor compreendé-

las, N6voa (2009, p. 5) apresenta quatro licdes:
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1. Referéncia sistematica a casos concretos e o desejo de encontrar solugBes que
permitam resolvé-los.

2. Importéancia de um conhecimento que vai para além da «teoria» e da «prética» e
que reflecte sobre o processo historico da sua constituicao;

3. A procura de um conhecimento pertinente, que ndo é uma mera aplicagdo préatica
de uma qualquer teoria, mas que exige sempre um esfor¢o de reelaborago;

4, Conceber a formacdo de professores num contexto de responsabilidade

profissional, sugerindo uma atencdo constante a necessidade de mudancas nas rotinas de
trabalho, pessoais, colectivas ou organizacionais.

A segunda proposta diz respeito a profissao, que deve ser moldada dentro da profissdo a
partir da aquisicdo de cultura, conhecimentos, experiéncias, didlogos, encontros. Esse ponto
visualiza o desenvolvimento docente através do desenvolvimento de uma cultura profissional, onde
0 ponto principal seria a devolucdo da formacdo dos professores aos professores, para que 0s
mesmos também possam pensar nas pautas formativas.

Ver a formacdo dos professores a partir da pessoa professor é a terceira proposta e o autor
salienta a necessidade de “dedicar uma atengdo especial as dimensdes pessoais da profissdo
docente, trabalhando essa capacidade de relacdo e de comunica¢do que define o tacto pedagogico”
(NOVOA, 2009, p. 6). Assim, é necessaria a unido das dimensdes profissional e pessoal da
formacéo, pois, ndo se pode e ndo deve desvincular a pessoa do professor e o professor da pessoa,
afinal, “ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que
ensinamos” (ibidem).

A partilha, quarta proposta do estudioso portugués, toca na indispensabilidade da criacdo
de comunidades de pratica, onde se encontram a valorizacdo dos trabalhos coletivos e a formacao
junto a seus pares, por meio de projetos que contribuam para a resolucdo de problemas,

questionamentos que surgem no cotidiano escolar,

[...] o objectivo € transformar a experiéncia colectiva em conhecimento profissional e ligar
a formacdo de professores ao desenvolvimento de projectos educativos nas escolas. [...]
docéncia como colectivo, ndo sé no plano do conhecimento, mas também no plano da
ética. [...] assumir uma ética profissional que se constroi no didlogo com os outros colegas
(NOVOA, 2009, p. 7).

A quinta, e ultima proposta de a¢do para a formacédo de professores dentro da profissdo diz

respeito justamente ao publico, que representa a formacdo como responsabilidade social,
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participacio e comunicacio®®com os diversos espacos publicos da educacio. Essa Gltima agéo
proposta por N6voa (2009) é voltada para a necessidade das vozes dos professores alcangarem para
além dos muros da escola e salas de aula, de poderem falar sobre o seu trabalho em todas as
instancias, participarem dos debates publicos, palestras, seminarios, sendo que o autor evidencia
que: “E necessario aprender a comunicar com o publico, a ter uma voz publica, a conquistar a
sociedade para o trabalho educativo, comunicar para fora da escola” (NOVOA, 2009, p.8). Além
dos aspectos citados acima, esse poder de se comunicar também contribui para que possam pensar,
discutir e propor projetos de formacao continuada condizentes com suas realidades e dentro do seu
locus de trabalho.

Ferreira (2008, p. 245) também coaduna com esse pensamento de N6voa (2009), ao reforcar
que:

ao acentuar a dimensdo técnica e individual, ignora na mesma medida a dimensao
relacional e colectiva das situagdes de trabalho e dos processos de formacéo, sendo essas,
afinal, aquelas que mais caracterizam a actividade socioeducativa: o trabalho em equipas
de alunos e professores; a interformacdo, ou formagdo entre pares; as parcerias entre
professores e outros actores educativos locais.

Assim, discutir sobre um professor pratico-reflexivo é conjuntamente dialogar sobre um
espaco que propicie as potencialidades e dindmica que uma pratica reflexiva. Necessita, assim,
diante do que estamos discutindo, esse espaco € a escola, que deve ser um locus de agdo, reflexao
e formacéo.

Nesta perspectiva, Oliveira e Sgarbi (2008, p. 72) sinalizam que “A escola se apresenta
como um lécus em que podem ser efetivados todos esses entrecruzamentos, é o espaco tempo da
complexidade da vida social, na qual se inscreve toda producdo de conhecimento e praticas
cientificas, sociais, grupais, individuais”. Em consonancia com o exposto, Bonadiman e Leal
(2011, 3-4) reforcam que:

Os professores formados como praticos reflexivos ndo combinariam com uma escola que
molda massas de homens e mulheres para responder como reféns do mercado. Por outro
lado, seriam professores que teriam ampla ligacdo com a cultura local e utilizariam estes
espacos na educacdo das novas geracdes. N&o seria possivel pensar um professor pratico-
reflexivo distanciado de espagos privilegiados de formacdo que a comunidade oferece.

2N dvoa (2009) cita Jiirgen Habermas (1989) e o seu conceito de esfera plblica de acéo para salientar essa necessidade
de participac@o e comunicagdo dos professores nos espacos publicos: “Nao basta atribuir responsabilidades as diversas
entidades, é necessario que elas tenham uma palavra a dizer, que elas tenham capacidade de decisdo sobre os assuntos
educativos.” (NOVOA, 2009, p. 8).
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Desta forma, € preciso valorizar a escola como ambiente educativo, como espaco de didlogo
entre os professores. Novoa (1992, s/p) salienta que conceber a escola como um ambiente educativo
¢ um grande desafio, e que “a formacdo deve ser encarada como um procesSsO permanente,
integrado no dia-a-dia dos professores ¢ das escolas”, sem que ocorra a separacao de lugar onde
trabalha e lugar onde se forma.

Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho (2002, p.7) acreditam que “as razdes do movimento de
formagao centrada na escola tém suas raizes contra a ineficacia da formagao académica oferecida”;
e gue esse conceito vem sendo usado com inumeros significados, 0s quais sdo extremamente
amplos e estdo presentes em diversas pesquisas. Para tanto, os mesmos distinguem a formacao
continuada em varias vertentes, as quais sdo: dimensao fisica: que é a dimensao do espaco da
formacao, a qual € localizada na prépria escola, e ndo nas universidades, o que se constitui como
formacdo no lécus de trabalho.

A dimensdo organizacional, que se relaciona com o agente institucional da formacéo e é
baseada nas iniciativas de formacéo desenvolvidas pela escola, sendo uma formacéo centrada nas
decisbes da instituicdo. Outra dimensdo seria psicossocial, a qual considera o professor como
sujeito da sua formacdo, ndo sendo visto individualmente, mas integrado aos seus pares,
caracterizando-se assim como uma formagao centrada nos professores. E a pedagogica, que parte
do levantamento das praticas dos professores, a partir do olhar sobre as suas necessidades, e se
conceitua, entdo, como uma formacdo centrada nessas praticas. Para finalizar as dimensfes
elencadas por Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002), € possivel citar a politico-civica e/ou
politico-corporativa, promovida por grupo de professores que sentem as mesmas inquietagdes,
preocupacdes. Essa vertente esta justamente voltada para a autoorganizacdo desses docentes em
busca de uma formacao que leve em consideracao essas inquietacdes cotidianas.

E valido ressaltar que por ter conceitos tdo amplos, a formag&o dentro da escola também
pode possuir limites, fazendo com que a interpretagdo de uma formagdo centrada na escola se
transforme em formagdes: “sentada na escola”, onde os professores sdo sujeitos passivos € meros
ouvintes de informagdes; ou “barricada na escola”, em que a formagéo se encerra nos muros desse
espaco e ele se torna uma fortaleza; e até¢ “encerrada nos professores”, quando os contetdos e

interesses da formacao servem apenas aos professores e ndo se relaciona com as necessidades dos
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estudantes, nem leva em consideracdo a parceria das familias e a comunidade escolar, como
salienta Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002).

Neste sentido, pensar nessa valorizagdo dos contextos de trabalho como formativo “(...)
tende a favorecer a emergéncia de um novo tipo de formador, que deixa de ser um ‘prelector’ para
se transformar num ‘agente de desenvolvimento ao servigo das pessoas e da organizacdo’ capaz de
inventar dispositivos adequados aos problemas postos e aos respectivos contextos (...)”
(CANARIO, 1998, p. 25, grifos do autor). Portanto, ao pensar em uma formagio dentro da
profissdo e a escola como locus propicio para que se ocorra é necessario conceber que 0 seu
desenvolvimento ndo se encerre nas salas de aula ou muros da instituicdo, porque o
desenvolvimento profissional dos professores deve chegar a sua comunidade educativa e as
criancas, familias e demais sujeitos que ali circulam. Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002, p.
15) nos dizem que: “Uma formagao centrada na escola tem que ser concebida como um processo
ecologico dentro de uma pedagogia pro-ecoldgica a servigo dos alunos e ndo um processo autista
em que uma escola se encerra em si mesma ruminando os seus problemas”.

Esse processo ecoldgico envolve sala de aula, escola, comunidade, politicas educacionais,
praticas pedagdgicas, saberes docentes, motivacdo, todos esses fatores fazem parte de um
ecossistema, formado pelos: micro-, meso-, exo- e macrossistema, e se relaciona diretamente com
0 desenvolvimento profissional docente dentro da escola. Por este motivo é necessario uma
conceituacdo do desenvolvimento profissional docente a partir da perspectiva da mudanga
ecoldgica?’, a qual tem o propdsito de estabelecer uma relagdo entre o desenvolvimento
profissional, curricular e organizacional, e envolve uma mudanga nos contextos de trabalho e

ensino dos docentes, tendo em vista uma formacéo que saia das salas de referéncia para 0 mundo.

4.1.1 O desenvolvimento profissional dos professores: a mudanca ecoldgica e bioecolédgica

em questao

O desenvolvimento profissional como mudanca ecologica é uma das trés perspectivas,

elencadas por Oliveira-Formosinho (2002), voltadas ao desenvolvimento profissional docente, as

27 Ao citarmos mudanga ecoldgica e bioecoldgica, estamos nos referindo a perspectiva da ecologia do desenvolvimento
profissional, proposta por Bronfenbrenner (1979), conceito que ser& apresentado na proxima secao.
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quais sdo: desenvolvimento do professor como desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias; o desenvolvimento do professor como um desenvolvimento da compreensdo
pessoal; e, por fim, o desenvolvimento do professor como mudanca ecoldgica.

A primeira concepcdo, proposta pela autora, entende o desenvolvimento profissional a
partir do desenvolvimento de competéncias e habilidades dos docentes, e, neste sentido, visa
preparar o professor em relacdo aos contetidos, onde 0 mesmo precisa estar preparado para “quais
assuntos ensinar?” e “‘como ensinar?”, essa concepg¢ao ainda € muito presente em nossa sociedade,
0 que reforca qudo ainda estamos enraizados na tendéncia de educacao tradicional.

Sousa (2017, p. 21) salienta que a esséncia desta perspectiva esta pautada na ideia de “existir
uma base de conhecimentos, verificada e estavel, que deve ser transmitida ao professor para que
melhore a sua acdo educativa, independentemente do contexto do seu quotidiano educativo”, ou
seja, essa concepcdo € uma forma exterior de desenvolvimento profissional, que ndo leva em
consideracdo as especificidades das criancas, professores, instituicdo e familias, concepcgéo esta
que ndo defendemaos, afinal ndo dialoga com o nosso olhar para uma formacéo dialogica e reflexiva.

A perspectiva do desenvolvimento do professor como desenvolvimento da compreensao
pessoal, a segunda apresentada por Oliveira-Formosinho (2002), ultrapassa as barreiras
tradicionalistas existentes na primeira concepcdo, e assim, reconhece que o desenvolvimento
profissional também engloba o processo de desenvolvimento da pessoa, para além da necessidade
de uma formacédo pautada em competéncias e habilidades, sem considerar os professores em sua
totalidade. Sendo estes seres que sentem, pensam, vivem, dialogam, erram, e as suas ‘“crengas, 0s
pensamentos ¢ as atitudes t€ém um papel vital” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 231 apud
SOUSA, 2017 p. 21).

Porém, Sousa (2017, p. 22) salienta que a “concentracdo desta perspectiva nas dimensdes
pessoais, descurando os contextos, pode torna-la dependente das proprias pessoas e ineficaz para
produzir transferéncia de aprendizagens e experimentacdo noutros contextos”, ou seja, pode
ocorrer de o desenvolvimento profissional acabar se tornando um desenvolvimento centrado nos
professores, e ndo realizado a partir deles e centrado no publico a quem ele serve e se relaciona:
criancas, familias e comunidade; neste @mbito surge a terceira perspectiva, que € a do
desenvolvimento do professor como mudanca ecoldgica, dimensdo esta que defendemos e sobre

ela vamos nos debrucar nesta secéo.
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A perspectiva de desenvolvimento profissional do professor como mudanca ecoldgica,
terceira e Ultima conceituacdo apresentada por Oliveira-Formosinho (2002; 2009), é defendida por
outros autores como: Sousa (2017), Bronfenbrenner (1979, 1996), Bairrdo (1995), e que esta
pautada na ideia de que “os professores crescem e desenvolvem-se alargando o seu ambito
ecologico, quer aos contextos mais proximos (onde desenvolvem as suas praticas pedagdgicas,
direta e indiretamente) quer aos contextos mais vastos (o sistema socio histérico-cultural onde se
desenvolvem)” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 259-263 apud SOUSA, 2017 p. 25). Isso
se deve ao fator essencial que sustenta esta perspectiva, a ideia de que tanto a aprendizagem do
adulto (professores, familias), como a das criangas € um processo em contexto, ou seja, se
desenvolve no contexto em que esses sujeitos estdo inseridos e se relacionando.

A fundamentac&o tedrica que sustenta e fortalece a concepcéo ecoldgica defende a ligacao
existente entre o desenvolvimento profissional, desenvolvimento curricular e o desenvolvimento
organizacional, salientando que os trés andam em conjunto dentro e fora das institui¢cGes. Para

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002, p. 13), esse modelo de formacéo

envolve os professores no desenvolvimento do curriculo, no envolvimento parental ou na
melhoria da escola com o objetivo de melhorar os métodos de ensino, o curriculo, as
estratégias de participacéo dos pais, das familias e das comunidades. Esses projetos sdo
iniciados para resolver problemas concretos.

E justamente na resolugdo destes problemas e a partir da pesquisa, estudo, observagdes,
planejamento, erros, que os professores vao adquirir 0s conhecimentos necessarios para a resolucao
dos questionamentos cotidianos e, assim, fazer a ressignificacdo das suas praticas pedagogicas
junto as suas criancas, sendo que todo esse processo acontece em grupo, ndo de uma forma
individual, isolada, e dentro da propria escola, com propostas de formacao pensadas em conjunto,
ndo através de propostas prontas pensadas por sujeitos ndo pertencentes ao cotidiano da escola e
da comunidade.

A ecologia do desenvolvimento profissional, entdo, engloba o processo interativo entre o
professor, ativo, reflexivo e em constante crescimento e o ambiente em que esta inserido, o qual
ndo é estatico, estando sempre em transformacéo (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO,
2002; BAIRRAO, 1995). E, nesta perspectiva, esse processo se constitui pela influéncia das inter-

relacdes, tanto entre 0s contextos mais imediatos, como as salas de aula e o seu contato direto com
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as criangas, como entre estes e 0s contextos mais amplos - em que os professores interagem, atraves
dos cursos de formacao, as reunides externas, a relagdo com as familias e a comunidade.

Esta concepcdo de desenvolvimento profissional dos professores esta pautada em uma
perspectiva tedrica que defende que os contextos vivenciais se relacionam direta e indiretamente
com o desenvolvimento e a aprendizagem do ser humano. E, ainda que, este modelo se constituiu
a partir de varias vertentes, que perpassam pela importancia de reconhecer, por exemplo: os
contextos profissionalizantes dos profissionais; as interagdes e comunicagao desses contextos, que
sdo necessarias para o desenvolvimento profissional docente; bem como a influéncia dos contextos
culturais e sociais, que fazem parte desse processo de desenvolvimento do ser humano, sejam eles
mais vastos, ligados a atividade profissional ou mais préximo a sua vida pessoal, entre outras
vertentes (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002).

Sendo assim, € necessario que primeiramente ocorra o reconhecimento dos contextos em
que os professores, atores principais deste processo formativo, estejam envolvidos, bem como da
influéncia que os outros contextos, que eles se comunicam, exercem em seu planejamento, acoes,
ressignificagdes. Bhering e Sarkis (2009, p. 13) reforcam que a “teoria dos sistemas ecologicos se
baseia no fato de que o desenvolvimento é uma funcéo das interacdes entre a pessoa e as forcas
gque emanam dos varios ambientes e das relacGes entre estes ambientes (BRONFENBRENNER,
1999)”.

Assim, o conceito sobre a ecologia do desenvolvimento profissional surge com os estudos
do psicologo UrieBronfenbrenner (1917-2005) sobre o modelo ecoldgico de desenvolvimento
humano, e depois chega ao campo de pesquisa da formacgéo docente e desenvolvimento profissional
com os estudos de Oliveira-Formosinho (2002, 2009, 2016), Sousa (2017), Bairrdo (1995), entre
outros. Martins e Szymanski (2004, s/p), ao citarem os estudos do referido autor, reforcam que:

O ambiente ecolégico de desenvolvimento humano néo se limita apenas a um ambiente
Unico e imediato, e deve ser “concebido topologicamente como uma organizagdo de
estruturas concéntricas, cada uma contida na seguinte” (BRONFENBRENNER, 1996,
p.18, apud MARTINS; SZYMANSKI, 2004, s/p, grifos dos autores).

Essas estruturas, salientadas pelo autor, sdo vistas, por uns, como uma especie de boneca
russa, onde uma peca se encaixa dentro da outra; ou como um trem em movimento, onde cada
vagao se movimenta a partir da movimentagdo do outro, sendo que, cada estrutura é denominada

pelo autor como: micro-, meso-, exo- e macrossistema. A primeira estrutura é o microssistema,
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para Bronfenbrenner (1996, p. 18 apud MARTINS; SZYMANSKI, 2004, s/p), ela é “um padréo
de atividades, papéis e relagdes interpessoais experienciados pela pessoa em desenvolvimento num
dado ambiente com caracteristicas fisicas e materiais especificos”.

E neste sistema que os individuos estabelecem uma relagdo mais proxima, de contato
imediato, como, por exemplo, a sala de referéncia, onde eles realizam suas atividades e se
relacionam com as criancas e demais sujeitos; ou a casa em que residem. Sendo assim, 0
microssistema esta relacionado a realidade proximal, em que a relevancia é atribuida pelos sujeitos
inseridos neste ecossistema. Ao se constituir por meio dessas relacfes mais proximas neste sistema
¢ a primeira estrutura do ambiente ecoldgico, pois é como se fosse a base da piramide que sustenta
todo o processo e € influenciado por outros fatores que acontecem nas outras estruturas.

A proxima estrutura € o mesossistema e se caracteriza por ser um conjunto de
microssistemas. Martins e Szymanski (2004, s/p) explicam que nesse sistema acontecem “as inter-
relacdes entre dois ou mais ambientes nos quais uma pessoa participa ativamente, podendo ser
formado ou ampliado sempre que ela passe a fazer parte de novos ambientes”.

Um exemplo de locais que acontecem multiplas e diferentes relac@es €: escola e casa, que
séo dois microssistemas distintos em que as criangas e profissionais circulam, onde as realidades e
praticas existentes se diferem, mas que, um acaba influenciando, de certa forma, no outro, afinal,
algumas marcas das dindmicas familiares chegam ao ambiente escolar e vice-versa.

O exossistema, por sua vez, é a estrutura que, diferente das demais, ndo se relaciona
diretamente com os individuos em desenvolvimento, entretanto, os sujeitos dos sistemas anteriores
sdo afetados direta ou indiretamente pelas situac@es ocorridas neste ambito. Como exemplos desse
sistema, podemos citar: os contextos administrativos de funcionamento das escolas (6rgaos locais,
como a Secretaria Municipal de Educacdo); os transportes, que afetam o deslocamento dos
docentes; a localizacdo da escola e o local de trabalho dos pais das criangas, que muitas vezes
podem ser distantes e, com isto, levando a atrasar a chegada dos responsaveis na hora da saida dos
alunos, dentre outros fatores.

Oliveira-Formosinho (2002, p. 54) refor¢a que “Pensar ecologicamente o desenvolvimento
profissional ¢ incorporar as exigéncias e os condicionalismos desses contextos ndo imediatos”.
Entretanto, o que ndo pode ocorrer é quando os professores se deixem determinar exclusivamente

por elas, e acabam “abandonando”, ou deixando-as interferir nas dindmicas que ocorrem nos micro
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e mesossistemas, as quais sdo extremamente importantes para o seu desenvolvimento, assim como
0 das criangas e o da escola.

O ultimo sistema que faz parte da ecologia do desenvolvimento profissional € o
macrossistema que envolve todos os outros ambientes e contribui para a criacdo de uma rede de
conexdes, sendo que, se diferencia de uma cultura para outra. Um ecossistema encontrado em um
local ndo serd encontrado em outro, pois, sd0 processos, estruturas e sujeitos diferentes. O
macrossistema, diferente dos demais, ndo se refere a contextos especificos e, de certa forma,
imediatos, mas sim a valores, habitos, estilos de vida, crengas, formas de agir, entre outros, “que
caracterizam uma determinada sociedade e sdo veiculados pelas outras estruturas do ambiente
ecologico [...]” (BAIRRAO, 1995, p. 63).

Neste conjunto de coisas que afetam as atividades, relagdes e interacdes existentes nas
escolas, podemos citar como a educacdo vem sendo vista ao longo da historia, bem como a
concepcao de crianca, infancia e de formacdo presentes no pais, as politicas educacionais
promulgadas - seja no nivel municipal ou federal -, as crengas familiares, as atitudes em relacéo a
raca e género, as variagdes linguisticas que afetam direta e indiretamente os outros sistemas,
principalmente, os microssistemas. Na nossa pesquisa, pretendemos analisar as relaces que o
macrossistema — no contexto das politicas educacionais voltadas a formagao docente e a Educacao
Infantil - estabelecem com o microssistema, como as praticas dos professores e auxiliares em suas
salas de referéncias, juntos as suas criangas da Educacéo Infantil.

Bronfenbrenner (1979 apud OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 54), define o
macrossistema como algo que esti em constante movimento, como uma espécie de um trem, “que,
ao movimentar-se, confere movimento aos outros sistemas, até no nivel do sujeito”. E, pensando
justamente nessas mudancas que ocorrem no macrossistema e que afeta os demais, é que
defendemos uma formacéo que também aconteca dentro da prépria escola, pois, a medida que os
problemas forem surgindo, os professores refletem e descobrem como resolver juntos, e assim, em
coletivo, véo se desenvolvendo, repensando suas praticas e a realidade escolar.

Essa conceituacdo de desenvolvimento ecoldgico foi a primeira pensada pelo autor,
entretanto, a medida que seus estudos foram sendo difundidos e as interlocu¢des com outros autores

foram acontecendo, comecgou-se a sentir a necessidade de estender a sua discussdo e, assim,
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expandir a sua concepc¢ao de desenvolvimento. Para Bronfenbrenner (1996), essa concepcao era de
uma.
mudanca duradoura na maneira pela qual uma pessoa percebe e lida com o seu ambiente,
(...) é o0 processo através do qual a pessoa desenvolvente adquire uma concepgao mais
ampliada, diferenciada e valida do meio ambiente ecoldgico, e se torna mais motivada e
mais capaz de se envolver em atividades que revelam suas propriedades, sustentam ou

restituiram aquele ambiente em niveis de complexidade semelhante ou maior de forma e
conteldo (BRONFENBRENNER, 1996, p. 5 apud MARTINS; SZYMANSKI, 2004, s/p).

Depois de reflexdes, esse mesmo autor refaz esta sua compreensao, sugerindo um conceito
revisado e mais completo, definindo-o como o desenvolvimento de um “processo que se refere a
estabilidade e mudancas nas caracteristicas biopsicoldgicas dos seres humanos durante o curso de
suas vidas e através de geragdes” (BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998, p. 995 apud
MARTINS; SZYMANSKI, 2004, s/p). Sendo assim, essa nova reformulacdo foi causada pela
questdo de que a perspectiva ecoldgica supervalorizava 0s contextos ndo se atentando para a
condicdo de que a pessoa sempre esta em desenvolvimento, sendo necessario, entdo, repensar a
conceituacao do desenvolvimento profissional como mudanca ecoldgica, para um conceito que se
relacionasse como 0s sujeitos envolvidos, surgindo, assim, o conceito de desenvolvimento
profissional como mudanca bioecoldgica.

Assim, de acordo com esses autores, 0 modelo bioecolégico é constituido por quatro
aspectos multidirecionais inter-relacionados, que é o resultado da relagdo existente entre “‘um
processo proximal, as caracteristicas proprias da pessoa em desenvolvimento, o contexto imediato
no qual ela vive e a quantidade e frequéncia de tempo no qual a pessoa em desenvolvimento tem
estado exposta a um processo proximal especifico e ao ambiente” (BHERING; SARKIS, 2009, p.
8, grifo dos autores). Este modelo é conhecido como P-P-C-T de desenvolvimento, que envolve:
Processo-Pessoa-Contexto-Tempo.

Assim, de acordo com essa nova conceituacdo, proposta por Bronfenbrenner e Morris
(1998), defendem a participacdo dos sujeitos ativamente para seu desenvolvimento profissional e,
em virtude de considerarmos os professores sujeitos ativos e reflexivos no seu processo de

formacéo, € necessario um passeio na nossa pesquisa pelo conceito bioecoldgico. Entretanto ndo
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mergulharemos em sua profundidade, visto o foco deste trabalho ser a mudanca ecoldgica, em
especial da instituicdo, em prol do seu estabelecimento como I6cus formativo?,

No gue tange ao processo, ele se constitui pelas atividades diarias em que as pessoas estdo
realizando e as ligacdes existentes entre os diferentes niveis onde elas circulam. Esse primeiro
ponto é como se fosse uma espécie de motor do desenvolvimento sendo que o poder que € exercido
pelos processos proximais, cotidianos, vai variar de acordo com o contexto e as caracteristicas do
docente (BHERING; SARKIS, 2009). Para Martins e Szymanski (2004, s/p),

para se desenvolver intelectual, emocional, social e moralmente um ser humano, crianga
ou adulto, requer - para todos eles - a mesma coisa: participacdo ativa em interacdo

progressivamente mais complexa, reciproca com pessoas, objetos e simbolos no ambiente
imediato.

Logo, é necessario que a interagdo ocorra em processos proximais do ambiente imediato e
de relagdes duradouras (como nos microssistemas), a exemplo na relagdo pai e crianga, ou
professores e seus educandos. A segunda sigla, voltada a pessoa em desenvolvimento, engloba a
vida em movimentagdo, as mudancas, o caminho pessoal que aquele sujeito percorre, e que
interfere / se relaciona com seu percurso profissional. Para Martins e Szymanski (2004, s/p), essa
reformulagdo “ressalta a importancia de se considerar as caracteristicas do individuo em
desenvolvimento, como suas convicgdes, nivel de atividade, temperamento, além de suas metas e
motivagdes”, sendo que as caracteristicas pessoais ndo podem interferir, nem exercer influéncia no
seu desenvolvimento de forma isolada, sem nenhuma relagdo com os outros setores.

No que se refere ao contexto € destacado o ambiente em que a pessoa em desenvolvimento
esta inserida e onde os processos que interferem direta e indiretamente em seu desenvolvimento
acontecem. Essebiossistema seria os ecossistemas, ja mencionados, ou seja, “ambientes mais
imediatos nos quais vive a pessoa em desenvolvimento, como 0s mais remotos, em que a pessoa
nunca esteve, mas que se relaciona e tém o poder de influenciar o curso de desenvolvimento
humano.” (MARTINS; SZYMANSKI, 2004, s/p).

28para saber mais sobre a concepcdo bioecoldgica, ver: BHERING, E.; SARKIS, A. Modelo bioecolégico do
desenvolvimento de Bronfenbrenner: implicacdes para as pesquisas na area da Educacdo Infantil. Horizontes, v. 27,
n. 2, p. 7-20, jul./dez. 20009.
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O ultimo conceito da sigla a ser mencionado € o tempo que se refere ao caminhar do sujeito
em seu processo de desenvolvimento, as mudancas que ocorrerdo em sua vida e trajetoria, o que
aconteceu neste percurso e como 0s caminhos trilhados impactaram no seu desenvolvimento
profissional. Para Bronfenbrenner e Morris (1998 apud MARTINS; SZYMANSKI, 2004, s/p), 0s
“eventos historicos podem alterar o curso de desenvolvimento humano, em qualquer dire¢do, nao
sO para individuos, mas para segmentos grandes da populagdo”. Isso se relaciona, por exemplo,
com a universidade onde o profissional foi formado, as pessoas com que se relacionou ao longo da
vida, a formacdao dos pais, entre outros aspectos relacionados a trajetoria pessoal de cada um.

Essa trajetoria movida pelos saberes e relacBes docentes nos lembra a conceituacdo de
ecologia de saberes, de Boaventura de Sousa Santos (2007), que é justamente essa promog¢ao do
didlogo entre os saberes extra universidades e espacos formais de formacao docente. Para o autor,
a ecologia de saberes?:

E uma ecologia, porque se baseia no reconhecimento da pluralidade de conhecimentos
heterogéneos (sendo um deles a ciéncia moderna) e em interacgbes sustentaveis e

dindmicas entre eles sem comprometer a sua autonomia. A ecologia de saberes baseia-se
na ideia de que o conhecimento é interconhecimento. (SANTOS, 2007, p. 24).

Esses saberes movidos pela pluralidade sdo fundamentais para o avango de lutas sociais e
dentro destas lutas estdo aquelas voltadas para uma formacao de professores que dialogue com suas
necessidades formativas, para uma Educagdo Infantil que respeite as criangas e infancias, e,
também, para a constituicdo de escolas plurais que estejam abertas a comunidade educativa e de
forma afetiva.

Diante do exposto, esse trabalho ndo vai sé analisar as relacdes entre o micro (escolas/salas)
e macrossitemas (politicas educacionais/formacao), mas também buscaremos entender a partir dos
discursos das nossas colaboradoras: quem sdo essas professoras que estdo nas salas de referéncia
da Educacéo Infantil? quais os saberes-fazeres necessarios a sua atividade profissional? entre outras
perguntas fundamentais, para entender as necessidades formativas dessas profissionais, e se as

formag0es recebidas acolhem essas necessidades.

29Para saber mais sobre o conceito de ecologia de saberes, ler: SANTOS, B. S. Para além do Pensamento Abissal:
Das linhas globais a uma ecologia de saberes. 2007. 1-55 p. Disponivel em:
https://www.ces.uc.pt/bss/documentos/Para_alem_do_pensamento_abissal RCCS78.PDF. Acesso: 10 ago. 2021.
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4.1.2 Profissionalidade e identidade docente na Educacéo Infantil: as especificidades das

professoras que atuam com bebés e criancas

O desenvolvimento profissional dos professores envolve a relagdo intima existente entre o
seu saber e o trabalho que realizam nas escolas e salas de referéncias com o publico que atua, ou
seja, o saber profissional docente traz fortes marcas do cotidiano do seu trabalho, entretanto, como
salienta Tardif (2002), ele ndo é so utilizado como ferramenta de trabalho, mas, e principalmente,
é produzido e modelado no e pelo trabalho, no cotidiano das suas praticas pedagogicas. Para o
referido autor,

Embora os professores utilizem diferentes saberes, essa utilizagdo se da em funcéo do seu
trabalho e das situagdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho. Em suma,
0 saber esta a servico do trabalho. Isso significa que as relagdes dos professores com os
saberes nunca séo relagGes estritamente cognitivas: sdo relacbes mediadas pelo trabalho

que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situa¢des cotidianas. (TARDIF,
2002, p.17).

Neste sentido, o saber dos professores é um saber profissional, que estd diretamente
relacionado a sua atividade e sua trajetoria de vida e formagdo. Ainda para Tardif (2002, p. 11)
“[...] o saber dos professores ¢ o saber deles e estd relacionado com a pessoa e a identidade deles,
com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos
em sala de aula e com os outros atores escolares [...]”. Canario (1998) complementa esta discussao

apresentando trés pontos de vista relacionados ao saber docente, sendo eles:

Em primeiro lugar, o saber (hnomeadamente o saber profissional) sé pode ser construido a
partir da experiencia que desempenha um papel de “ancora” na realizacdo de novas
aprendizagens; em segundo lugar, a experiéncia para se tornar formadora devera passar
pelo crivo da reflexdo critica, o que implica aceitar a ideia de que a aprendizagem se faz,
simultaneamente, contra a experiéncia (Bourgeois e Nizer, 1997); finalmente, a
experiéncia corresponde a uma construgdo feita em contexto pelo prdprio sujeito que
articula e mobiliza I6gicas de acgéo distintas (Dubet,1994) (CANARIO, 1998,p. 12).
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Essa dindmica, que envolve o saber e o trabalho, possui multidimensdes e esta ligada a
identidade profissional e pessoal docente, e por sua vez a sua profissionalidade®. No que tange a
profissionalidade docente, Sacristan (1991, p. 65 apud AMBROSETTI; ALMEIDA, 2007, p. 3)
salienta que esta ¢ “[...] a afirmacdo do que ¢ especifico na accdo docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de
ser professor”. As estudiosas Ambrosetti ¢ Almeida (2007, p. 4) também corroboram para a

conceituacao e discussao sobre profissionalidade dos professores, reforcando que:

A idéia de profissionalidade recupera, na discussdo sobre a profissionalizacdo dos
professores, a dimensdo pessoal e subjetiva, freqlientemente desconsiderada nas
teorizacBes sobre a questdo, que tém enfatizado as competéncias operativas e técnicas,
para configurar-se como uma integracdo de modos de agir e pensar, implicando num saber
que inclui a mobilizagdo ndo s6 de conhecimentos e métodos de trabalho, como também
a mobilizagdo de intencdes, valores individuais e grupais, da cultura da escola; inclui
confrontar idéias, crencas, praticas, rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir
cotidiano, na instituicdo escolar [...].

Pensar na profissionalidade é defender a trajetdria pessoal e profissional do professor como
primordiais na constituicdo do seu eu dentro da profissdo, em busca dos seus saberes-fazeres.
Assim, ao refletir sobre profissionalidade, é necessario abordar a dos profissionais que atuam na
Educacao Infantil e os saberes-fazeres necessarios a pratica docente junto as suas criancas, que
envolve o seu crescimento e a eficécia ligada aos seus saberes profissionais.

Oliveira-Formosinho (2002) enriquece a discussdo sobre o tema, ressaltando que néo
envolve sO o crescimento docente, mas as criangas e familias que sdo sujeitos deste crescimento.
Para a autora, a profissionalidade “diz respeito a acdo profissional integrada que a pessoa da
educadora desenvolve junto as criancas e familias com base nos seus conhecimentos, competéncias
e sentimentos, assumindo a dimensao moral da profissdo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.
45). E valido salientar que a estudiosa Julia Oliveira-Formosinho desenvolve reflexdes em torno

da formacdo e desenvolvimento profissional das educadoras de infancia, entretanto, mesmo que

30para Ambrosetti e Almeida (2007, p. 2-3), o termo profissionalidade “é uma derivagao terminolégica de profissio.
Outras derivacdes freqlientemente utilizadas sdo: profissionalizacao, profissionalismo. S&o termos polissémicos, que
assumem significados diferentes em funcdo dos contextos, paises e referéncias tedricas em que sdo utilizados
(RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2004; CONTRERAS, 2002)”.
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este publico tenha questdes especificas inerentes a idade, as consideracGes da autora, neste caso,
podem ser utilizadas para a formagéo de professores como um todo.

A profissionalidade docente seria, entdo, a unido dos aspectos de competéncia, sentimentos
e conhecimentos das professoras®, ligados ao seu exercicio profissional, as suas relagdes e
interacOes. Neste sentido, como o exercicio profissional das professoras da Educacéo Infantil exige
um contato direto e diario com as criangas é necessario que sua formacéo esteja também voltada
as caracteristicas e necessidades especificas deste publico, que envolve seu estagio de
desenvolvimento e sua vulnerabilidade (fisica, social, emocional), buscando entender como se
comunicam em suas diferentes linguagens, como aprendem e se desenvolvem.

Em relacdo a preparacdo dessas profissionais para lidar com especificidades das criancas,
David (1999 apud OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 46) salienta que “O educador da crianca
pequena necessita de um saber fazer que, por um lado, reconhega essa “vulnerabilidade” social das
criancas e, por outro, reconheca as suas competéncias sociopsicoldgicas que se manifestam desde
a mais tenra idade, por exemplo, nas suas formas precoces de comunicagao”.

Esses sdo um dos pontos que diferenciam os professores da Educacdo Infantil dos demais
profissionais que atuam na Educacao Bésica. Para explicitar as diferencas, os autores Katz e Goffin
(1990) elencam sete elementos que fazem com que os saberes dos profissionais que trabalham com
bebés e criancas sejam diferentes dos demais, sendo eles: 1. a responsabilidade pelas necessidades
das criancas e de propor atividades voltadas ao seu desenvolvimento; 2. a diversidade de missdes
e ideologias; 3. a vulnerabilidade dos pequenos; 4. a necessidade de propostas que promovam a
socializacdo; 5. a relacdo direta com os pais; 6. as questdes éticas; 7. e o curriculo para a Educacao
Infantil, que se difere dos outros.

Logo, ao falar em Educacéo Infantil, é necessario lembrar que existe uma forte e inseparavel
relacdo entre o educar e o cuidar (bem-estar, higiene, alimentagdo, seguranga), sendo que essa
relacdo entre as funcdes pedagogicas e de cuidado diferenciam o papel das profissionais que atuam
com criancgas dos demais professores. E para que essa relacdo esteja em cada dia mais fortalecida
é fundamental planejar uma rotina onde as necessidades infantis e os saberes docentes estejam

presentes. E, assim, é necessario que ndo se perca de vista a especificidade e a singularidade no ser

3INesta secdo, optaremos por falar e “professoras, educadoras”, visto que, & docéncia na Educacio Infantil no Brasil é
majoritariamente feminina, além de que, 0s sujeitos participantes da pesquisa serdo todas professoras.
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professora da Educacdo Infantil, pois, quando falamos de uma formacdo docente para essas
profissionais, é preciso lembrar que 0s seus saberes experienciais e as necessidades dos pequenos
precisam se fazer presentes.

Para Gomes (2013, p. 40)

os(as) professores(as) da Educagdo Infantil formam-se nessa dindmica de relacGes,
interacBes, mediacdes e proposices, e a(s) identidade(s) que eles construirdo esta(estdo)
vinculada(s) a esses contextos socializadores, a esses modos de ser e estar na profisséo.
Essa dindmica acontece quando estdo em contato com as criangas, os familiares, e
principalmente, com os auxiliares - que estdo cotidianamente em parceria com essas profissionais,
atuando nas salas e instituicdes -, e que também véo aprendendo junto a esse professor.
Essa integracdo de servicos € uma das principais caracteristicas da Educacdo Infantil,
portanto, as educadoras precisam saber lidar com a complexidade de papeis e funcdes. Oliveira-
Formosinho (2002, p. 48) salienta que

a capacidade de interacdo, desde o interior do microssistema que é a sala de educacéo de
infancia até a capacidade de interacdo com todos 0s outros parceiros e sistemas é
indispensavel para a profissional da educadora de infancia.

Essa dindmica acontece quando estdo em contato com as criangas, os familiares, e
principalmente, com os auxiliares - que estdo cotidianamente em parceria com essas profissionais,
atuando nas salas e instituicdes -, e que também véo aprendendo junto a esse professor.

Essa integracdo de servicos é uma das principais caracteristicas da Educacdo Infantil,
portanto, as educadoras precisam saber lidar com a complexidade de papeis e funcgdes. Oliveira-
Formosinho (2002, p. 48) salienta que

a capacidade de interacdo, desde o interior do microssistema que é a sala de educacéo de

infancia até a capacidade de interagdo com todos o0s outros parceiros e sistemas €
indispensavel para a profissional da educadora de infancia.

Neste sentido, as intera¢fes sdo fundamentais e, junto com a integracdo com as criancas,
familias, auxiliares e demais sujeitos da escola e comunidade educativa, formam o coracéo da
profissionalidade das professoras, que pulsa e bombardeia afeto, amor, competéncia e apoio para
Educacdo Infantil e suas criangas.

Esse coracdo, formado pela integracdo e interacdo, também envolve, segundo Oliveira-
Formosinho (2002, p. 49):
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° A centralizagdo na crianca e na globalidade da sua educagdo requer integragao de
saberes;

° A centralizagdo na educacéo e nos cuidados requer integracdo de funcgoes;

° A relacdo com os pais, com outros profissionais, com agentes voluntérios requer
interacOes e interfaces;

° A relacdo com a comunidade requer interacdes e interfaces.

Por esses e outros pontos citados, que fazem parte da especificidade das educadoras, é que
elas, junto com as criancas, sdo as protagonistas da Educacdo Infantil, pois é necessario um
mergulho ndo s6 nos conhecimentos sobre si, praticas pedagdgicas, cotidiano, mas também da
crianca, dominando tudo aquilo que € necessario para seu desenvolvimento integral. Gomes (2013,
p. 51) afirma essa necessidade das profissionais se apropriarem profundamente do conhecimento.

Para ela, esses profissionais devem ter o conhecimento

sobre si e da crianga, dominar conhecimentos culturais e cientificos, produzir uma viséo
critica e politica da realidade, gostar de crianca e compreender a sua forma lUdica e criativa
de conhecer, além de desenvolver as capacidades de observacao e reflexdo, de articulagdo
criativa e dindmica entre teoria e pratica, de trabalho em equipe.

Entretanto, esse percurso ndo € rapido, o conhecimento ndo é adquirido do dia para noite,
ele envolve tempo, entrega, sentimento, acdo, reflexdo, onde é necesséario ser, ver, pensar e
(re)pensar seus cotidianos. A educadora se (re)conhece e se forma a medida em que as criangas
aprendem e se desenvolvem, em uma relacdo de entrega e paix&o, e esse lugar é da afetividade,
apoio, dedicacdo, elementos estes indispensaveis para o desenvolvimento profissional e as
identidades dessas professoras.

Como este processo é uma trilha, que a educadora percorre, ele comeca desde 0s primeiros
estagios do curso de formacao inicial, sendo este a primeira fase do seu processo de aprendizagem
e re(conhecimento) do seu eu professora na Educacao Infantil, e vai se desenvolvendo durante toda
a sua carreira, se caracterizando por um ciclo de vida (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002). Santos
(2017 apud SANTOS; FRANCO; VARANDAS, 2019, p. 119) também coaduna com esse
pensando, e afirma que “cada professor tem um DNA da docéncia e que este foi sendo arquitetado

ao longo da vida com suas experiéncias internas e externas”.
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Esta fita de DNA - que carrega toda a historia da professora, enquanto pessoa e profissional
-, vai ganhando nova forma, tamanho e cor a partir das suas novas interagdes, vivéncias e
experiéncias, sentimentos, e isso vai acabar por gerar marcas, que, para Santos (2017, p. 163 apud
SANTOS; FRANCO; VARANDAS, 2019, p. 120), “sdo sentimentos, afetos, elogios, siléncios,
olhares, gestos, expressdes, incentivos resultantes das experiéncias do professor que foram
impressos na constitui¢do de seu eu ao longo da vida”. Essas marcas ndo sdo temporarias, que
possam ser esquecidas ou apagadas, por outro lado, elas permanecem, como uma tatuagem, séo
partes do eu docente, e apenas podem ser “abandonadas temporariamente”, mas que, quando
necessario, elas estardo ali, prontas para nos mostrar por onde passamos, 0 que sentimos, e 0 que
fizemos para chegar até este lugar.

Pensando nessa aprendizagem ao longo da vida, muitos autores (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002; KATZ, 1977; VANDER VEN, 1988) vem conceituando o0s estagios, ou
ciclos do desenvolvimento profissional dos professores da Educacdo Infantil. Um desses autores
que discutem os diversos estagios da vida docente é a Lilian Katz (1977), que conceitua quatro
ciclos pelos quais as professoras passam a medida que vao se desenvolvendo profissionalmente,
sendo eles: Sobrevivéncia, que é o primeiro estagio citado pela autora e pode durar até ao final do
primeiro ano de experiéncia profissional da professora; e que neste momento é possivel vivenciar
as insegurangas em relagdo a formagéo inicial. Na fase da sobrevivéncia, vamos aprendendo e
conhecendo as especificidades do publico que atuamos, e neste caminhar, o apoio dos professores
de professores mais experientes é fundamental.

A fase da Consolidacdo acontece, em média, no final do primeiro ano da experiéncia
profissional, quando a educadora comeca a se (re)conhecer naquele espaco, e se sente sobrevivente
de todas as dificuldades enfrentadas, conseguindo consolidar e resgatar os conhecimentos
adquiridos durante a sua formacéo e caminhar profissional, e assim (re)pensar as praticas propostas.
Neste estagio, além do apoio das colegas de profissdo, também é fundamental o de outros
especialistas, como assistente social, psicélogo.

O terceiro estagio proposto por Katz (1977) é o da Renovacéo, onde a educadora ja tem um
determinado tempo nas salas de referéncia e que muitas vezes se sente em uma rotina, até cansada

da sua atividade profissional. E, neste momento, comeca a buscar conferéncias, especializagdes,
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novos projetos, entre outros, a fim de modificar esse dia a dia, fazer intercambio de ideias,
experiéncias, conhecer novos profissionais.

A Ultima fase é intitulada de Maturidade, e nela as profissionais se reconhecem como
educadoras, se sentem mais confiantes, ativas no seu cotidiano, passam a ser rede de apoio as
professoras recém-chegadas, e que estdo no inicio do seu estagio de desenvolvimento. Nesse
estagio, a procura por cursos de especializagBes, seminarios, congressos, programas de pos-
graduacdo, entre outros, se intensifica. Esse € 0 momento é conhecido como o culminar da carreira
(KATZ, 1977).

Diante do exposto, o desenvolvimento profissional € um processo lento, que vai se
formando nos diversos estagios que as educadoras vao passando, onde, de acordo Oliveira-
Formosinho (2002, p. 71):

As primeiras fases estdo muito ligadas ao contexto micro da sala de aula, ao processo do
ensino e aprendizagem e a necessidade de ganhar competéncia para educar bem as
criangas. As fases seguintes, embora mantendo-se essa centralizacdo nos problemas do

cotidiano imediato, as educadoras abrem-se a outros contextos tanto no que se refere a
acdo profissional quanto no que se refere a formacgéo continua.

Essa relacdo, ainda para a autora, nos leva a uma direcdo de um “alargamento do campo
ecologico” das professoras da Educacdo Infantil. E, para isso, € necessdria uma pedagogia
ecologica da formacdo, onde as interagdes dos professores com os seus contextos (ecolégicos) de
acdo e formacéo contribuem para o desenvolvimento da sua profissionalidade e identidade, logo,
para que as criangas aprendam e se desenvolvam mais e melhor a cada dia.

Portanto, de acordo com o que dialogamos nessa se¢do, as professoras da Educacdo Infantil
possuem saberes-fazeres que estdo intrinsecamente ligados as especificidades da sua atividade
docente e, no contexto do seu desenvolvimento profissional e pessoal (ecoldgico e bioecoldgico)
dentro da escola, elas vdo aprendendo e se formando, constituindo a sua identidade, a sua
profissionalidade, o seu eu dentro da profissao.

Para poder ouvir as professoras, auxiliares e gestoras que atuam na Educacgédo Infantil,
sujeitos desta pesquisa, apresentar as suas narrativas profissionais e pessoais e compreender como
a formagdo continuada docente, em especial, a que possivelmente acontece dentro da escola, esta

sendo vista pelo sistema de ensino do municipio de Salvador, € necessario um mergulho no ambito
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das politicas municipais, na direcdo de entender se as mesmas estabelecem diretrizes que envolvam
0 que discutimos e defendemos nesta secao.

Buscaremos, entdo, discutir, no desenvolvimento da pesquisa, o que a politica do municipio
de Salvador, vigente até 2020, estabelece sobre a formacdo continuada docente, em especial para
os profissionais da Educacéo Infantil e se a sua legislacao educacional apresenta fundamentos de
uma escola como um espa¢o formativo. Verificaremos também se esta legislacdo pressupde a
necessidade de os professores participarem da elaboragcdo dos projetos e propostas de formacao e
se formarem em conjunto — para além das formacdes individuais fora do ambiente escolar. Com
isto, possamos vislumbrar o entendimento de como o municipio estabelece a formacdo das
professoras e auxiliares participantes da pesquisa, e quais foram suas acdes propostas para 0s
docentes de 2008 a 2020, periodo de langamento de uma série de politicas educacionais importantes

para 0 municipio.
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5 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO INFANTIL NO
MUNICIPIO DE SALVADOR: SABERES, EXPERIENCIAS E TROCAS NO CONTEXTO
ESCOLAR

Iniciamos este capitulo reportando as politicas educacionais voltadas a Educacgéo Infantil
do sistema de ensino de Salvador nas ultimas administracfes politicas, em especial aquelas que
diziam respeito a formacdo de professores. Em seguida nos concentramos na analise das
informacdes colhidas entre as profissionais colaboradoras da pesquisa, buscando responder a
questdo principal do estudo, assim como alcancar os objetivos do projeto da pesquisa, conforme as

categorias de andlise selecionadas.

51 A FORMACAO DOS PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL NA REDE
MUNICIPAL DE SALVADOR: UMA ANALISE DAS POLITICAS EDUCACIONAIS DE 2008
A 2020

Nas secOes anteriores analisamos leis, decretos, orientacdes e diretrizes que fazem parte do
ordenamento legal brasileiro referente a formacdo dos professores da Educacdo Basica, nos
detendo nas politicas de formacdo continuada, em especial para os profissionais da Educacéo
Infantil, tema desse trabalho. Foi uma discussdo importante, para que pudéssemos analisar as
politicas elaboradas pelo municipio de Salvador voltadas a formacao docente para a primeira etapa
da Educacdo Béasica. Também fizemos uma discussdo tedrica em torno dessa tematica, seguindo o
pensamento de alguns autores, aprofundando sobre as alternativas e vantagens de formacao dos
profissionais da educacdo no contexto da escola. Focalizaremos aqui essas politicas desenvolvidas
no municipio de Salvador.

Nas politicas lancadas, entre os anos de 2008 a 2020, pelo governo municipal de Salvador
para a Educacdo Infantil e Formacéo de Professores é possivel citar as elaboradas na gestao do
Prefeito Jodo Henrique (2005-2012), como os Referenciais e Orienta¢fes Pedagogicas divulgadas
para subsidiar o trabalho dos Centros Municipais de Educagéo Infantil (CMEIs) (SALVADOR,
2008), e as elaboradas na gestdo de Antdnio Carlos Magalhdes Neto (2013-2020), a exemplo do

Guia Nossa Rede Educacdo Infantil: orientacdes do projeto pedagdgico para a Educacédo Infantil
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de Salvador (SALVADOR, 2015b) e o Referencial Curricular Municipal para a Educacéo Infantil
de Salvador (SALVADOR, 2015c).

Os Referenciais e Orienta¢des Pedagdgicas para subsidiar o trabalho dos Centros Municipais
de Educacdo Infantil, lancados pela Secretaria Municipal da Educacdo e Cultura (SMEC) do
Municipio de Salvador em 2008, surgem no intuito de investir na ampliacdo da oferta e na
qualidade da Educacdo Infantil, primeiramente trazendo em sua apresentacdo 0 processo de
transformacéo das creches em Centros Municipais de Educacdo Infantil e a concepgdo que a SMEC

possuia de crianca. Segundo os Referenciais (SALVADOR, 2008) a crianca

precisa viver a infancia em ambientes enriquecedores que favorecam o brincar, o
descobrir, o aprender, nos quais possa interagir com brinquedos e objetos do conhecimento
fisico e social, para que possa, gradativamente adaptar-se a outro grupo social diferente
da familia — a Escola. (SALVADOR, 2008, p. 4).

E, diante desse olhar para a crianca, é necessario verificar os documentos que orientam as
préaticas dos professores e demais sujeitos do cotidiano escolar. Assim, esse documento se
autodefine da seguinte forma:

constitui-se em um conjunto de referéncias e orientagcBes pedagdgicas que visam
contribuir com a implantacdo e /ou implementacdo de préaticas educativas de qualidade,
subsidiando o trabalho educativo de professores e demais profissionais da Educacgdo
Infantil que atuardo a partir de 2008 nos Centros Municipais de Educacéao Infantil — CMEI.
(SALVADOR, 2008, p. 4).

O texto apresenta o contexto legal para embasar a sua elaboracdo, ou seja, o conjunto das
determinacBes da LDBEN (BRASIL, 1996) e da Constituicao Federal (BRASIL, 1988), além do
referencial tedrico condizente com o historico da Creche, quando reporta ao periodo em que
surgiram as creches na Europa, no final do século XVII e inicio do século XIX. O documento
ressalta o avanco da Constituicdo em 1988, que estabelece as creches e pré-escola com um direito
das criancas e familias e um dever do Estado. As referéncias e orienta¢Ges apresentam objetivos
para nortear o trabalho pedagdgico, sendo eles todos voltados ao desenvolvimento integral das
criangas de 0 a 5 anos, bem como principios basicos para a Educacdo Infantil: cuidar, educar e
brincar.

Esses principios culminam em orientaces para as praticas que envolvem o cotidiano das

creches, como a organizacdo dos espacos, do tempo, dos materiais e dos grupos por faixa etaria
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nos CMEI’s. O documento se caracteriza como um manual norteador das praticas em salas de
referéncia e cotidiano escolar, trazendo aspectos relacionados a rotina (alimentacao, sono, banho),
organizacdo das turmas, perfis dos profissionais que compdem o quadro escolar, como e porque
avaliar as criancas e a construcao da proposta curriculo da Educacéo Infantil.

Entretanto, na leitura dos referenciais e orientaces percebemos que os mesmos ndo abordam
a formacdo docente e sua necessidade para atender os principios de cuidar, educar e brincar,
fundamentais para a primeira etapa da Educacao Bésica e, assim, consideramos que, ao falar sobre
infancias, criancas e suas especificidades, é importante também abordar a formacdo do adulto
profissional que se relaciona com elas no cotidiano das préaticas pedagogicas dentro da Escola.

No inicio do primeiro mandato da gestdo do ex-prefeito Antdnio Carlos Magalhdes Neto foi
lancado o Planejamento Estratégico 2013-2016 (SALVADOR, 2013),*2 que é um plano
orcamentario proposto pela Prefeitura Municipal para o quadriénio. Para a elaboracdo do
documento, a prefeitura realizou um diagnostico na cidade, e, apés essa analise da situacdo de
Salvador, lancou metas, aspiragdes e iniciativas estratégicas com o intuito de guiar as a¢des do
governo para cada setor do governo municipal sendo elas: Mobilidade, Investimento, Custeio,
Saude, Educacdo, Ambiente Urbano, Gestdo para Entrega, Turismo e Cultura, Ordem Publica,
Equilibrio de Contas, Justica social e Ambiente de Negocios.

Como este nosso trabalho esta voltado para a educacao, nos atentaremos a analisar somente
as acOes que englobam essa area, as quais sdo: Sistema de ensino estruturado com foco nas a¢des
da Alfabetizacdo; Educacdo Especial; Pré-escola para todos: acesso a Educagéo Infantil; Escolas
padrdao SMED; Aluno em tempo integral.

Assim, foram elaborados objetivos e metas para tentar mudar o cenario da educacdo no
municipio. Entretanto, percebe-se que a atencdo a educacdo estd mais voltada para primeiro e
segundo ciclo do ensino fundamental, trazendo questdes referentes a alfabetizacdo e buscando
alcancar um indicador mais representativo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB). Pouco foi elaborado para a Educacao Infantil, aparecendo apenas uma meta com o objetivo

de ampliar a oferta nesta etapa da educacao.

320s planos elaborados apontam as metas, projetos e agdes a serem desenvolvidos durante os quadriénios.
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Também é importante reforcar que nada se apresenta sobre a formacdo docente no
documento. Apenas uma das metas fixava para o periodo “Assegurar quadro completo de
professores em 100% das turmas da rede municipal” (SALVADOR, 2013, p. 27), porém, nao
estabelecia nenhuma outra consideragéo, principalmente no que tange a formacéo continuada. Em
relacdo a primeira etapa da educacdo basica, o referido Planejamento Estratégico contempla as
seguintes aspiracOes, que implicam diretamente no atendimento da Educacéo Infantil:

[...] oferecer ensino de qualidade, com garantia do acompanhamento e apoio efetivos ao
trabalho de todas as escolas da rede; ter rede de escolas com padrdo de qualidade de
infraestrutura, acessibilidade, mobiliario, merenda e quadro de pessoal adequados a uma
aprendizagem qualificada; ter todas as criancas da rede de ensino municipal alfabetizadas
aos 6 anos e criar mecanismos de recuperagdo para os que ndo estiverem alfabetizados

apos esta idade; garantir a permanéncia qualificada e o desenvolvimento integral dos
alunos da rede de ensino. (SALVADOR, 2013, p.29).

Verifica-se, portanto, que o planejamento municipal no que tange a educacdo nesse mandato
de 2013 a 2016 tratava a primeira etapa da educacdo basica na superficialidade, sem considerar as
politicas e as diretrizes nacionais lancadas no que se refere ao processo do ensino para esse publico,
especialmente aquelas relativas a formacao de professores.

O Planejamento Estratégico 2017-2020, por sua vez, com 0 mesmo mandatario, apresenta
modificacBes estruturais em relagdo ao plano anterior e insere a educagdo no eixo tematico do
Desenvolvimento Humano. Esse plano é mais completo e em cada meta possui detalhamento das
acoes. Entretanto, mesmo sendo mais detalhado, s6 possuia uma meta voltada para a primeira
etapa da Educacdo Bésica, sem preocupacgdo com a qualidade do atendimento: “Ampliar em 20%
a oferta de vagas da Educacéo Infantil, priorizando as criancas atendidas atualmente pelo programa
Primeiro Passo®*” (SALVADOR, 2017, p. 29), e novamente baseada apenas na ampliagio da oferta
de escolas e turmas para criangas de 0 a 5 anos.

Outro ponto em comum entre os dois documentos de planejamento estratégico: nenhum deles
mostra preocupacdo com a formacgdo dos professores, especificamente da Educacdo Infantil.
Registra-se que o de 2017-2020 (SALVADOR, 2017) ainda lanca uma linha de ag&o para o Ensino

Fundamental, que € voltada a formacéo dos profissionais que compdem o quadro efetivo da escola:

$3Projeto da Prefeitura de Salvador que destina um valor de R$ 65,00 para os beneficiarios do Bolsa Familia, com
criancas de 0 a 5 anos, com o intuito de contribuir para matriculas das criancas em escolas particulares proximas a
residéncia. Para mais informagdes, visitar o site: http://www.primeiropasso.salvador.ba.gov.br/
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“Formar 100% dos professores, estagidrios, coordenadores, gestores e equipe técnica da SMED
gue atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre a utilizacdo do material estruturado de
ensino” (SALVADOR, 2017, p. 33).

Entretanto essa acdo é voltada a um projeto especifico da Prefeitura de Salvador e Secretaria
Municipal de Educacédo (SMED), intitulado Escola Ativa, que é dirigido a garantia da alfabetizagédo
na idade certa e da proficiéncia em lingua portuguesa e matematica dos estudantes que estavam no
5° e 92 anos do ensino fundamental, alem de pretender reduzir as taxas de distor¢do idade/ano.
Logo, além da necessidade de ampliacdo do espectro das politicas educacionais sob a sua
jurisdicdo, podemos considerar que em um plano estratégico de governo que organize e proponha
metas e aspirac0es para 0s setores governamentais, no nosso caso, Educacdo, com o intuito de guiar
as acOes para cada etapa de ensino sob a responsabilidade do seu sistema escolar, deveria
estabelecer proposicdes efetivas sobre a formacao docente, principalmente em relacdo a formacao
continuada dos professores.

Em 2014, o Conselho de Educacdo do Municipio lanca a Resolucdo CME n° 35 de
27/11/2014, que estabelece normas para o funcionamento das instituicdes de ensino com oferta da
Educacdo Infantil do Sistema Municipal de Ensino de Salvador e da outras providéncias, regendo
tanto o ensino publico como o particular do Municipio. No seu Art. 3°, a Resolucdo fixa como

deveré ser ofertada a educacao infantil:

| - creches, para criancas de até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para criangas de quatro e cinco anos de idade. (SALVADOR, 2014).

No Municipio, os CMEI’s acolhem uma parte das criancas de um a cinco anos, entretanto,
no momento de elaboracdo desta dissertagdo, ndo estdo sendo mais ofertadas turmas de bebés
menores que 2 anos e as escolas municipais passaram a oferecer turmas para as criangas de quatro
a dez anos, ensino Infantil e fundamental 1 — que também ficam sob a responsabilidade da rede
escolar do sistema de ensino municipal. No que tange a formacéo dos profissionais que atuam nas
instituicdes, a Resolugdo recomenda que:

Art. 21. Para o exercicio da docéncia na Educacgdo Infantil, os professores deverdo ter
formacdo em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
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universidades e cursos superiores de educagdo, admitida, como formagéo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil a oferecida em nivel meio na modalidade
normal, conforme legislacéo vigente.

Art. 22. A escolaridade minima para auxiliares de classe e secretario escolar nas
instituicdes de ensino com oferta da Educacdo Infantil deve ser de Ensino Médio e o
Ensino Fundamental para o pessoal de apoio (SALVADOR, 2014).

Para as docentes é exigida a formacdo em nivel superior, 0 que coaduna com o que é
determinado pela LDBEN (BRASIL, 1996), entretanto, para as auxiliares que atuam com os bebés
e criancas a escolaridade minima é o Ensino Médio, ou seja, essas profissionais sdo contratadas
com pouca ou nenhuma formacédo teodrica para a funcdo. O documento também estabelece

informacdes sobre o espaco fisico das instituicbes, comunicando que:

Art. 25. Os espacos fisicos das institui¢des de ensino com oferta da Educacéo Infantil,
projetados de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico, deverdo favorecer o
desenvolvimento das atividades educativas, considerando as necessidades de salde,
alimentacéo, protegdo, descanso, interacdo, conforto e higiene das criangas, bem como
suas capacidades. (SALVADOR, 2014).

Tendo em vista 0 espago como terceiro educador, ele precisa propiciar as criangas novas
experiéncias e momentos educativos, para além de cuidado e protecdo, € preciso, entdo, o lugar
apropriado para estabelecer esse dialogo com as criangas e profissionais que atuam nas instituicoes.

Outro documento importante que foi analisado significou o Decreto n° 26.168, de 19 de junho
de 2015, que regulamentou a Lei n°® 8.722, publicada em 22 de dezembro de 2014, que dispGe sobre
o plano de carreira e remuneracédo dos servidores da educacdo do municipio de Salvador e da outras
providéncias. A lei evidencia o quadro de Pessoal dos Servidores da Educacdo do Municipio de
Salvador, que pode ser constituido por dois grupos, um de provimento efetivo, organizado em
carreira — acessiveis a todos os brasileiros através da aprovagdo em concurso publico e provas e
titulos, e outro de cargos em comissdo e funcGes de confianca. No que diz respeito ao estabelecido
para a funcdo do magistério e ai trata dos professores da Educacéo Infantil, a Lei prevé, no Art. 19,
a carga horéria para os cargos de Magistério Publico — de 20 a 40 horas semanais -, e de Assistente
Tecnico Escolar, que totaliza 40 horas semanais a serem cumpridas. Essa jornada compreende:

| - Interacdo com o educando, que é o periodo de tempo em que desempenha atividades
de regéncia de classe;

Il - Atividade extraclasse, que é o periodo de tempo em que desempenha as atividades
complementares de planejamento para interagdo com o educando, participagdo na
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elaboracédo da proposta pedagogica, elaboragao do plano de trabalho, na colaboragéo nas
atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade, nas formacGes
continuadas e outras programadas pela Secretaria Municipal da Educacdo. (Art. 20,
SALVADOR, 20154, s/p).

E valido ressaltar que a jornada extraclasse deveréa ser cumprida em 50% na Escola ou em
outro local, o qual é designado pela Secretaria Municipal da Educacdo. Ainda em relacdo as
atividades extraclasses, o documento insere a formacdo continuada dentro desse tocante.
Entretanto, assim como na Lei do Piso Salarial, a formacdo € considerada extraclasse. Na nossa
compreensdo, a formacao dos professores pode acontecer tanto fora das salas de referéncia, como
dentro dessas salas, no cotidiano das suas praticas pedagogicas, no pensar, agir e repensar suas
propostas, nas interacdes com os estudantes e demais sujeitos da comunidade educativa.

Outro ponto importante € a gratificacdo docente, a qual pode acontecer através do
Aprimoramento Profissional (art. 54). Neste sentido, o documento refor¢a que deve existir uma
correlacdo entre o curso e a habilitacdo e area de atuacdo, além de que é fundamental a
comprovacao de aproveitamento do curso mediante apresentacdo do correspondente diploma ou
certificado (SALVADOR, 2015a).

A partir do ano de 2015 constatamos agOes voltadas para especificamente a Educacédo
Infantil, muitas delas de formacdo docente. A Secretaria Municipal de Educacdo da Prefeitura de
Salvador, em parceria com o Instituto Avante, lancou uma série de documentos voltados para
Educacao Infantil através do programa intitulado Nossa Rede, sendo eles: o Guia Nossa Rede
Educacdo Infantil: orientagdes do projeto pedagdgico para a Educagdo Infantil de Salvador
(SALVADOR, 2015b); o Referencial Curricular Municipal para a Educacédo Infantil de Salvador
(SALVADOR, 2015c); as Orientacdes para a Gestdo das Instituicbes da Educacdo Infantil:
dimens@es pedagdgicas e administrativas (SALVADOR, 2015d); e os Indicadores da Qualidade na
Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Salvador (SALVADOR, 2016).

Com essa parceria SMED/AVANTE para a elaboragdo dos documentos que compdem o

programa Nossa Rede, segundo Paim (2020, p. 61) a Prefeitura buscava construir:

uma proposta que atenda aos principios das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil e as especificidades da Rede. Para sua efetivacdo, e apds o ciclo de
formacGes realizado em parceria com a Universidade do Estado da Bahia-UNEB, no ano
de 2012, a Diretoria Pedagdgica convida os profissionais da AVANTE para uma parceria,
considerando suas experiéncias em diferentes municipios brasileiros com projetos de
formacéo para profissionais da Educagdo Infantil, com politicas para primeira infancia,
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além do desenvolvimento de outros projetos realizados com a prépria SMED e validados
pelos profissionais da Rede Municipal de Ensino.

A AVANTE, entdo, ja tinha uma experiéncia com a construcao de projetos que dialogassem
com as politicas brasileiras vigentes para a educacdo infantil, bem como com a proposta de
formacdes voltadas aos profissionais que atuam na primeira etapa da educacdo basica. Os materiais
pedagdgicos compdem o Programa Nossa Rede para a Educacédo Infantil, os quais foram criados
no intuito de transformar a realidade educacional do municipio, conforme o documento analisado.

A construcdo dessa politica envolveu diversos atores interessados em sua elaboracéo:
professores, coordenadores pedagogicos, gestores, comunidade escolar, equipes das Geréncias
Regionais de Educacédo (GRE) da Secretaria da Educacao, trabalho sistematizado e orientado pela
consultoria do Grupo AVANTE, todos voltados a pensar em uma Educacgéo Infantil de qualidade

e voltada aos direitos das criangas, como cita Paim (2020, p. 64):

Destacamos o envolvimento dos diferentes profissionais que atuam em variadas funcdes
na Educacéo Infantil, na construcdo do Programa Nossa Rede Educacédo Infantil, pois 0s
atores do referido segmento da Rede puderam participar como autores de suas préprias
historias, tendo em vista as especificidades dos diferentes contextos em que estdo
inseridos. (...) Dessa forma, podemos constatar que ndo houve a contratagdo de uma ONG
com a finalidade de elaborar materiais para serem entregues como pacotes prontos, aos
profissionais que atuam na Rede, pois, uma das premissas do Programa consistiu no
estabelecimento de dialogos proficuos, resultados de leituras e estudos sobre a Educacéo
Infantil do municipio de Salvador.

O programa possui quatro linhas de a¢ao: Referencial Curricular Municipal para a Educacgao
Infantil de Salvador, Materiais Pedagdgicos (para escolas, professores e familias), Formacao dos
Profissionais e Sistema de Monitoramento. Cada uma dessas linhas tem as suas particularidades,
porém, devem operar em conjunto, afinal, estavam interrelacionadas. Os documentos que
compdem o0 programa tém como objetivo orientar as propostas pedagdgicas das escolas e
professores da Educacao Infantil tendo como ponto de partida os conhecimentos teéricos e praticos
dos educadores, bem como a participacdo da familia no cotidiano escolar, a partir de um olhar para
0 cuidar e educar na Educacéo Infantil.

Todo o histdrico da elaboracdo do programa esta presente no Guia Nossa Rede Educacéo
Infantil: orientacGes do projeto pedagdgico para a Educacdo Infantil de Salvador (SALVADOR,
2015b) que € o primeiro documento langado em 2015. O Guia é uma apresentacao da politica e

seus documentos. Faz uma breve apresentacao do Referencial Curricular Municipal para Educacéo
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Infantil e como as escolas podem fazer o seu uso. Apresenta em seguida as Orientacdes
Pedagdgicas para os Professores da Pré-escola®, que possui trés volumes e “orienta a estruturagio
da rotina, dos espacos, do uso dos materiais e do planejamento, fundamentados nas caracteristicas
das criancas dessa faixa etaria e seu processo de desenvolvimento” (SALVADOR, 2015b, p. 26).
Cada um dos volumes traz orientacdes sobre Campos de Experiéncias e Linguagens, além da
Avaliagdo na Educacdo Infantil, como um manual norteador para as atividades realizadas nas
escolas.

Além desses aspectos de apresentacdo, o Guia expde como a formacéo de professores é vista

pelo Projeto,

A formagdo do programa Nossa Rede é processual e estd voltada para o engajamento e
alinhamento de todos os profissionais da Rede Municipal que atuam na Educacéo Infantil.
Ela estd em consonéncia com os principios de formacdo defendidos no Referencial
Curricular e, desta maneira, usa estratégias que fomentam a participacao, a colaboragéo,
a reflexdo e a relagdo com as préticas pedagdgicas. (SALVADOR, 2015b, p. 26, grifo
Nnosso)

Segundo o documento a formacdo deve ser coletiva, com a participacdo de todos 0s
profissionais das institui¢fes, responsavel pelo compromisso que os educadores e 0s demais
profissionais tém com as criancas e suas familias e flexivel, ndo sendo estéatica e tradicional, mas
sim, moldando-se ao cotidiano e necessidades dos professores, criangas e demais sujeitos. Para o
documento, o coordenador pedagdgico é a lideranga responsavel pela organizacéo,
encaminhamentos das reunides e formagdo. Um ponto deste documento se aproxima do referencial

tedrico desta pesquisa, qual seja a formacdo tendo como locus a escola:

A formacdo centrada na escola valoriza a reflexdo sobre o contexto como principal
elemento formativo e a escola como principal espaco para o desenvolvimento profissional.
Assim, é fundamental mobilizar e apoiar as liderancas pedagdgicas, em especial 0s
coordenadores, para que estes possam exercer sua funcéo de formadores. (SALVADOR,
2015b, p. 26)

34para saber mais sobre as OrientacOes Pedagdgicas Para Professoras/es da Pré-Escola e outros materiais de suporte,
visitar o Guia Nossa Rede Educacdo Infantil: orientagdes do projeto pedagdgico para a Educacdo Infantil de Salvador.
Disponivel em: http://educacao.salvador.ba.gov.br/pdfs-nossa-rede/documentos-municipais/educacao-
infantil/profissionais/Guia%20INTERNET.pdf
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E valido destacar que, segundo o documento, os coordenadores pedagogicos também so os
responsaveis por formar os demais profissionais das escolas sobre as novas propostas trazidas pelo
programa, sendo que, esse processo formativo visava preparar 0s sujeitos das escolas para a

implementacéo do projeto, alguns dos objetivos dos encontros formativos eram:

. Compreender o que constitui a implantacdo do Nossa Rede, no segmento Educacdo
Infantil, como politica publica, articulando o papel de cada profissional neste processo.

. Planejar acOes para instaurar e acompanhar o processo de implanta¢do do projeto
Nossa Rede.

. Conhecer o Referencial Curricular Municipal da Educacdo Infantil de Salvador,
articulando-o aos diversos produtos do Nossa Rede na Educagdo Infantil e sua
implementacéo nas institui¢des que atendem este segmento.

. Mobilizar e criar sinergia entre os diferentes profissionais, para a implantagdo do
projeto Nossa Rede, Educagdo Infantil. (SALVADOR, 2015b, p. 26)

Esses objetivos foram propostos devido a necessidade de articulagdo das escolas e as praticas
pedagdgicas docentes, com o que é proposto pelo Programa Nossa Rede Educacao Infantil. Diante
do exposto, o Referencial Curricular Municipal para a Educacdo Infantil de Salvador
(SALVADOR, 2015c) foi elaborado com o propdsito de orientar o cotidiano da Educacgéo Infantil
no Municipio de Salvador.

O texto discorre consideracOes sobre a organizacdo infantil e seus fundamentos; os campos
de experiéncias e sua relacdo com as creches e pré-escola; avaliacdo e curriculo. Como este trabalho
é voltado as considerac6es sobre formacao de professores, especificamente, a formacéo continuada,
analisaremos somente as recomendacGes que lhe dizem respeito, que fazem parte do capitulo
direcionado a organizacdo da Educacdo Infantil. Em relacdo a formagdo dos profissionais que
atuam com bebés e as criangas pequenas, o Referencial (SALVADOR, 2015c) apresenta a
importancia de um adulto profissional que tenha a sua formacao voltada as especificidades das
criangas e infancias: “E preciso ter clareza das singularidades do trabalho com bebés e que estes
exigem um conhecimento especifico por parte das/os professoras/es”. (SALVADOR, 2015c, p.
17).

Nesta perspectiva, a formacdo docente, tanto a inicial como a continuada, deve levar em
consideracdo as necessidades cognitivas, sociais, fisicas, emocionais, que sao aspectos basicos para
0 desenvolvimento integral das criancas, além de considerar a vulnerabilidade infantil, que

demanda do educador uma maior responsabilidade. Para embasar o aporte tedrico das reflexdes
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sobre a formacao docente, o documento traz as reflexdes de autores nacionais e internacionais que
estudam a tematica, a exemplo de Oliveira-Formosinho (2002), que reforca a necessidade dos
educadores estarem em constante troca com os diversos atores do cotidiano escolar (gestores,
familiares, auxiliares, entre outros); Barbosa (2009) que reflete sobre uma das especificidades dos
professores que é de ter a sensibilidade para as diversas linguagens da crianca e propor préaticas que
estimulem a sua autonomia; e Samia (2015)* que apresenta alguns saberes especificos dos
professores da Educacdo Infantil, os quais sdo: a capacidade de escuta; o saber ludico; e a
sensibilidade estética.

O texto salienta que é fundamental que os docentes escutem as criancas de uma forma
sensivel, atenta, e também dialoguem, brinquem, proponham praticas em que elas sejam as sujeitas,
e que possam mostrar as suas potencialidades. O Referencial (SALVADOR, 2015c) traz outros
pontos interessantes e importantes, sendo um deles voltado aos demais profissionais que atuam nas
instituicbes de Educacdo Infantil. Com isto reforca que, mesmo sendo dos professores a
responsabilidade de planejamento, organizacdo dos tempos e espacos, € fundamental que os
mesmos integrem os profissionais ndo docentes nas préticas, afinal, banho, alimentacgéo, sono,
também sdo momentos educativos. E que é necessario ter a clareza da indissociabilidade do cuidar
e educar.

O segundo ponto do programa € o relativo a construgédo do Projeto Politico Pedagogico (PPP)
da escola, como um momento de formagdo continuada e construgdo coletiva. Segundo o
documento, para se elaborar o PPP é necessario dialogo, leitura, escrita, participacao ativa, e essa
elaboracdo representar um momento formativo, o que evidencia uma concepc¢do de formacéo
dialdgica e participativa dentro do cotidiano escolar. Porém faz-se uma ressalva que também é
essencial: que os “Orgdos competentes estejam atentos para a realizacdo de formagdes continuas
para todos os profissionais” (SALVADOR, 2015c, p. 20), para que os envolvidos tenham subsidios
tedricos para as discussoes e articulagdes com a prética.

O documento considera que a formacéo continuada deve ter como metas

a melhoria da qualidade do atendimento das criancas e a progressiva competéncia e
autonomia destes profissionais, por meio da sua capacidade de analise e reflexdo sobre a

350s Referenciais ndo apresentam as referéncias de Samia (2015) pois, ela é uma das escritoras do documento, e as
suas colaboragdes foram especificas para 0 mesmo.
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realidade social das criancas, de seus contextos, € a clareza sobre as condi¢Ges necessarias
para a promocéo do seu desenvolvimento e bem-estar. (SALVADOR, 2015c, p. 21).

E ainda que, para além de cursos, semanas pedagogicas, especializacdes, seminarios, as
formacgdes podem ocorrer dentro das préprias instituicdes, de uma forma continua e sistematica.
Para o Referencial, a formacdo deve levar em consideracdo a triade proposta pelo estudioso
portugués Antonio NoOvoa (2009, p. 16) que envolve as seguintes dimensfes: a pessoal, a
profissional e a organizacional®®. A concepgdo do documento para a formag&o (continuada) docente
dialoga muito com o que defendemos: uma formacao participativa, dialogica e dentro da prépria
escola.

Neste sentido, & necessario ouvir os professores e suas consideracGes para compreender
melhor o que a formacgao representa para os docentes. Dito isto porque o Decreto n°® 26.168, de 19
de junho de 2015, publicado nesse mesmo ano relaciona a formacéo continuada também como uma
ponte para a gratificacdo docente, através de cursos de certificacdo. Este fato pode levar a uma
preocupacgdo maior com o numero de certificagdes no curriculo do que a qualificacdo, ou seja, a
intencdo de melhorar as préaticas junto as criangas. Mesmo com esses aspectos citados, foi muito
importante para o Municipio ter um Referencial tdo detalhado e pensado para a Educacéo Infantil,
mostrando um grande avanco para as politicas de Salvador.

Dentro dos documentos langados pelo Programa, estdo as OrientacOes para a Gestdo das
Institui¢bes da Educacdo Infantil: dimensGes pedagodgicas e administrativas (SALVADOR, 2015d),
que ¢ um “material de referéncia para a equipe gestora — administrativa e pedagogica — sobre as
principais caracteristicas de uma gestdo e uma instituicdo de qualidade, permite que seja utilizado
em reunides e/ou encontros com professoras/es, funcionarias/os das areas de apoio, familiares das
criangas e representagdes da comunidade.” (SALVADOR, 2015d, p.1). As Orientagdes
comtemplam quatro dimens@es, sendo elas: Gestdo do Ambiente Fisico; Gestdo de Pessoas e
RelacOes; Gestdo Pedagdgica e Gestao financeira, e 20 temas, subdivididos em cada dimenséo.

A formacao dos profissionais que atuam na primeira etapa da educacao basica é contemplada

pelo documento na terceira dimenséo, a da Gestdo Pedagdgica, no tem 15 e com o titulo “Formacao

3 As consideracdes referentes ao tripé das dimenses pessoal, organizacional e profissional estdo no capitulo 4 desta
dissertacdo, onde abordamos a formac&o (continuada) docente.
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em Servico para todos 0s profissionais”, em sua redagdo traz a formagdo em servigo, dentro dos
contextos de trabalho, como uma

ferramenta para a oferta de uma Educacdo Infantil de qualidade, porque permite o
desenvolvimento profissional, a partir do aprimoramento prético tedrico, bem como
promove a imprescindivel reflexao acerca do contexto, das rotinas, dos valores, da cultura
e das praticas da institui¢do. (SALVADOR, 2015d, p. 33).

Ou seja, uma formagdo dentro da escola, promoveria a reflexdo sobre o cotidiano escolar
e tudo que ele agrega, os valores da instituicdo, a cultura local as praticas pedagdgicas realizadas
com as criancgas. Neste sentido, o documento ainda reforca que a formagdo deve ser “agregada ao
cotidiano dos profissionais e ser um processo capaz de estimular o olhar critico, propiciando o
repensar sobre a teoria, a pratica, a relagdo com as familias e as atividades diérias das criancas
pequenas.” (SALVADOR, 2015d, p. 33), e, portanto, todos os integrantes da institui¢do, dupla
gestora, auxiliares, merendeiras, porteiros, professoras, devem fazer parte do processo de
desenvolvimento profissional e aprendizagem, pois a formagao

N&o se pode restringir a formacdo em servico apenas para gestoras/es, coordenadoras/es e
professoras/es. ADI e demais funcionérios de apoio, cozinheiras, porteiros e vigilantes,
entre outros, constituem pessoas igualmente importantes na rotina diaria de educagdo e
cuidados para as criangas. (SALVADOR, 2015d, p. 34).

As Orientages ainda apresentam dicas a/o gestor/a para que se crie uma rede de formacao
junto a comunidade educativa, trazendo a pauta questdes norteadoras para orientar a crianca da

rede de formagao em servigo:

Quais as estratégias que esta instituicdo e os profissionais encontram para fomentar os
espacos de construcdo de conhecimento coletivo, diante das demandas do dia a dia?

De que maneira 0s momentos de formag&o continuada tém acontecido, para estreitar lacos
entre os diversos profissionais e promover uma acao cotidiana verdadeiramente articulada
entre eles?

A comunidade escolar participa da elaboragao/reconstrucdo do Projeto Politico
Pedagdgico da sua instituicdo, de modo a partilhar e construir, coletivamente, objetivos,
missdo e valores da instituicao?

Como acontece e de que forma € viabilizada essa participacdo? (SALVADOR, 2015d, p.
33).

Portanto, o documento orienta a possibilidade de uma formagdo dentro da escola, que
promova o compartilhamento de saberes e a interacdo de toda a comunidade educativa, inclusive
aponta questdes a nortear a construgdo dessa proposta a fim de promover a reflexdo do/a gestor/a

da instituicdo sobre que caminho devera seguir e como estruturar 0s encontros. Entretanto, é
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necessario investigar se a comunidade educativa vem participando de momentos formativos dentro
da escola, se realmente existe essa abertura, bem como se acontecem 0s encontros com a
participacdo dos professores e demais profissionais que atuam nas instituicOes, ou se essas
orientagcdes sdo apenas um mais um documento lancado para o arranjo de gestdo, e se a elas séo
agregadas condicdes objetivas para a sua implementacdo no cotidiano conforme as necessidades
formativas das professoras e ADI’s.

Para completar a andlise da politica instituida através do Programa Nossa Rede vale
acrescentar que os Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de
Salvador (SALVADOR, 2016) fazem parte do Sistema de Monitoramento do Projeto Nossa Rede
e traz a descricdo e orientagdes “sobre como proceder em cada uma das fases do Ciclo da
institui¢ao”. Este ciclo se refere a parte da avaliagdo da qualidade da Educacédo Infantil que é de
responsabilidade de cada instituicdo de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Salvador
(SALVADOR, 2016, p. 3).

Assim, para cada elemento importante para a Educacdo Infantil, como organizacdo dos
tempos e espacos, formacéo de professores, interacGes, entre outros, 0 documento langa uma ficha
de avaliagéo, bem como instrucdes para que cada instituicdo elabore seu planejamento e plano de
acao, salientando que tanto a elaboracdo, como a avaliacdo, deve ser feita por um grupo de
integrantes pertencentes a instituicdo. A formacao de professores, inicial e continuada, faz parte do
6° grupo das dimensdes e indicadores da qualidade na Educacdo Infantil, e os elaboradores do
documento ressaltam a importancia da formacgéo docente para a melhoria da qualidade da educacéo,

informando que

Um dos fatores que mais influem na qualidade da educacdo é a qualificacdo dos
profissionais que trabalham com as criancas. Professoras/es bem formadas/os, com
salarios dignos, que contam como apoio da direcdo, da coordenacdo pedagégica e dos
demais profissionais — trabalhando em equipe, refletindo e procurando aprimorar
constantemente suas praticas — sdo fundamentais na construgdo de instituicbes de
Educacdo Infantil de qualidade. (SALVADOR, 20186, p. 40).

Neste sentido, para a melhoria da qualidade da educacdo, é necessario olhar a formacéo de
professores e a sua remuneracdo como direitos essenciais, sendo temas principais de todas as
pautas, documentos construidos em prol de uma educacdo de qualidade. Assim, a partir dessa
justificativa, os Indicadores (SALVADOR, 2016) langcam critérios de avaliacdo para a formagéo

inicial e continuada dos docentes da Educacéo Infantil, em forma de questdes, tais como:
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. Todas/os as/os professoras/es tém, no minimo, a habilitacdo em nivel médio na
modalidade Normal?
. A equipe gestora da instituicdo participa da formacdo para realizacdo da
autoavaliacdo e monitoramento do Plano de Acéo conforme previsto no sistema?
o A instituicdo realiza regularmente formacéo continuada, em lécus, para os diversos
profissionais?

e As auxiliares de desenvolvimento infantil e demais profissionais (porteiros,
merendeiras) participam de espacos formativos para atuarem nas institui¢des de Educacéao
Infantil? (SALVADOR, 2016, p. 40).

E importante encontrar aspectos referentes & participacdo da equipe gestora, ndo so a dos
docentes. Entretanto, a nossa perspectiva é de que a sua participacdo deva ir além do
monitoramento do plano de acdo e a autoavaliagdo, mas, também, contribuir para o dialogo para
futuros questionamentos e na elaboracdo de uma proposta de formacéo dentro da propria escola e
monitorar se, de fato, isto vem ocorrendo, e como acontece; em prover redes de formacao atraves
de dialogos, leituras de textos referentes a infancia e Educacéo Infantil. Sobre esta questdo, Garrido
(2009, p. 09) acrescenta:

Ao subsidiar e organizar a reflexdo dos professores sobre as razdes que justificam suas
opc¢oes pedagogicas e sobre as dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho,
o professor-coordenador esta favorecendo a tomada de consciéncia dos professores sobre
suas acles e 0 conhecimento sobre o contexto escolar que atuam.

No sentido de contribuir para que as atividades complementares desenvolvidas nas
escolas se tornem I6cus de formacéo consideramos que é de suma importancia que a dupla gestora
incentive e elabore atividades junto com os professores que tenham como foco os problemas que
surgem no cotidiano da escola, além de ter o compromisso de fazer do espaco escolar um ambiente
de debates, discussdes e formacdo. A coordenacdo e a direcdo séo os facilitadores para a criagdo
de uma rede formativa dentro da escola. Por isso é importante que eles reconhecam que o seu papel
vai além das questdes burocraticas da escola mas, sim, o de promover momentos de trocas entre 0s
pares.

Outro ponto necessario que o documento apresenta € o olhar para a formacdo dos
profissionais ndo docentes, especialmente as auxiliares de desenvolvimento infantil que sofrem um
processo historico de silenciamento dentro das instituicdes. Muitas vezes, ndo é reconhecido o seu
papel como educadoras, na crenga de que sua funcdo esta voltada apenas ao cuidar, mesmo sendo

suas acgoes, praticas educativas.
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Em relacdo aos documentos que compdem o Programa Nossa Rede, é importante
observar que sua elaboragdo ¢ um marco importante para a Rede Municipal de Ensino de Salvador,
pois até entdo o que existiam eram orientagdes elaboradas pela equipe técnica da SMED, como 0s
Referenciais e Orientacbes Pedagogicas para subsidiar o trabalho dos Centros Municipais de
Educacao Infantil (SALVADOR, 2008), que analisamos no inicio deste capitulo. Porém, esses
documentos ndo deixam claro como serdo desenvolvidas as a¢des formativas, nem como as
Gerencias Regionais, que deveriam ficar com a responsabilidade de acompanhamento das
atividades de formagao dentro dos CMEI’s, bem como orienta¢do e formagdo das gestoras para as
acdes previstas tanto no Indicadores como nos demais documentos do Programa, iriam acompanhar
e orientar as institui¢des.

E interessante perceber, também, que em todos os documentos analisados nesta secéo,
pouco se fala sobre o trabalho dos profissionais ndo docentes, principalmente destas ADI’s que
estdo diretamente com as professoras e criangas nas salas de referéncias, vivenciando as praticas
pedagodgicas e os problemas cotidianos. Por isso esta pesquisa se destina a dar vozes, também as
auxiliares, pois, elas precisam ser ouvidas, sua importancia ser reconhecida, merecendo uma
formagédo basica garantida para atuar nos CMEI’s. A formagdo das ADI’s deve ser tratada como
politica publica, afinal, ndo se pode falar do cuidar desassociado do educar, elas precisam estar
cientes da importancia do trabalho que realizam, mesmo néo sendo docentes. E sua formacéo esta
prevista no programa Nossa Rede.

A analise desses documentos ajuda a entender como o municipio de Salvador em um
periodo préximo concentrou esforcos para tratar a educacdo infantil e da formacdo docente
conforme as politicas em nivel nacional proclamavam. Como se vera adiante, as falas das
participantes da pesquisa véo trazer questdes bem pertinentes em relagdo ao Projeto Nossa Rede e
0 estagio dessa politica em tempos mais recentes que, no nosso entender, a partir das falas das

nossas colaboradoras, sofre um processo de desativagéo.

5.2 AS VOZES DO CENTRO MUNICIPAL DE EDUCACAO INFANTIL IRMA SHEILA: O
QUE AS PROFESSORAS E ADI’S FALAM SOBRE FORMACAO
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O Centro Municipal de Educacdo Infantil Irma Sheila faz parte da Geréncia Regional de
Itapud da rede de ensino do municipio de Salvador, e foi escolhido, conforme informado na se¢édo
sobre a metodologia desta dissertacdo, por ser o CMEI com o maior nimero de matriculas dentre
0s centros municipais existentes no perimetro dessa geréncia. A institui¢do original foi fundada em
13 de fevereiro de 1997 pelo Grupo Fraternidade S.O.S. Espiritual, que tinha como finalidade
desenvolver acOes de caridade cristd, acolhendo as criangas da comunidade do Canambi que
precisavam de um lugar de protecdo para ficarem enquanto os pais se ocupavam do trabalho, como
uma espécie de escola filantrépica. Para Bittar (2010, s/p), as escolas filantropicas se caracterizam

por serem instituicdes que prestam

servigos educacionais e/ou de assisténcia social, colocando-os a disposi¢do da populacédo
sem exigir por eles qualquer tipo de remuneracao. Em geral, esses servigos prestados pelas
escolas filantropicas sdo caracterizados como atividades complementares a agdo do
Estado; por essa razdo, podem ser entendidas como medidas compensatérias, mas
necessarias, para assegurar 0 acesso da populagdo a determinados servicos.

Diante do exposto, o Grupo Fraternidade assegurou o acesso das crian¢as da comunidade
do Canambi a educacdo durante quatro anos, ficando responsavel por manter a estrutura,
alimentacdo e corpo docente. Em funcdo de necessidades surgidas de manutencdo do
estabelecimento, em 2001, precisou recorrer ao governo do Municipio de Salvador em busca de
ajuda para manter a escola. Assim, em 19 de Janeiro de 2001 é firmada uma parceria com a
Secretaria Municipal de Educacdo - SMED, através do convénio 002/2001, publicado no Diario
Oficial do Municipio. em 22 de janeiro de 2001.

O Grupo Fraternidade S.0.S Espiritual cede uma parte do espaco fisico para a Prefeitura
e amesma se torna responsavel, a partir de entdo, pela manutencédo da escola, sendo valido ressaltar
que a Fraternidade ainda contribui para a realizacdo das atividades com as criang¢as da comunidade,
principalmente em datas comemorativas, eventos locais, dando presentes, lanches e se fazendo
presentes em diversos momentos.

O Centro esta localizado na Boca do Rio, bairro que faz parte da periferia de Salvador.
Mesmo estando situado em uma area central da cidade, grande parte de sua populacdo é composta
de pessoas pertencentes a classes de renda média e baixa. No Projeto Politico Pedagdgico da escola
é indicada a sua inser¢cdo numa comunidade que faz parte de um bairro populoso, com pessoas de

classe média e baixa.
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A populacéo é formada por prestadores de servico, diaristas, empregados da construcéo
civil, mecénicos, funcionérios de lojas do proprio bairro, entre outras profissdes, dentre elas aquelas
gue ndo possuem uma estabilidade no emprego ou financeira. Assim, as familias véem na escola a
expectativa de um atendimento constante, durante todo o ano letivo, pois, precisam que as criangas
estejam na escola para que possam trabalhar, conforme informacdes colhidas na escola.

Neste sentido, 0 acesso a creches e pré-escola no Brasil deve fazer parte de uma politica
publica de educagdo infantil. Para alguns autores “é¢ um importante fator para o ingresso das maes
no mercado de trabalho, além de contribuir para a elevacdo da renda familiar e dos salarios
femininos dos domicilios com criangas atendidas por creches” (SORJ, 2004 apud BRUSCHINI;
RICOLDI, 2009, p.113). Entretanto é importante salientar que a creche e pré-escola ndo devem ser
vistas apenas como um direito das mulheres para que possam trabalhar e contar com um lugar
seguro para deixar as suas criangcas, mas, sim, como uma politica de desenvolvimento infantil,
voltada a garantia de um direito da crianga, desde a tenra idade, direito este relativo ao acesso e
permanéncia na escola com educacdo de qualidade. Este direito estad consagrado na Constitui¢éo
Federal de 1988 (BRASIL,1988).

Com essa breve caracterizagéo da localizagéo da instituicdo escolhida para a pesquisa,
passemos a conhecer a estrutura da escola, como estd organizada e como transcorreu a sua abertura

para a realizacdo da pesquisa.

5.2.1 O encontro com o Centro Municipal de Educacéo Infantil Irma Sheila

O encontro com o Centro Municipal de Educacdo Infantil Irma Sheila aconteceu no dia
18 de novembro de 2021, numa quinta-feira pela manh&, em plena movimentagdo das aulas e
projetos, onde era possivel sentir a vibracdo da energia e agitacdo de professores e alunos apds
quase dois anos sem aulas, por conta da pandemia ocasionada pela COVID-19. Dos funcionarios
da portaria, as gestoras, corpo docente, criancas e familias, todos foram muitos receptivos e
animados em conhecer a pesquisadora e saber mais sobre a pesquisa e, de prontidao, organizaram
tudo para que ela tivesse acesso aos documentos da escola e condi¢des de realizar a parte do

levantamento de campo.
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No primeiro contato com a instituicdo, a recepc¢éo foi feita pela coordenadora Professora
Isabel e pelas vices-gestoras (da manha e da tarde), Professoras Monica, responsavel pelo Grupo
de alunos com 5 anos de idade e Jalia, responsavel pelo grupo de alunos de 3 anos, respectivamente,
pois a diretora do Centro estava em gozo de férias naquele periodo. Neste dia, foi feita uma breve
explanacdo sobre a pesquisa, quais eram 0s objetivos, como foi tracado o percurso metodoldgico e
qual o publico necessario para compor o grupo de entrevistadas, deixando agendada para a semana
seguinte a volta para conhecer melhor o histérico da escola e como ela estava estruturada.

O CMEI, que tem capacidade para 308 criancas, esta sediado em um prédio amplo, de
dois andares com diversas instalacdes, como: cozinha, diretoria, salas de referéncia, dispensa, area
de lazer com um mini parque infantil, sanitarios para as criancas e profissionais, videoteca e um
mini auditorio emprestado pela instituicio parceira para os eventos e recreio das criangas®’. A
instituicdo tem capacidade para 16 turmas, que podem funcionar com quatro turmas no turno
matutino, das 7h30min as 11h30min e mais quatro turmas no turno vespertino, das 13h as 17h, ndo
existindo a possibilidade de jornada de turno integral, dispondo de quatro turmas para cada grupos
de idade.

Entretanto, por conta da demanda espontanea nem todos 0s grupos possuiam exatamente
quatro turmas em 2021, de forma equitativa, ano que a pesquisa foi realizada. Cada turma tem a
sua professora de referéncia, sendo em 2021, 15 professoras atuando no CMEI. Em principio cada
sala deveria contar com os servicos de uma Auxiliar de Desenvolvimento Infantil — ADI. Segundo
o Edital do Processo Seletivo para o REDA (Regime Especial de Direito Administrativo)3® de 2017,
faz parte da atuacdo das ADI’s:

Prestar apoio e participar do planejamento, execucdo e avaliagdo das atividades
sociopedagdgicas; contribuir para o oferecimento de espago fisico e de convivéncia
adequados a seguranca, ao desenvolvimento, ao bem-estar social, fisico e emocional dos
estudantes; auxiliar nas atividades desenvolvidas pelo professor; orientar e auxiliar nos
habitos de higiene dos estudantes; prestar cuidados basicos aos estudantes; zelar pela
guarda de materiais e equipamentos de trabalho; participar do processo de adaptagéo dos
estudantes; prestar apoio em passeios externos e excursoes; incentivar a aprendizagem dos
estudantes; preparar a sala de aula, espacos de convivéncia e os materiais a serem
utilizados pelos professores e estudantes; auxiliar os estudantes na execucdo de suas

37E importante citar que dia 20 de dezembro de 2021 o CMEI entrou em reforma geral, prevendo que toda a estrutura

seria modificada pela Prefeitura. Possivelmente a instituicdo estaria com outros espagos ndo citados nesta pesquisa.

3PREFEITURA DE SALVADOR. Processo Seletivo Simplificado Edital n° 07/2017. Disponivel em:

http://netstorage.fgv.br/prefeituradesalvador/EDITAL_No_07_Auxiliar_de_Desenvolvimento_Infantil_-
27.07.2017_-_retificado.pdf. Acesso em: 15nov 2022.



http://netstorage.fgv.br/prefeituradesalvador/EDITAL_No_07_Auxiliar_de_Desenvolvimento_Infantil_-_27.07.2017_-_retificado.pdf
http://netstorage.fgv.br/prefeituradesalvador/EDITAL_No_07_Auxiliar_de_Desenvolvimento_Infantil_-_27.07.2017_-_retificado.pdf
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atividades cotidianas; higienizar brinquedos, mamadeiras e outros materiais correlatos,
zelando pela sua conservacdo; auxiliar na preparacdo e servigo de mamadeiras e refeicdes;
manter a higiene, conservagao e organizacao da area fisica da sala de aula e dos espagos
de convivéncia; desenvolver outras atividades correlatas.

Neste Centro, pela falta de numero suficiente dessas funcionarias elas alocadas de acordo
com as necessidades das salas. No ano da realizacdo da pesquisa trabalhavam apenas nove dessas
auxiliares, que se dividiam entre as classes. Essas ADIs trabalhavam, com carga horaria de 40h
semanais, contratadas por empresa terceirizada ou contratadas pelo proprio governo municipal,
com contratos temporarios seguindo as regras de um vinculo chamado REDA®. Vé-se a
precarizacao a que sdo submetidas essas servidoras, num regime rigido, servindo a mais de uma
sala, com trabalhos exaustivos, com carga horaria méaxima e com pouca seguranca em termos de
regime trabalhista.

Estruturalmente a escola estava organizada, mas uma questao que era muito discutida na
instituicdo se relacionava ao sinal de internet no local considerado muito fraco e instavel, seja
acessado pelo celular, seja através da banda larga da propria escola, o que dificultava a realizagdo
de reuniBes on-line, ou atividades com recurso tecnolégico. Outro topico digno de nota foi a
inexisténcia de sala para os professores, um espaco em que 0S mesmos poderiam estar juntos,
conversar e até mesmo realizar o planejamento e discussdes pedagdgicas, trocando experiéncias,
ou seja, dentro da escola, ndo existia um espaco para que a instituicdo pudesse promover o encontro
das professoras, e assim trocas formativas.

No Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola é apresentada a sua fungdo social,
informando que sua gestdo segue o principio da gestdo democratica abrangendo 0s ambitos:
politicos, pedagdgicos, administrativos e participativos da comunidade escolar.

A escola mostrou-se um ambiente aberto e acolhedor. As professoras, as ADI’s, as
gestoras e os demais profissionais demonstraram interessados em fazer parte da pesquisa e
contribuir para a investigacao, revelando a satisfacdo em saber que suas vozes seriam ouvidas € a
sua comunidade representada nos resultados. Caracterizado o CMEI e como ele estava estruturado,

podemos caminhar rumo a conhecer as participantes da pesquisa.

3REDA (Regime Especial de Direito Administrativo) é uma espécie de contratacdo temporaria, onde, o profissional é
selecionado através de um Processo Seletivo Simplificado, através do qual o candidato aprovado sera contratado por
um periodo de até 02 (dois) anos, podendo ter o seu contrato prorrogado por até igual periodo, a critério da
Administracéo.
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5.2.2 As mulheres das pesquisas: as co-autoras de muitas historias

No dia 16 de dezembro de 2021 foram apresentadas as seis participantes da pesquisa,
mulheres de diferentes rostos, idades, ragas, bairros e tempo na educacéo. Para as entrevistas foram
selecionadas pela gestdo da Instituicdo, juntamente com a pesquisadora, quatro professoras
concursadas, cada uma de uma turma da instituicdo (do Grupo 2 ao Grupo 5) que, para garantir-
Ihes o anonimato foram identificadas, nesta pesquisa, com nomes de autoras que estudam e
pesquisam sobre Educacdo Infantil: Zilma Ramos de Oliveira, Julia Oliveira-Formosinho,
TizukoKishimotto e Monica Pinazza.

Em relagdo as ADI’s, foram entrevistadas duas que trabalhavam no Centro, em virtude
que essas profissionais ndo poderiam deixar as turmas muito tempo sem apoio, sendo elas uma
contratada pelo REDA e outra por empresa terceirizada. Para elas também foram conferidos os
nomes de duas professoras da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal da Bahia que
pesquisam sobre Educagdo Infantil: ADI: Nanci Helena Franco e ADI: Leila Soares.

Todas as colaboradoras assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
responderam ao questionario base para a preparacdo da entrevista, cujos dados veremos nesta
sessdao. Em relagdo a faixa etaria das professoras, situava entre 35 ¢ 53 anos e a das ADI’s entre 29
e 35 anos, ou seja, as ADI’s se apresentavam mais jovens que as docentes. Em relagdo a cidade de
origem, pudemos perceber que poucas haviam nascido em Salvador, apenas 2 das 6 entrevistadas,
as demais se dividiam entre cidades do interior da Bahia, como Ilha de Vera Cruz e cidades de
outros estados brasileiros, a exemplo de Séo Paulo.

Ao responderem o quesito cor e raga a maioria das professoras declarou a cor parda. Por
seu turno, as duas ADI’s se autodeclararam pretas. Essas constatagdes sobre cor € raga sugerem se
referir a um cenario caracteristico do funcionalismo publico da rede escolar do municipio cujas
escolas se localizam no geral em comunidades habitadas por uma populacédo de baixa renda. No
caso das ADI’s, tanto as participantes da pesquisa, COmo as demais que atuam na escola, eram
majoritariamente pretas, o que pode considerar ser este um fator da sua submisséo ao trabalho
precarizado a que sdo submetidas, a comecar do seu vinculo empregaticio precario, com grande e

extenuante jornada de trabalho. Situacdo que revela as mazelas da populacdo desprotegida da
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legislacdo trabalhista em busca de oportunidades de trabalho, conforme veremos adiante com as
respostas dessas colaboradoras ao instrumento de pesquisa.

Quanto ao bairro onde moram, a maioria das participantes, ADI’s e professoras disseram
gue moravam na regido da Boca do Rio, ou seja, fazem parte do bairro do entorno ou da prépria
comunidade onde situa a unidade escolar em analise. Por serem habitantes da mesma comunidade
onde a escola esta inserida estas servidoras podem contribuir para o desenvolvimento de propostas
pedagdgicas condizentes com o cotidiano daquela localidade, atuando de acordo com suas
especificidades.

Sobre a forma de ingresso na rede escolar, todas as professoras informaram que ocorreu
através de concurso publico, ja que para o ingresso das professoras é exigido por Lei a aprovacdo
em concurso publico, entretanto, as ADI’s responderam que eram através de contrato temporario
(terceirizado) ou pelo REDA. Para as auxiliares no municipio de Salvador ndo possui uma
legislacdo especifica para sua contratacdo. Normalmente acontece atraves do contrato REDA ou
com empresas terceirizadas com contratos temporarios, como ja mencionado.

Em relagdo ao tempo de servico na rede publica, seja como docente ou auxiliar, todas as
entrevistadas tém uma experiéncia com mais de trés anos, e apenas duas com mais de onze anos de
experiéncia, sendo que essas duas eram professoras. Paras as ADI’s essa ¢ a primeira vez que atuam
com educacdo infantil, mas, muitas das professoras ja ttm em média 20 anos de experiéncia. Foi
possivel perceber que as professoras participantes possuem uma trajetéria de muitos anos na
Educacdo Infantil. E valido salientar que as quatro docentes fizeram a Licenciatura em Pedagogia
em Universidade Publica e na modalidade presencial, e dentre as auxiliares, apenas uma tem ensino
superior, sendo 0 curso em Farmaécia.

Todas as professoras se formaram até 2001 e duas delas ja eram docentes antes da
formag&o em nivel superior, por conta de terem feito o curso Normal de nivel médio, servindo o
curso em Licenciatura em Pedagogia para complementar os conhecimentos tedricos e 0s praticos
adquiridos, conforme as suas afirmagdes nas entrevistas. Em relagdo as ADI’s ao serem
questionadas se receberam alguma formacéo inicial para exercer a profissdo, as duas afirmaram
que ndo. Para essas colaboradoras, foi a necessidade de recursos financeiros que as levou a atuarem
na educacdo infantil, diferentemente das professoras, que em sua maioria disse que “sempre

tiveram esse desejo”.
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As auxiliares também foi perguntado sobre quais os desafios que elas encontram para
serem ADI na Educacdo infantil e ambas responderam que era o lidar com criangas com
necessidades educativas especiais, resposta que se repetiu também entre as professoras nas
entrevistas realizadas. O questionario inicial foi muito importante para entender o perfil das
entrevistadas e conhecé-las melhor, assim foi possivel criar um vinculo antes da entrevista e deixar
a conversa fluir de forma mais leve e rica.

A maioria das entrevistas durou cerca de 40 minutos, visto que as profissionais queriam falar
e tinham muito a compartilhar. O que veremos nesta dissertacdo é apenas um recorte de tudo que
foi dialogado, que pode gerar futuras reflexdes. Assim, o item seguinte é dedicado as analises das
informag0es coletadas nas entrevistas realizadas no dia 16 de dezembro de 2021, com quatro
professoras e duas auxiliares de desenvolvimento infantil, conforme os roteiros constantes nos

Apéndices E e F no final desta dissertacao.

5.2.3 Compreensdo da importancia da Formacao Continuada

A primeira categoria de analise eleita para a apuracdo dos dados empiricos da pesquisa
significou a verificagdo sobre a percepgéo das nossas colaboradoras sobre o papel da formagéo
continuada vivenciada por elas nas suas carreiras profissionais e sua relevancia para os melhores
desempenhos nas suas atividades pedagogicas com seus alunos. Assim, vamos refletir sobre o que
as professoras e ADIs pensam sobre a importancia da formacao continuada para suas praticas em
sala de aula, sobre as especializacdes ja realizadas desde o inicio da sua atuacdo na educagdo
infantil, os momentos formativos que elas ja participaram, quais esferas de poder que ofertaram
esses cursos: federal, municipal, estadual, ou se elas buscaram outros cursos de formacdo na rede
privada e o que elas pensam sobre a necessidade de um programa de formacao continuada para
docentes da educac&o infantil dentro do Municipio de Salvador.

Deste modo, no que tange a formacdo continuada, iniciamos a entrevista perguntando as
professoras sobre a “(1) importancia da formag¢ao continuada para suas praticas em sala de

aula”, e, todas as entrevistadas salientaram a importancia dessa formacdo para sua atividade
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docente, sendo esta um meio de atualizacdo dos conhecimentos adquiridos nos cursos de formacao
inicial, além de poder aprimorar os conhecimentos nas demandas especificas das suas criancas,
como cita a docente Tizuko (2021): “Nossa, é fundamental. Porque vocé lida com perfis de
criancas completamente diferentes, com necessidades completamente diferentes que uma simples
graduagao de quatro anos ndo da conta”.

Por mais que saibamos e defendamos que a formacdo continuada deva ser pensada para
além de preencher as lacunas da formacdo inicial (ALVARADO PRADA et al., 2010; MARIN,
1995), a fala da docente traz as necessidades das suas criangas como primeira preocupacao para se
pensar na formacgdo continuada, ou seja, seu olhar para a préatica cotidiana tem sido ponte para
buscar o aperfeigoamento.

A professora Tizuko (2021) ainda complementa a sua fala, que relaciona com essa
preocupacdo com a préatica cotidiana quando é possivel perceber que a busca por formacao
continuada esta diretamente ligada as situacdes e demandas que essas professoras vivenciam
diretamente nos microssistemas das suas salas de aula, como a questdo da incluséo:

com o avango também cientifico, novas fontes de conhecimento védo surgindo e a gente
precisa estar se atualizando de alguma forma ou se especificando em alguma coisa, como
educagdo inclusiva, que foi uma coisa que invadiu a escola também e a gente teve que

lidar, quanto as questdes que sdo mais gerais mesmo e que 0 avanco cientifico vai trazendo
para a gente, e a gente tem que dar conta de tudo. (PROFESSORA TIZUKO, 2021).

E interessante perceber que a ideia de formacdo continuada para as professoras estd
diretamente relacionada ao avango cientifico, logo, com a ideia de atualizacdo das praticas onde o
conhecimento deve estar sempre se atualizando, como cita a professora Monica (2021), ao salientar
que a formacéo continuada é “De extrema importdincia, porque nenhum profissional se forma e
sai da faculdade, pronto e acabou. Precisa fazer formacdo continuada para saber que o
conhecimento muda, o mundo esta em movimento e o conhecimento ndo esta parado’; e Julia

(2021) reforca:

Para mim, a formacéo continuada faz parte da vida de todo profissional (...). No ponto da
educacao, a gente est4 vendo que as pesquisas sempre estdo avancando também, cada vez
mais, buscando e aprofundando, discutindo as politicas pablicas de melhorias, entdo a
gente precisa estar também nesse mesmo movimento.
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Essa ideia de formacao como atualizacdo e capacitacdo se destacou muito até o seculo XX,
porém, os anos 1990 se configuraram com um forte refor¢o em diregdo a relevancia da formacéo
continuada, pois as pesquisas sobre o tema se intensificaram com o debate de que a formac&o inicial
ndo era o suficiente para a promocéo de praticas reflexivas e que as suas dimensdes vao além dos
conceitos de treinamento, capacitacdo, reciclagem, aperfeicoamento, atualizacdo (MARIN, 1995;
SILVA; VITORIA, 2012; ARAUJO et al., 2015), como era considerado nos anos 1970. Mas é
importante destacar que a maioria das docentes se formou na graduacdo e magistério na década de
90, e que a discussao teorica das universidades e faculdades trazia esses termos como sinénimos
de formacéo.

Defendemos o termo formacao continuada e a utilizacdo do mesmo para denominar uma

formacéo ao longo da vida, pois, segundo o estudioso Alvarado Prada et al. (2010)

formar-se é um processo de toda a vida; enquanto seres humanos, temos a possibilidade
de aprender e, portanto, nos humanizamos permanentemente, mediante as relacdes e
interagBes que acontecem nos diversos ambientes culturais nos quais temos relagdes.
(ALVARADO-PRADA et al., 2010, p. 369).

Essa é uma discussdo que ja esta nas universidades e nas produgdes académicas, mas precisa
chegar até nossas professoras, nas politicas educacionais, principalmente nas municipais. E
realmente pensar em formagao como “um processo de aprendizagem que se realiza desenvolvendo-
se individual e coletivamente dentro da cultura, incorporando-a, criando e recriando-a”
(ALVARADO-PRADA et al., 2010, p. 369). Do mesmo modo reforca Novoa (1992, s/p)
afirmando que a formag&o ndo vai Se construir “por acumulagao (de cursos, conhecimentos ou de
técnicas), mas, sim, através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcao permanente de uma identidade pessoal”. Nesta perspectiva, a formacao continuada
ndo é s para os professores atualizarem as suas praticas e conceitos, mas, deve ser realizada com
eles, voltada para as suas necessidades e das suas criancas.

A pergunta seguinte dizia respeito a “(2) quais as especializagdes ja realizadas desde o
inicio da sua atua¢do na educacio infantil?””, e com ela pudemos perceber duas questbes
importantes: a primeira significa que apenas duas das docentes tinham feito especializagdes
voltadas a sua &rea de atuacdo: a educacgdo infantil, durante o seu tempo de atuacéo na primeira

etapa da educacdo bésica; e a segunda que a maioria das formacdes foram realizadas no formato



121

on-line, sendo assim, a distancia, mesmo antes do periodo pandémico de 2019 a 2021, onde se
intensificaram os cursos on-line.
Uma das professoras que tinha formacdo atrelada a sua atuagdo na primeira etapa da

educacdo basica foi Monica (2021), a qual expressou:

Depois do curso de Pedagogia fiz Psicopedagogia na UFBA também, depois
especializacdo em Educacéo Infantil na UFBA. E cursos de formacdo que a gente mesmo
procura, eu fiz muitos e eu ndo saberia dizer a vocé agora quais.

A especializacdo em Educacdo Infantil realizada por essa professora foi em busca de um
olhar para as inquietacdes da sua pratica, pois, a mesma se viu em um mundo que na graduacéo foi
pouco explorado, que ela precisava conhecer mais os fundamentos e métodos e entender as
especificidades do trabalho das professoras de bebés e criancas. Este fato nos remete a Gomes
(2013, p. 51), quando cita que as profissionais que atuam com esse publico devem ter o

conhecimento

sobre si e da crianca, dominar conhecimentos culturais e cientificos, produzir uma visdo
critica e politica da realidade, gostar de crianca e compreender a sua forma ludica e criativa
de conhecer, além de desenvolver as capacidades de observacéo e reflexdo, de articulacdo
criativa e dinamica entre teoria e pratica, de trabalho em equipe.

A professora Ménica (2021) percebeu que para sua atuagdo seria necessario mais
conhecimento sobre crianga, infancia, cuidar e educar e assim buscou um curso que ajudasse nesse
caminho. O interessante é que essa professora foi a Unica que fez especializagfes em instancia
publica e na modalidade presencial, onde conheceu outras professoras com as mesmas
inquietacdes.

Com as outras professoras também ocorreu de forma parecida uma inquietacdo que
impulsionou a realizacéo de cursos de formagéo continuada, que foi o caso da Professora Tizuko

(2021), a qual fez uma especializacdo em educacdo infantil e em Libras:

Eu fiz uma pds-graduacdo de letramento, isso ja tem mais de quatro anos e recentemente
eu finalizei uma outra em educacéo infantil (...) Entdo, recentemente eu fiz... iniciei e estou
no meio do curso, que é um curso de LIBRAS. Surgiu a necessidade porque foi a primeira
vez que eu tive um aluno surdo.
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Essa docente passou anos ensinando no ensino fundamental, por isso a escolha em fazer
uma pos em letramento e quando passou a ministrar aulas na Educacéo Infantil sentiu a necessidade
de buscar mais conhecimentos que pudessem ajuda-la na sua nova préatica, por isso buscou a
especializacdo em educacdo infantil. J4 o estudo em LIBRAS foi ocasionado pelo fato de ter
recebido em sua sala uma crianca surda. A critica que a professora faz em relacdo aos cursos diz
respeito a situacdo de que eles foram realizados no formato on-line e a distancia. Nesse sentido, ela
sentia falta de trocas, da interacdo com outras colegas.

A terceira pergunta feita as docentes se referia a “(3) quais cursos participou que eram
ofertados pelas esferas federal, estadual e municipal?”. As professoras sinalizaram a oferta de
cursos nos ambitos municipais, a partir do programa Nossa Rede (2015 a 2020) e federal, com a
participacdo de duas docentes no Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC. A

professora Zilma (2021) salienta que

A maioria foi pela prefeitura (Municipal), pelo Nossa Rede, em uma faculdade proxima
do Shopping Paralela, mas ndo lembro o nome do curso. A parte boa dessa formagdo, eu
acho que foi a Gltima. E que a gente discutiu experiéncias, falamos sobre o nosso trabalho.

A professora diz que a “maioria” dos cursos foi ofertada pela Prefeitura, que significa dizer
Secretaria de Educacdo do sistema de ensino, o que sinaliza terem sido feitos em mais de um
momento, porém, sobre nenhum desses cursos a mesma lembrou o nome, o que nos faz refletir:
quais cursos eram esses? Eram voltados a realidade das professoras da educagéo infantil? Quem
ministrava esses cursos? Seriam com professores formadores que possuiam resultados de pesquisas
na area da Educacdo Infantil ou pesquisadores de outras areas? Quais sentidos foram dados nessas
formac0es para a vida das docentes? Nao temos estas respostas.

O Guia do Programa Nossa Rede (SALVADOR, 2015c), como podemos visualizar em
se¢do anterior, apresenta uma discussdo de formacéo que deve ser coletiva, com a participagdo de
todos os profissionais das institui¢cBes, ndo sendo estatica e tradicional, mas, sim, moldando-se ao
cotidiano e necessidades dos professores, criancas e demais sujeitos. Este modo de formacdo se
coaduna com o que foi estabelecido pelos Referenciais para a Formacéo de Professores (BRASIL,
1999), onde a formagé&o continuada deve
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propiciar atualizagGes, aprofundamento das tematicas educacionais e apoiar-se numa
reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um processo constante de auto-avaliacdo
que oriente a construcao continua de competéncias profissionais. (BRASIL, 1999a, p. 70).

Porém, de acordo com as falas das docentes participantes da pesquisa, na préatica, esses
momentos formativos ndo vinham sendo realizados de uma forma colaborativa e participativa, nem
dialogavam com as necessidades formativas dessas professoras, visto que elas pouco sabiam falar
sobre as tematicas desses encontros.

Outro ponto destacado, foi da Professora Zilma (2021) que pontuou como importante a
troca de experiéncias nesses cursos e o fato de ter tido a oportunidade de falar sobre as suas praticas
a partir de um dos encontros que se tornou para ela significativo, oferecido pelo Programa Nossa
Rede. A professora Monica (2021) traz a tona uma questdo muito importante, que se refere a sua
preocupacao com as aulas das criangas quando precisava se ausentar da escola para 0s momentos

formativos. A docente assim se expressou:

Fiz [a formacdo] no ambito federal, pelo MEC. A gente fez o curso do PNAIC, foi uma
trabalheira para a gente, porque tinha os alunos e tinhamos que sair... Isso dificultava
porque o professor tem uma questdo séria com relacdo a atuacdo dele. Se ele sai para
estudar o aluno fica sem aulas (...) Angustiante até, porque no municipio teve o projeto
Nossa Rede que trouxe uma novidade, uma nova visdo para complementar o que a gente
ndo sabia, para executar na escola, mas a gente ficou sem fazer a formagdo como a gente
gostaria de fazer, por conta desse mesmo motivo, sair da escola e [sem saber] com quem
ficava os meninos? (PROFESSORA MONICA, 2021).

Existe, entdo, uma falta de organizacdo do municipio para oportunizar a saida dessas
docentes. Sabemos que esses momentos sdo necessarios para a reflexdo das praticas, porém, as
criancas ndo podem ser penalizadas e ficar sem atividades educativas. Tanto a Secretaria Municipal
da Educacdo — SMED -, como a Geréncia Regional da Educacdo - GRE e a coordenacéo
pedagogica e dire¢do da escola precisam viabilizar a saida dessas professoras sem que as mesmas
fiqguem preocupadas com suas criancgas, com as formas que seus alunos estejam assistidos nas aulas.
Essa questdo ndo pode ser resolvida no ambito das profissionais. Neste sentido, essas formacdes,
realizadas fora da escola e nos dias alheios ao periodo reservado para atividades de planejamento
e formacéo do professor interferem na organizagdo escolar. As criangas ficam sem atividades com
o professor de referéncia, levando a que a auxiliar ou o coordenador fique responsavel pela turma.
E isso se agrava se sdo varios os docentes a serem convocados para a formacao, o que inviabiliza

o funcionamento da prdpria unidade escolar. E Monica (2021) ainda reforga que:



124

A Prefeitura tem que retirar a gente para estudar. Quando a gente teve o PNAIC aqui, foi
um curso maravilhoso, mas 0s meninos ficavam sem aula, entende? Entdo como resolver?
Isso fica uma lacuna que precisa ser resolvida. A gente precisa estudar, mas o aluno nao
pode ser penalizado e ficar sem aula. (PROFESSORA MONICA, 2021).

Neste ponto, a partir dos depoimentos das colaboradoras, vé-se que a questdo da formacéo
continuada para os docentes impactou o funcionamento das escolas, quando a administragéo central
do sistema de ensino ndo planejou a formacao ndo causar prejuizos para a atividade educativa das
escolas. E importante destacar que ao falar dos cursos de formagao continuada que haviam sido
feitos ao longo das suas carreiras, sempre as professoras entrevistadas ndo se referiam a cursos
voltados a educacdo infantil: algumas citaram formacdo para o Programa PNAIC, no ambito
federal, que era voltado para a alfabetizacdo e que tinha como objetivo formar professores para
alfabetizar todas as criancas até oito anos de idade. Como o objetivo da Educacéo Infantil ndo é de
alfabetizacdo das criancas, este curso ndo se relacionava diretamente as reais necessidades das
professoras dessa etapa de educacao.

Dentre os cursos ofertados pelo Programa Nossa Rede da esfera municipal, que deveriam
estar voltados para 0 ensino nas creches e pré-escolas, a partir do ano de 2015 e frequentados pelas
professoras, apenas um tinha relacdo com a educacdo infantil, porém, segundo as colaboradoras,
ndo trabalhava temas relacionados as praticas pedagdgicas desta etapa da educagédo. Era um curso
sobre Africanidades como componente importante para o curriculo. Ou seja, em cinco anos de
programa, apenas dois cursos até certo ponto fizeram sentido para essas professoras, mesmo assim
com ressalvas, pois, elas ndo lembram muito desses cursos. E por que o curso de Africanidades foi
mais marcante? Talvez porque ele tenha sido desenvolvido em forma de oficinas colaborativas,
razdo por que elas tenham sentido mais atuantes, além de se tratar de um tema inserido na cultura

local. Foi como a professora Julia (2021) se referiu a ele e a outros momentos formativos anteriores:

Além do PNAIC, teve um [oferecido] pela prefeitura sobre Educagdo Infantil e com o
tema em... Africanidades, entdo, esse curso também foi bastante enriquecedor (...) E
mantendo esses, como é que diz, essa coisa assim, de estar cursando, de estar fazendo
algumas leituras dentro dos momentos que sobram. Agora, o ideal era a gente ter a
oportunidade de voltar a ter aqueles encontros legais, tinha umas palestras maravilhosas,
fizemos palestras com Antonio Névoa.

Percebe-se que a professora entrevistada sente falta da formacdo continuada que

frequentava no inicio da implementacéo do Programa Nossa Rede. Por essas informac6es inferimos
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que as formacdes propostas pelo Programa deixaram de ser implementadas da forma como foram
planejadas. A fala da Julia (2021) desejando a volta dos encontros iniciais do Programa sinaliza
que as formacgdes ndo estdo mais sendo promovidas pelo Municipio de Salvador. As professoras
ndo souberam justificar o porqué, mas salientaram que desde o inicio de 2020, antes de pandemia,
ja ndo estavam participando de encontros promovidos pela Prefeitura (leia-se Secretaria da
Educacdo) e, assim, passaram a buscar instancias privadas e muitas vezes cursos a distancia, a
procura de novos conhecimentos, como relata Tizuko (2021), ao expor sua opinido sobre as suas

dificuldades ao se inscrever na modalidade dos cursos a distancia, por iniciativa propria:

A pos-graduacdo surgiu também como uma necessidade de trabalhar os temas, mas eu
sinto que a Educagéo a Distancia, para mim, é um pouco complexa. E um pouco dificil
porque as vezes eu necessito de contato, ndo s6 com o professor porque essas instituicdes
ndo oferecem muito apoio. Tem os contelidos, tém os temas, as informagdes que vocé vai
ler e vai estudar, mas vocé ndo tem com quem discutir, debater, trocar ideias.

Assim, mesmo com um programa de formagéo continuada previsto pela administracédo do
sistema de ensino que pode ser feita fora da escola, mas com os cuidados para que isto nédo traga
prejuizos para as criancas e a formacdo dentro de um espaco que permita trocas e aproximacaes,
como a escola, torna-se cada vez mais pertinente a formacdo no formato presencial, pois as
docentes sentem a necessidade de debater, trocar ideias, coisas que sé esse modo presencial e a
realidade proximal conseguem promover. Outro ponto interessante que surgiu ao pesquisar a
categoria de formacéo continuada foi a busca por certificacdo, enfatizada pelas entrevistadas. Para
além da qualificacdo, as professoras demonstraram interesse pela busca por certificados para a
progressdo de carreira e aumento salarial, que por sinal é critério para progressdo de carreira como
estabelece o Decreto n® 26.168, de 19 de junho de 2015. Nesta perspectiva, as professoras Julia
(2021) e Tizuko (2021) salientaram que,

Especializa¢bes, apresentando mais estudos, tanto o mestrado, quanto o doutorado, se eu
quiser fazer tudo isso, isso também me da a oportunidade de ter um melhor salario, para

progressdo de carreira, € isso € importante para a vida de todos (PROFESSORA JULIA,
2021).

Entéo, o curso online que eu fiz foi bom para a questdo financeira, porque realmente isso
é importante também, mas o impacto no meu trabalho teve menos do que 0s outros cursos
(PROFESSORA TIZUKO, 2021).
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Porém, essa busca por certificacdo pode ser considerada, principalmente atrelada ao
interesse por se qualificar e aprender mais a cada dia para atender as necessidades das suas criangas
no cotidiano das suas praticas pedagogicas. Nao se admite é a busca vazia pela certificagdo com
um distanciamento da realidade das suas criangas, das familias e da comunidade.

A maioria das docentes avalia bem os cursos realizados de forma presencial, principalmente
0s proporcionados pelas instancias municipais e federais, primeiramente pelas trocas com outros
professores, que muitas vezes sentem as mesmas angustias que elas. Em segundo lugar por se
sentirem valorizadas pelo setor publico, por proporcionar momentos de formacdo, partilha de
saberes e crescimento profissional, como aponta Julia (2021) “O professor precisa dessas coisas
(momentos formativos), e ai a gente além de se sentir mais valorizado pela instituicdo municipal,
¢ uma valorizagdo que nos precisamos disso, a gente também fica mais satisfeito no seu fazer”.
Por fim, como cita a Professora Monica (2021): “Esses cursos de formagdo que nos fazemos, na
verdade, para a gente que vai fazer a formacéo, vai internalizar esses conceitos e depois a gente
vai fazer com os meninos”, OU seja, segundo esta colaboradora, a formacéo serve as suas criancas,
0 conhecimento volta & comunidade educativa.

Dentro desta categoria, ainda foi feita mais uma pergunta as docentes sobre o que elas
pensavam a respeito da “(4) necessidade de um programa/projeto de formacio continuada
especifico para as docentes da educacio infantil” e as respostas mostraram a unanimidade de
uma proposta que leve em consideracao as situac¢des cotidianas que os profissionais vivenciam em
seus microssistemas, com 0s sujeitos com quem convivem. As participantes sentem a necessidade
de um programa que seja continuo, independente do grupo politico e gestor que estivesse a frente

do municipio, como declara a professora Julia (2021):

A gente queria um projeto que fosse permanente, que ele ndo saisse de pauta nunca, que
fizesse parte mesmo da estrutura, da organizagdo do ensino do municipio e ndo houvesse
essas quebras. Porque assim, j& tivemos projetos muito bons, esse projeto mesmo (Nossa
Rede), ele é muito bom, mas ndo vai continuar, mas a gente ndo tem certeza.

A incerteza sobre a continuidade das propostas de formacéo da Prefeitura, mesmo as tidas
como exitosas pelas docentes, foi uma preocupacao que apareceu em todas as falas, quando diziam
que elas gostariam que houvesse a continuagdo das propostas, fomento e distribuicdo de material
didatico e formagdes proporcionadas pelo Projeto Nossa Rede (2015-2019), como reforca as falas
das Professoras Ménica (2021) e Jalia (2021):
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Entdo, a gente v& uma outra coisa que quando se fala de programa, um programa
especifico para a Educacéo Infantil é que assim, € uma coisa muito séria no Estado da
gente, na nossa capital que normalmente a gente vé que as politicas, elas iniciam e néo
dio continuidade assim que entra outro gestor. (PROFESSORA MONICA, 2021).

Cada programa desses, se realmente o programa contempla os referenciais que exige que
seja feito nas unidades de ensino entdo ndo deveria ter uma descontinuidade. Deveria
permanecer até a gente perceber que algo de novo esta sendo inserido e que a gente possa
atualizar. (PROFESSORA JULIA, 2021).

A descontinuidade das politicas pablicas é um fendmeno que, segundo Estevam (s/a, p. 4),
“se traduz na interrupcdo de projetos, obras e servigos publicos; nas mudancgas radicais de
prioridades que sdo muito freqilientes”. Essa interrup¢ao pode acontecer tanto em grupos politicos
diferentes, como nos mesmos grupos, e, nesse sentido, Estevam (s/a, p. 4) complementa que “O
resultado desse processo é observado no desperdicio de recursos publicos, desestimulos das
equipes envolvidas, tensdo e a animosidade entre técnicos estaveis e 0s que entram com as vitérias
dos processos eleitorais”.

E possivel sentir nas falas das professoras a desmotivac&o em n&o saber se havera um novo
programa, quando sera seu lancamento. Elas informaram que até dezembro de 2021, nenhuma delas
tinham participado de consultas para novos projetos de formacéo da Prefeitura e que nada se falava
sobre a continuidade do Projeto Nossa Rede. A professora Tizuko (2021) complementa a viséo das

colegas sobre a proposta exitosa do Programa Nossa Rede, ao salientar que:

Entdo assim, a proposta da Nossa Rede é extremamente sociointerativista construtivista.
Nossa Rede ndo da nada pronto para o0 menino fazer, ele ndo cobre a letra, ele faz a letra
dele e nesse fazer ele vai controlando, ele vai entendendo o espago grafico, porque existe
um espago gréfico ali que ele precisa compreender aquilo.

E valido ressaltar mesmo que o programa Nossa Rede foi uma referéncia para 0 Municipio,
afinal antes de 2015 o sistema de ensino do municipio de Salvador ndo tinha um programa
estruturado para a Educacédo Infantil, com um Referencial Curricular que especificasse a primeira
etapa da educacdo basica, a importancia do cuidar e educar como praticas indissociaveis, sobre
quais os saberes/fazeres necessarios para os professores da Educacdo Infantil. Assim, a sua
construcdo esta direcionada também a necessidade da formacéo docente voltada as especificidades
da Educacdo Infantil, criancas e infancias, como estabelece o Parecer CNE/CEB n° 17 de junho de
2012 (BRASIL/CNE, 2012b):
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cabe aos professores organizar situacGes agradaveis, estimulantes, que ampliem as
possibilidades infantis de cuidar e ser cuidada, de se expressar, comunicar e criar, de
organizar pensamentos e ideias, de conviver, brincar e trabalhar em grupo, de ter iniciativa
e buscar solucbes para os problemas e conflitos que se apresentam as mais diferentes
idades, desde muito cedo (BRASIL/CNE, 2012b, p. 15).

Porém, pelas informac@es colhidas, pode-se concluir que pouco foi feito para a formacéao
das professoras, dentro e fora da escola, bem como a formagao dos demais profissionais que atuam
no cotidiano escolar, mostrando que as propostas ficaram mais no papel, na pratica ndo vinham
acontecendo.

E importante destacar que as professoras também ressaltaram a importancia de uma
formacdo especifica para as professoras das creches e pré-escolas, de se pensar em politicas
especificas para a etapa da educacdo infantil, que leve em consideracdo as necessidades especificas
dos bebés e criancas pequenas, envolvendo atos de cuidar e educar, como explicita a Professora
Julia (2021):

Bem, um programa que seja especifico para a Educacdo Infantil. A gente tem que partir
do principio das politicas publicas, do contexto do qual a gente esta inserido. A gente tem
que pensar de onde nos estamos, a realidade em que nos estamos, para atender, de fato, a
necessidade da nossa realidade. Por exemplo, nossa comunidade, eu acho que as
necessidades sdo muito amplas e a gente v& que um programa, precisaria de coisas... de
varias formas e propostas. (...) A crianca, ela € crianga, ela tem a cultura infantil, tem que
se ter uma visdo muito real do que é a infancia, crianca, educagéo infantil, assim como,
nos, as familias e as criangas precisam estar, juntos precisamos construir essa proposta.

Julia (2021) apresenta dois pontos muito importantes em sua fala. O primeiro se refere a
uma cultura infantil, onde a crianca € ativa e produtora de conhecimento, uma visdo que
corresponde com a de Kramer (2006, p. 800) quando reflete sobre “(...) o fortalecimento de uma
visdo das criancas como criadoras de cultura e produzidas na cultura (...)”. E a crianga e sua voz
como ativas ndo s nas praticas das professoras, mas também no contexto das politicas publicas,
que reverberam em suas vidas diretamente.

O segundo ponto que aparece na fala da Professora Julia (2021) é o da participacdo dos
profissionais da educacgdo na elaboracdo dos programas municipais, escutar as pessoas que sdo as
mais interessadas no projeto as quais irdo vivenciar as a¢gdes no cotidiano escolar, nas suas praticas
pedagdgicas. As decisdes tomadas nesses macrossistemas das politicas educacionais afetam direta

e indiretamente os outros sistemas, principalmente, os microssistemas. Como ja citamos no
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capitulo 4 desta dissertacao, nesta pesquisa, buscamos analisar as relagdes que o macrossistema —
no contexto das politicas educacionais voltadas a formacdo docente e a Educacdo Infantil,
principalmente o programa muito citado pelas docentes, o Nossa Rede - estabelecem com o
microssistema, como as praticas dos professores e auxiliares em suas salas de referéncias, juntos
as suas criangas da Educacéo Infantil.

As docentes também sinalizaram a preocupagdo com as criancas com necessidades
educativas especiais e que um programa que fosse especifico para a formagédo de professores da
educacdo infantil precisaria contemplar essa questdo, como real¢a a professora Zilma (2021):

Extremamente necessario [um programa especifico para a formacao das professoras da
educagdo infantil]. Acredito que deveria ter mais cursos do Nossa Rede, também, porque

surgem muitas demandas, muita crianca especial. Esse é um assunto que deveria ter
formacdo sempre.

A atuacdo com criancas especiais € uma duvida constante apresentada pelas professoras,
sendo que os cursos on-line em que participam as professoras ndo tém dado conta, principalmente
pela falta de interacdo com suas colegas e com o professor facilitador. Nesse particular é
imprescindivel a troca de experiéncia, praticas e saberes.

Ao refletir sobre essas questdes envolvendo 0 que nossas participantes pensam sobre a
formacdo continuada, quais formacdes elas ja participaram enquanto professoras da educacao
infantil e quais entidades tinham ofertados esses cursos, nos movimenta rumo a pensar sobre suas
experiéncias profissionais e conhecimentos adquiridos, para além dessas formacGes, que constitui
uma nossa categoria de analise, atendendo ao objetivo especifico 1 da nossa pesquisa, 0 que
veremos mais adiante.

As Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADI) também foram escutadas sobre a
formagdo que obtiveram ou ndo para desenvolver as atividades, segundo as quais eram
responsaveis e a primeira pergunta que fizemos para elas foi: “(1) quais as experiéncias de
formacio para trabalhar em classes de Educagao Infantil?” e todas responderam que, embora
fosse importante, ndo tiveram formacgéo para atuar em salas de referéncias da Educacdo Infantil,
como cita a ADI Leila (2021): “De formag¢do nenhuma, eu tenho [experiéncia de vida], criando
meus filhos, dando banho, alimentagéo, ensinando as coisas da escola, ai eu sei como fazer as
coisas aqui, porque se parece muito”’. As auxiliares comegam a atuar na primeira etapa da educacgao

basica com pouco ou nenhum preparo para o exercicio da sua atividade junto as criangas, inclusive
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sem saber a responsabilidade que sua fungéo carrega e a importancia que o cuidar tem para a vida
das criancgas, principalmente por sua relacéo direta com o educar.

A falta de preparo das auxiliares é devido ao proprio olhar do governo do municipio para
com a funcdo, querendo apenas preencher a lacuna que a falta dessas profissionais causa. Desde a
década de 1980, quando o Brasil passou por um periodo de ampliacdo do debate a respeito das
funcdes das creches, “as creches passaram a ser vistas e reivindicadas como sendo o lugar de
educacdo e cuidado para todas as criangas de zero a seis anos” (WAJSKOP; ABRAMOWICZ,
1999, p. 10). Entdo ao trabalhar num espaco de educacao e cuidado, essas servidoras precisam ser
preparadas para as funcGes que desempenham. Entretanto, essas profissionais ndo podem se
responsabilizar pelas salas de aula, podem apenas dar o suporte as professoras, como informa o
Parecer (BRASIL/CNE, 2012b), ao enfatizar que os docentes precisam estar integralmente junto
as criancas,

de modo a enfrentar questdes como a do acolhimento, da alimentacéo, sono e higiene, do
apoio ao controle esfincteriano pela crianga, sempre relegadas a um segundo ou terceiro
plano e acompanhadas por quem “ndo é professor”, ndo se admitindo auxiliares em
substituicdo a presenca do professor (BRASIL/CNE, 2012b, p. 15, grifo nosso)

Em todas as atividades os profissionais devem estar preparados para a sua atuacao
profissional, precisam sabem em que sua atividade corresponde e 0 que se espera de sua atuacao.
Porém, segundo as ADI’s participantes da pesquisa, elas iniciam as atividades sem saber o que, de
fato, esperam delas, como argumenta Nanci (2021): “/N&o tive] nenhuma formacéo. S6 fiz [a
selecdo para] o REDA, mesmo. Fiz a prova em 2017 e fui convocada em 2018. Desde entédo eu
atuo aqui, ja tem 3 anos. Desde o dia que passei no REDA até iniciar o trabalho, eu néo tive
nenhum preparo, nem sabia direito 0 que era para fazer”.

O que se percebe na dindmica de contratacdo dessas profissionais, sejam elas admitidas
por empresa privada ou ingressantes pelo regime do REDA € a ndo preparacdo para a funcao. A
falta desse momento de formacéo e preparo para exerceram novas funcdes por certo reverbera no
trabalho que elas desenvolvem ja que muitas vezes ndo entendem a importancia da sua atuacao.

Elas também mostraram que desejam uma formacdo que contemple seus anseios,
relacionada ao que confere a sua funcdo, o que devem fazer, como se portar diante das criangas,

como acrescenta a ADI Nanci (2021):
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O saber falar com elas, na verdade, isso é importante, porque muitas vezes a gente nao
sabe como falar com a crianga de 2 anos, uma crianca de 5, 0 tom de voz, as vezes a gente
fala de uma forma que fica mal interpretada. A gente vé a professora se abaixar, e ai
tentamos fazer igual. Mas o tom de voz ndo é o mesmo, a gente realmente ndo sabe como
agir.

Nesse sentido, é necessario - e urgente - que tanto o 6rgdo central de administracdo da
educacdo, assim como a dire¢do e coordenacdo pedagdgica da escola promovam encontros de
apresentagdo ao mundo da infancia e da crianga, o porqué do cuidar e do educar como praticas
indissociaveis para a educacdo e bem-estar dos alunos, pois, mesmo que muitas sejam mées e
tenham habilidades nas praticas de cuidado, a educacdo infantil € um processo muito mais
complexo, que exige preparacdo. A formacdo dos profissionais que atuam na escola é da
responsabilidade do sistema de ensino e das escolas, e segundo as OrientacGes para a Gestdo das
Instituicdes da Educacao Infantil: dimens6es pedagdgicas e administrativas (SALVADOR, 2015d,
p. 34):

N&o se pode restringir a formacdo em servico apenas para gestoras/es, coordenadoras/es e
professoras/es. ADI e demais funciondrios de apoio, cozinheiras, porteiros e vigilantes,

entre outros, constituem pessoas igualmente importantes na rotina diaria de educacéao e
cuidados para as criancas.

Além disso, ocupar-se da educacdo de criancas pequenas é uma tarefa muito complexa.
Conforme assinalam Craidy e Kaercher (2001):

[...] A dicotomia, muitas vezes vivida entre cuidar e o educar deve comecar a ser

desmistificada. Todos os momentos podem ser pedagdgicos e de cuidados no trabalho

com criancas de 0 a 5 anos. Tudo dependera da forma como se pensam e se procedem as

acGes. Ao promové-las proporcionamos cuidados basicos ao mesmo tempo em que

atentamos para a construgcdo da autonomia, dos conceitos, das habilidades, do
conhecimento fisico e social (CRAIDY; KAERCHER, 2001, p. 70).

E, mesmo que as principais funcdes das auxiliares sejam de dar banho e ajudar na
alimentacdo, esses dois atos sdo extremamente importantes para o desenvolvimento motor,
cognitivo, linguistico e social da crianga. Nesses momentos ela esta se conhecendo e conhecendo
0 cendrio a sua volta. Portanto, esta dissertacdo reforca a ideia de que as profissionais que estdo
diariamente com as criancas da educacgdo infantil precisam que seus conhecimentos e préaticas
estejam adequados as suas necessidades de educacdo e cuidado, préaticas indissociaveis e

importantes para o desenvolvimento integral dos pequenos.
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A segunda pergunta feita para as ADI’s participantes foi “(2) como imaginaria um curso
de formacio apropriado para auxiliar e melhorar o seu trabalho como ADI?”, e as duas
enfatizaram a necessidade de contemplar a maneira de como lidar com as criangas, 0 que
aparentemente pode ser simples. Para elas, € uma pauta formativa, como sinaliza a ADI Nanci
(2021):

Eu acredito que seria bom que falasse como lidar com as criangas no dia a dia. A questdo
da linguagem dela, entender suas necessidades, seus limites. (...) E a questdo também, que
€ muito importante hoje em dia, que tem muita crianca especial e a gente ndo sabe como
lidar. Chegam criancas especiais de todas as formas aqui e a gente fica sem saber o que
fazer.

E possivel perceber que novamente 0s questionamentos sobre as criangas com
necessidades educativas especiais aparecem. Se as proprias professoras que possuem formacéo
inicial e formacdes continuadas tém duavidas sobre como lidar com criancas com alguma
especificidade, as auxiliares também ficam inquietas com essas questdes. A ADI Leila (2021)
reforca a inquietacao da colega, ao citar que:

[Uma formac&o] que falasse sobre as criangas especiais, pois a gente ndo sabe como lidar.
Todo ano sempre tem criangca nova e a gente ndo sabe o que fazer, ndo tem uma

preparacdo. A gente vai aprendendo no dia a dia, mas é dificil porque tem outras criangas
[também para atender].

Neste sentido, a dificuldade de ajudar as criancas nas atividades basicas, dificuldades para
banho e desfralde, seletividade alimentar, hiperatividade, entre outros, sdo temas que precisam ser
abordados em pautas formativas e que essas profissionais precisam do preparo, mesmo que
introdutdrio, para a sua atuacao.

Outro ponto destacado pelas auxiliares é a questao de como se relacionar com as docentes,
e quais sdo suas obrigagdes enquanto ADI’s, como comenta a auxiliar Nanci (2021): “E também a
relacdo com o professor, porque a gente vai estar no dia a dia com ele dentro da sala. Além disso,
saber a nossa funcgéo, qual é o trabalho da ADI, quais séo as obrigacdes, as suas tarefas diarias,
até onde vai, o que tem que fazer”. Acreditamos que as falas das ADI’s sao muito contundentes,

principalmente no que se refere a necessidade importante para a sua atuagdo de saber o que compete
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a sua funcdo. A resposta dada por Nanci mostra ser esta uma questdo que as incomoda, e que, de
certa forma, esta atrelada a desvalorizag&o da sua ocupagao.

E, é valido ressaltar, que mesmo a SMED disponibilizando a listagem das atividades
esperadas da ADI, o texto existente ndo faz explanacdo e detalhamento dessas atividades. Além
disto, seria necessario um momento de formagdo com essas auxiliares, para sanar davidas,
exemplificar cada topico elencado nessa listagem de atividades. Novamente salientamos a lacuna
da politica de formacdo de pessoal, promovida pela secretaria de educacdo do Municipio, da
Geréncia Regional de Educacéo e pela gestao da escola em ndo proporcionar encontros formativos
de apresentacdo da funcdo, do que é crianca, cuidar, educar, brincar, e outros temas pertinentes
para a educacgéo das criangas.

A Ultima pergunta feita as auxiliares nessa categoria foi voltada a ideia de que “(3) se
considera 0 momento de Atividades Complementares (AC) dos docentes como uma
oportunidade de formacio para melhorar seu trabalho como ADI”. As colaboradoras foram
unanimes na afirmacdo de que esse momento seria uma oportunidade de formacao e troca com as
professoras, conhecer mais sobre os planejamentos, atividades programadas na escola, tirar
duvidas, a exemplo da fala da ADI Nanci (2021):

Com certeza, acredito que a gente iria fazer parte do plano, do roteiro que vai ser
trabalhado com o aluno, até porque a gente participa na hora de fazer as atividades, na
hora de estar na sala a gente auxilia as criangas. Entdo eu acho que seria um ponto
importante, até para a gente saber como é que a gente vai passar aquilo para o aluno.

Pela fala da ADI Nanci, elas auxiliam ndo s6 nas ac¢bes de cuidado, mas também nas
atividades pedagdgicas, ou seja, contribuem na educacdo das criancas. Entretanto, essa
contribuicdo esta sendo de uma forma mecanizada, sem preparacao, sem conhecimento de causa,
apenas “passando” o que ¢é proposto para os educandos, neste percurso. A ADI Leila (2021) diz
que: “Acredito que sim, iria ajudar a gente compreender melhor as atividades que sdo realizadas
em sala. O que fazer com a crianga quando a gente for ajudar elas [as professoras]”.

Porém, é possivel visualizar nas falas das auxiliares a sua ndo participacdo nas Atividades
Complementares (AC’s) da escola, na elaboracao do planejamento pedagogico, deixando de lado
0 seu viés formativo, provavelmente porque de fato os profissionais docentes e dupla gestora sé

estejam utilizando esse momento para a construgdo do planejamento de suas proprias atividades,
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sem considerar a parceria que elas tém nas suas atividades com essas profissionais. As AC’s vao
muito além disso, mesmo que originalmente seja descrito em documento do Governo do Estado da
Bahia*’. O objetivo dessa atividade dentro da escola e os atores envolvidos, segundo essa fonte:
“A Atividade Complementar (AC) se constitui como um espaco/tempo inerente ao trabalho
pedagogico do professor destinado ao planejamento e organizacéo de suas atividades a ser realizada
de forma individual ou coletiva” (GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA, online), e ainda

complementa o documento que:

A AC tem por objetivo desenvolver o planejamento, avaliacdo, formacdo continuada do
professor e o acompanhamento pedagégico da escola com foco na (re)elaboracéo,
atualizacdo e implementacdo do Projeto Politico Pedagdgico, dos Planos de Curso e
Planos de Aula, constituindo-se em um momento para o dialogo, as vivéncias, a reflexdo
e a socializagdo das praticas pedagdgicas e curriculares. (GOVERNO DO ESTADO DA
BAHIA, online).

Esse € um momento propicio para essa troca de conhecimento, préaticas e l6cus de formacéo
e deve ser aproveitado também pelas auxiliares de desenvolvimento infantil, j& que todas as
professoras, coordenacéo e gestdo estdo juntas, pensando na dinamica escolar. Entendemos que a
dindmica da escola, muitas vezes, ndo permite que todos participem simultaneamente desses
momentos. Entretanto caberia a dupla gestora organizar as atividades da instituicdo de modo a

permitir a participagdo dessas profissionais. Como Nanci (2021) salienta:

Tem momentos que a gente fica s6 com os alunos na sala. As vezes o professor néo esta,
o professor precisa ir ao médico, o professor sai, a gente fica na sala com a crianga, entdo
eu acho que a AC seria um momento muito importante, inclusive para ficar uma coisa
mais embasada, melhorar a dindmica (ADI NANCI, 2021).

Essas profissionais precisam conhecer a dinamica do planejamento e atividades que as
criancas estardo envolvidas, para poder saber o que fazer tanto na presenga como na auséncia das
professoras.

Nesta secdo podemos analisar o que as professoras pensam sobre formacdo continuada,

quais as suas inquietacdes em relacédo as formacoes recebidas, que tipo de programa de formacéo

40N3o dispomos de documentos que definem as Atividades Complementares pelo Sistema Municipal de Ensino de
Salvador. Buscamos a referéncia em documento do Governo Estadual. Disponivel em: GOVERNO DO ESTADO DA
BAHIA. Atividade Complementar. Disponivel em:
http://educadores.educacao.ba.gov.br/atividadecomplementar#:~:text=A%20Atividade%20Complementar%20(AC)
%20se,de%20forma%20individual%20o0u%20coletiva. Acesso: 03 nov. 2022.
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continuada para os educadores da educacéo infantil elas pensariam, bem como se da a preparacao
das ADI’s para a fungdo que exercem junto as criangas e professoras, além de verificar o que elas
pensam sobre a possibilidade da sua participagdo nas AC’s das escolas. Uma grande constatacao
nesta secao foi verificar a auséncia de momentos formativos proporcionados pela Prefeitura desde
2019, e, para além disso, os reduzidos cursos aparentemente ofertados pela SMED para o0s
profissionais da educacéo infantil, conforme informagdes dadas pelas colaboradoras.

Outro ponto importante é a falta de preparagdo das auxiliares para a sua atuacéo, além de
contratar mulheres com pouca ou nenhuma formacdo. A SMED néo proporciona formacao para
essas profissionais. O CMEI e as GRE seguem 0 mesmo percurso e se mantém distante de
promover momentos de formag&o para as auxiliares.

Portanto, a categoria analitica da nossa pesquisa Formacéo Continuada é fundamental para
que possamos compreender o que as professoras pensam sobre as outras trés categorias escolhidas
para nossa analise, sendo que no proximo tépico falaremos sobre experiéncias profissionais e
conhecimentos adquiridos para além da formacdo continuada, onde buscamos dialogar com a
trajetoria pessoal e profissional das nossas participantes e compreender até onde vida e formacéo

se encontram em suas préticas.

5.2.4 Sobre as Experiéncias profissionais e conhecimentos adquiridos para além da

formacéo continuada

As informac0es sobre esta categoria foram incluidas no intuito de compreender que marcas
da trajetoria pessoal as professoras e ADI’s carregam em sua vida profissional, quais experiéncias
profissionais contribuiram para as suas praticas e quais conhecimentos foram adquiridos extra
cursos, palestras e especializagfes que frequentaram com vistas a trabalhar na educacéo infantil.
No inicio, quando perguntadas sobre “(1) o tempo de atuacio no CMEI”, apenas uma docente
respondeu que tinha menos de 10 anos atuando na educacéo infantil, que foi a professora Tizuko
(2021). Ela ja tinha atuado no ensino fundamental, porém, ha cinco anos comegou a ensinar as

criangas da primeira etapa da educacdo bésica e, assim, foi realocada para o CMEI. Em
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contrapartida, a professora com mais tempo de servico a participar das entrevistas foi Zilma (2021),
que possui 20 anos atuando com as criangas da educacdo infantil e é a docente mais antiga do
CMEL.

Portanto, a maioria das professoras possui mais de 10 atuando no CMEI, conhecendo,
assim, muito bem as necessidades das criancas e comunidade que a institui¢do acolhe. A instituicao
é um local onde as familias podem deixar as criangas enquanto vao trabalhar, sabendo que ali as
criangas vao ser cuidadas e educadas por profissionais que estdo na &rea da educagdo ha muito
tempo que, em tese, possuem um arcabouco teorico e pratico que vao fazer com que suas criangas
aprendam mais e melhor a cada dia. Essa pergunta serviu como base para que pudéssemos
visualizar quanto tempo cada docente vem desenvolvendo atividade junto as criancas da educacao
infantil na Instituicdo e quais 0s percursos passados que colaboram na sua atuagao.

A segunda pergunta feita as docentes foi direcionada a “(2) como foi construindo os
conhecimentos para trabalhar na Educacio Infantil, além das formagoes recebidas”, e todas
as professoras citaram a pratica como forma de construir conhecimentos para a atuagao na educacgao
infantil, como salienta a professora Zilma (2021): “Pela experiéncia mesmo, a gente recebe a cada
ano turmas com criancas diferentes, todas séo diferentes. E ai no dia a dia a gente vai percebendo
as necessidades das criancas e como a gente vai reagir”. E a pratica sendo precursora da
aprendizagem, quando os professores se constituem professores e o cotidiano sendo fonte de
conhecimento (NOVOA, 2002; CANARIO, 1998, FONTANA; FAVERO, 2013). Gomes (2013,
p. 40) reforca esse aprender no dia a dia, a partir das necessidades das criangas, ao citar que: “os(as)
professores(as) da Educacdo Infantil formam-se nessa dindmica de relages, interacdes, mediacdes
e proposicdes, e a(s) identidade(s) que eles construirdo esta(estdo) vinculada(s) a esses contextos
socializadores, a esses modos de ser e estar na profissao”.

Sobre o cotidiano como formador, as Professoras Monica (2021) e Julia (2021)

complementam a outra colega ao sinalizar que:

Cotidiano. No dia a dia, porque ndo existe faculdade nenhuma que contemple a realidade
do chéo [da escola]. Quando vocé pisa para trabalhar, vocé tem que ter o conhecimento
tedrico, obviamente, mas o conhecimento tedrico quando ele se encontra com o pratico,
ele se encontra de frente com o dia a dia, vocé tem que ter um discernimento muito grande
para dizer assim: ‘’eu ndo vou desistir’’. (PROFESSORA MONICA, 2021).

A bagagem que a gente consegue na faculdade, tudo aquilo que a gente estudou na
faculdade é aqui que a gente vai finalmente completar no sentido de viver, e viver além
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daquilo que é proposto, que a gente estuda todas as tematicas que a faculdade proporciona.
Esse arcabouco tedrico para a gente estar aqui, mas é aqui dentro que a gente vai se deparar
com aquilo que a gente pode produzir de melhor. Sem a teoria, 16gico, a gente nem estaria
aqui, ndo faria nada. E por outro lado, aqui é a vida, porque a escola é vida.
(PROFESSORA JULIA, 2021).

E interessante a visdo das professoras sobre esse encontro da pratica com o conhecimento
tedrico e que, muitas vezes é necessario que se repense toda a formacao recebida em prol das
necessidades encontradas nas salas de aula. Por isso pode-se compreender a critica feita sobre a
universitarizacdo ou academizacdo da profissdo docente (FERREIRA, 2008), pois, 0 esmero do
elemento tedrico sem vislumbrar a pratica pode favorecer que os professores, apenas, reproduzam
conceitos previamente elaborados e se distanciem dos questionamentos cotidianos que rondam suas
praticas junto as criangas. Sendo necessario o exercicio de (re)pensar o que foi estudando,
correlacionando com as situacdes vivenciadas.

As professoras Tizuko (2021) e Monica (2021) fazem uma critica muito importante a
realocacdo de professores em etapas diferentes da educacdo bésica e falta de apoio e preparacao
por parte do sistema de ensino municipal. Em sua opinido, € preciso que eles aprendam a profissdo
dentro da profissdo (TARDIF, 2002):

Aprendi tudo na pratica. Porque é aquilo, ndo é? Da mesma forma que eu recebi um aluno
com surdez e eu tive que correr atras para pensar em atividades, em formas de
comunicagéo, porque eu ndo dominava LIBRAS, e nem ele dominava a LIBRAS (...) E
esse apoio que eu ndo vejo na Prefeitura. VVocé tem o transito dos professores, eles saem
de uma escola e vao para outra e vocé ndo tem um apoio, as vezes nem na escola, porque
o coordenador ndo esta atento, ndo tem tempo para fazer isso, para fazer uma formagéo,
que tudo isso é formagdo. E vocé também ndo tem o apoio da Secretaria, entdo vocé vai
lendo, vai procurando na internet, revendo aqueles autores que falam sobre [isto] e ai
pronto. Impacto teve total, mas é isso, foi a minha busca mesmo. (PROFESSORA
TIZUKO, 2021).

Entdo, a gente constr6i conhecimento na instituicdo, no académico, mas existe esse
conhecimento do dia a dia que € uma faculdade, como se fosse outra faculdade que a gente
faz. (PROFESSORA MONICA, 2021).

E é muito importante ver que as professoras foram se constituindo docentes na préatica, no
dia a dia das suas atividades diarias, dos cursos que foram realizando p6s formacéo inicial, nos
livros que estavam lendo, com as conversas que tem com suas colegas e que muitas vezes acalmam
os coracOes agitados dessas profissionais, diante de uma nova demanda. E o cotidiano como

precursor da aprendizagem, assim como cita a Professora Tizuko (2021):



138

Eu trabalhava no [sistema de ensino do] Estado. Depois vim para [a rede escolar da]
prefeitura, para educacdo infantil. Eu tinha que montar planejamentos, e ai como é que eu
lido com criangas?... eu nunca tinha trabalhado na educacdo infantil no meu periodo de
estagio. Entdo aquilo tudo me assustava, essa coisa de se sentar no chdo, cantar, a coisa da
afetividade que acontece em todas as séries, em todos os anos. Mas na educacgdo infantil &
fundamental a questdo da afetividade. Eu aprendi no dia a dia, conhecer as criangas, suas
necessidades, estudei, pesquisei.

Neste sentido, esta € uma etapa em que a afetividade e as relagdes corpo a corpo sao
fundamentais para as praticas pedagdgicas das professoras com as criancas da educacgéo infantil e
que fazem parte da sua profissionalidade, que corresponde, entdo, a unido dos aspectos de
competéncia, sentimentos e conhecimentos adquiridos pelas professoras durante sua trajetoria
profissional (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2007; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002). Quando as
professoras ndo tém esse preparo, precisam aprender na pratica a se relacionar, no dia a dia se
tornando potencializadoras de conhecimentos ndo adquiridos na formacdo e trajetdria profissional.

Em relagdo as respostas das ADI’s para estas perguntas podemos perceber respostas mais
voltadas as suas insegurancas para a atuacao diante das fungdes e a falta de formacao dentro e fora
da instituigdo. A primeira pergunta que guiou essa rodada foi: “(1) que outras experiéncias de
trabalho vocé teve antes de trabalhar no CMEI como ADI?”. Todas as auxiliares relataram que
antes nunca tinham atuado com criangas, seja em escola ou em outros espagos onde tivesse 0
publico infantil. Mas tanto o edital de contratacdo do REDA, como as empresas terceirizadas
contratantes ndo exigiam experiéncia com criangas para 0 processo de selecdo. Desta forma,
profissionais de diversos setores poderiam participar dos processos seletivos, como informa a ADI
Nanci (2021): “FEu trabalhei na prefeitura de Itaparica, primeiramente como recepcionista, ai
depois eu fui para a controladoria e fiquei até terminar o meu contrato. Era basicamente um
trabalho administrativo, ficava com a parte dos contratos, pagamentos, servicos que a prefeitura
fazia”.

A fala da ADI sinaliza que durante a sua trajetoria pessoal e profissional ela ndo teve
nenhuma experiéncia que pudesse contribuir para sua atuacdo na educacdo infantil, entdo, sem
experiéncia e sem formacao apos a contratacao, o que demonstra que a expectativa da sua atuacao
para o sistema de ensino resume apenas ao cuidado. No entanto, pelo que ja foi relatado pelas

auxiliares, elas contribuem nas praticas pedagogicas, ajudando as professoras nas atividades.
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Mesmo assim, a Secretaria de Educagdo do municipio ndo vem valorizando o trabalho que
elas realizam junto a comunidade educativa. Essa falta de formacao faz parte da critica feita por
Martins e Moraes (2019), ao salientar que ap6s a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), iniciou-
se uma preocupacdo nao sé com relacdo ao desenvolvimento integral da crianca como, também,
com o nivel de escolaridade dos profissionais da educacgéo infantil — principalmente pés LDBEN
(BRASIL, 1996):

Nesse contexto, o nivel de escolaridade do profissional que atua nessas instituicdes
comega a ser repensado teoricamente, mas, em sua descricao legal, a lei deixa varias
brechas quanto ao ensino na Educacdo Infantil, inclusive ndo determina nada sobre a
formacdo do Auxiliar de Educacéo Infantil. (MARTINS, MORAES, 2019, p. 201).

E isso se reverbera no sistema de ensino municipal de Salvador, como vem acontecendo
com a pouca ou nenhuma formacéo e experiéncia exigidas para as ADIs que trabalham em suas
escolas. Outra pergunta dirigida a essas colaboradoras foi a seguinte: “(2) quais as experiéncias
de trabalho anteriores que se relacionam e ajudaram a desenvolver o trabalho que vocé
desenvolve no CMEI?”, e novamente nenhuma das ADI’s informou que tiveram experiéncias de
trabalho nessa direcdo. Apenas Leila (2021) sinalizou algumas marcas da sua vida pessoal que
contribuiram para facilitar os servi¢os de cuidar, como dar banho, promover a alimentacdo das
criancas, pelo fato de ser mée e ter vivenciado esta experiéncia com seus filhos:

Como eu disse, [formagéo para o] trabalho, nenhuma, mas eu tenho filhos, e aprendi com
eles o basico para ficar com os meninos, dar banho, alimentacéo, brincar, essas coisas.
Mas, ndo é facil, pois, aqui sdo varias criancas, com questdes diferentes, e tem muita coisa

que eu ndo sei. Eu ajudo nas atividades, porque também ajudo os meus filhos em casa,
mas eu sei o basico. (LEILA, 2021).

A fala da auxiliar pode representar o sentimento de varias profissionais que se habilitam a
funcdo acreditando que, por vivenciar questfes semelhantes com as criancas da familia, véo
conseguir cumprir todas as atividades. E, de fato, para a posicdo das ADI’s, inclusive a das
professoras, até a década de 70, era necessario que essas profissionais fossem afetuosas e
soubessem cuidar de criancga, caracteristicas associadas ao perfil reservado a uma mée, como

acrescenta Martins e Moraes (2019, p. 200)

Até o inicio da década de 70, as profissionais responsaveis pelas criangas ndo passavam
de “tias da escolinha”. Sendo assim, ndo havia preocupagdes com a formagéo profissional



140

dessas mulheres, bastava ser mulher, idénea, afetuosa e de preferéncia mée para trabalhar
com criangas pequenas (LORDELO, 2002). O objetivo era apenas cuidados com as
necessidades fisicas da crianca e ndo desenvolver um trabalho educativo. Assim, as
funcBes dessas profissionais se assemelhavam muito ao papel das mées.

Se levarmos em consideracdo ao que ¢ estabelecido pela SMED nos editais lancados para
a selecdo do REDA que se resume a descri¢do apenas das tarefas concernentes ao trabalho das
ADI’s, o que algumas delas possuem de conhecimento e sem ter a formacdo voltada as habilidades
de cuidado e atencdo para as criangas da educacdo infantil, justifica com o que é esperado
oficialmente delas, ou seja, algumas tarefas de limpeza das criancas e apoio as professoras das
classes. Outras ADI’s podem nao possuir essa experiéncia, como no caso da auxiliar Nanci (2021)
que nunca teve, em sua trajetoria, oportunidades de trabalho que se assemelhasse a essa funcéo e
assim responde & questdo feita na entrevista: “Nenhuma experiéncia. N&o tinha, eu estava fazendo
[o curso de] farmacia, sempre gostei da area de salde. Entdo, ndo tem nada a ver uma coisa com
a outra, mas eu precisava trabalhar e foi o que apareceu”.

A pouca ou nenhuma formacéo das auxiliares € um problema estrutural da Rede Municipal
de Ensino, visto que as pessoas selecionadas pelo REDA ou encaminhadas pela empresa
terceirizada sdo contratadas para trabalhar em escolas sem a formacéo devida. Consideramos ser
fundamental que essas profissionais recebam a formacdo minimamente necessaria para atuar com
as criancas da educacéo infantil. O sistema de ensino precisa prepara-las para a funcdo que vao
exercer para além das préticas bésicas de cuidado, apresentando o que faz e a importancia do
trabalho de uma auxiliar de desenvolvimento infantil, sobre os atos de cuidado e da educacéo.

Dentro desta secdo, em resumo, pudemos perceber que as professoras constituem seus
conhecimentos experienciais na pratica cotidiana com as criangas, aprendendo os saberes e fazeres
inerentes a sua atuacdo dentro da profissdo para além do aprendizado formal, mesmo assim
sentindo falta de uma formag@o mais coerente com as necessidades. Outro ponto constatado se
refere a falta de atencdo para com as auxiliares levando-as a iniciarem o trabalho em uma area sem
nenhuma ou pouca formacdo, aceitando esse encargo apenas pela necessidade financeira, tendo
que aprender tudo no cotidiano da sala de aula, sem nenhum suporte teérico e/ou pratico da SMED.
E, mesmo sendo préaticas voltadas ao cuidar (alimentacdo, banho, recreacédo, entre outros), sabemos
que ao se falar em educacdo infantil, é impossivel desassociar o cuidar do educar, toda acdo é

educativa.
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Na préxima se¢do, entramos mais efetivamente nas questdes que envolvem a tematica desta
pesquisa, que € a formacdo continuada a partir do cotidiano da escola, visto que, ao se falar sobre
formagéo continuada, muito se falou sobre compartilhamento de saberes, trocas entre pares, como
uma necessidade dessas profissionais nos momentos de formacdo. Sera que entdo, a formacao
dentro da escola se torna uma possibilidade para elas? E, neste sentido, quais caminhos viaveis a

seqguir?

5.2.5 Sobre a Formagao continuada a partir do cotidiano da escola

Neste item, buscamos nos debrucar sobre as questdes que envolvem a formacdo continuada
dentro da escola, pois, discutimos no capitulo 4 o que a literatura vem dissertando sobre a
importancia de utilizar o espaco escolar para construir redes de (in)formacao entre os profissionais
que ali vivenciam suas préticas, levando como pauta formativa as suas necessidades cotidianas
junto as criangas, pares e comunidade, o aprender através das experiéncias, medos, anseios, 0
aprender com o outro. Entretanto, sera que as falas das nossas participantes, de fato, coadunam
com os estudos apresentados no decorrer dessa dissertacdo? Sera que, no ambito pratico, € um
desejo e uma pratica desses sujeitos vivenciarem propostas formativas dentro da escola?

Para iniciar o bloco de perguntas desta categoria, as professoras responderam a seguinte
questdo. “(1) Qual a sua opinido em considerar o ambiente da propria escola como um lugar
educativo?”e todas sinalizaram que a escola € um ambiente educativo desde a portaria da escola
até a direcdo, como apresenta a Professora Zilma (2021):

E educativo porque desde a portaria e a diregdo, todos ali sdo educadores, contribuem de
alguma forma na educagdo da crianca. A forma de tratar, a forma de falar, entdo é um
ambiente educativo porque a escola e a familia contribuem para a educacao da crianga.

As criangas aprendem no cotidiano da escola, e com cada profissional que ali atua, como
citou a docente Zilma (2021). Entretanto, para alem das criancas, o cotidiano da escola € educativo
para as professoras e auxiliares e demais profissionais que la trabalham, como cita a Professora
Julia (2021): “A escola é viva, a escola é dinamica. Tudo nela é educativo, nos aprendemos, as

criancas, familias, acho que é muito rico para os professores, aprender dentro da escola”. A



142

escola ¢ entdo, o que Canario (1998, p.8) diz: um espago onde os professores “aprendem a sua
profissdo ”, pois, aprender dentro da escola, é aprender também a ser professor. A professora
Tizuko (2021) confirma o dizer da sua colega, ao relatar que “a escola é sim um ambiente
educativo. E aprendo todo dia no cotidiano escolar, ele é educativo. No dia a dia, eu ressignifico
minhas praticas, mudo planejamento quando necessario, porque vejo o que ndo deu certo algo”.

A escola, enquanto ambiente educativo, faz com que todos os sujeitos que ali transitam,
aprendam e se desenvolvem: as criancas, os adultos e as familias, crescendo juntos. Os professores
tém uma relacdo muito mais forte com a escola, sendo este um local de ressignificacao da pratica,

que € justamente o que Ndvoa (2009) elenca em duas das suas quatro licdes, que sao justamente:

2. Importancia de um conhecimento que vai para além da «teoria» e da «prética» e
que reflecte sobre o processo histérico da sua constituigao;

3. A procura de um conhecimento pertinente, que ndo é uma mera aplicagéo préatica
de uma qualquer teoria, mas que exige sempre um esforgo de reelaboragio (NOVOA,
2009, p. 5).

Essa reelaboracdo é justamente o (re)pensar sobre os planejamentos, suas praticas,
atividades propostas, € uma possibilidade que o professor tem de (re)construcdo tanto sozinho,
como em pares, aprendendo junto com suas colegas. A segunda pergunta realizada as professoras
foi “(2) como considera a aprendizagem de novas praticas, a partir da interacdo com suas
colegas de profissdo que trabalham na escola, e se h4 lembranca de ter aprendido novas
praticas por meio das conversas com suas colegas professoras?”. Foi uninime a resposta de
que elas aprendem umas com as outras, que as propostas de trabalho nascem em grupo, como

podemos visualizar na resposta da Professora Jalia (2021):

As ideias nascem no grupo. A equipe que faz acontecer, todas juntas, pensando, em busca
de fazer o melhor para a escola e aqui na escola. Eu agrade¢o muito a equipe que a gente
tem aqui, que é uma equipe que troca muito, nds trocamos muito aqui entre nés mesmas
e esse trabalho faz com que cada vez seja mais enriquecido.

Aprender com o0s pares, através das trocas existentes no cotidiano escolar, faz parte de uma
das palavras/propostas de acdo defendidas por N6voa (2009): a partilha. A quarta palavra toca na
indispensabilidade da criacdo de comunidades de préatica, onde se encontram a valorizacdo dos
trabalhos coletivos e a formacao junto a seus pares, sdo os professores se formando juntos através

da partilha de experiéncias, como reforca a Professora Zilma (2021): “A gente sempre estd



143

trocando experiéncia, quando a gente faz uma atividade em uma sala, um projeto compartilha. Ai
a outra diz, “ah, também vou fazer”. Assim, é muito importante a troca de experiéncias, a gente
aprende com as outras”.

A Professora Jalia (2021) complementa a visdo da colega ao salientar que na troca ha o

crescimento profissional:

Isso é fundamental, essa troca, é assim que a gente cresce. E o legal é que isso acontece
no espago escolar. (...) Entdo a gente compartilha muito a pratica, tanto de atividades que
a gente faz isoladamente, como 0 momento que a gente senta mesmo para falar “’ah, eu
tenho problema X na minha sala que eu ndo consigo lidar’’ e tal. Isso € tranquilo para a
gente, a gente fala e véo surgindo ideias, a propria coordenacgéo também vai dando ideias
e isso é fundamental e que bom que acontece, e acontece mesmo em grande parte das
escolas.

A participacdo da coordenagdo é muito importante nesses momentos, ndo s6 dando dicas
do que pode ser feito, mas, promovendo mais oportunidades de encontros entre as professoras.
Outro ponto, que € importante destacar, € que as professoras citaram as trocas com as familias e
criancas como formativas. Elas aprendem diariamente com as narrativas trazidas por seus
pequenos, como informa a Professora Monica (2021)

A gente nunca sabe tudo, a gente nunca sabe das coisas, todo dia vocé conhece algo que
vocé ndo sabia e vocé aprende, vocé vé, naquele momento ali vocé vé, sabe? As vezes
vocé ndo sabe disso, as vezes vVocé vai e as criangas sabem muita coisa, as vezes chega
aqui e diz ’eu vou ensinar as criangas’’, vocé€ vai mesmo? Vai, mas vai aprender também.

A gente aprende a cada dia com as criangas e com os pais também. Todo dia é um novo
aprendizado.

Aprender com as criangas foi importante ouvir durante a entrevista, pois € sabido que a
crianca tem voz, e aprender com elas, é permitir que falem, produzam conhecimento, cultura, que
aprendam enquanto ensinam aos adultos suas potencialidades. Outro ponto importante que
apareceu nas falas, para além do compartilhamento de saberes, foi 0 h&bito de registrar, pratica
muito importante na educacdo infantil, pois, guarda memorias daquilo que foi feito, do que as

professoras, criancas e familias produziram:

Eu tenho as professoras que trabalham comigo no grupo 4, a gente senta, conversa, discute,
pensa atividades e tudo mais, e hoje em dia com esse tempo pedagdgico a gente acaba
sempre se reunindo. Toda semana tem reunido com a coordenacdo, com os professores e
tudo isso é fundamental. Da mesma forma, a gente tem o habito de registrar quando
fazemos uma prética que vimos que deu certo, que foi bacana, tiramos foto, divulgamos
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no grupo dos professores e ai ha uma interacdo, quem acha bacana adapta para o0 ano em
que esta ou faz igual. (PROFESSORA TIZUKO, 2021).

O tempo pedagogico que a professora refere € o conjunto das atividades complementares,
tempo estabelecido, tanto no ambito municipal, como no estadual, destinado ao planejamento das
atividades pedagdgicas e didlogo entre as profissionais docentes e dupla gestora, como foi exposto
na secdo passada. Para além dos momentos de Atividades Complementares - AC, também foi
citado que a escola possuia encontros formativos, onde as professoras, coordenacdo e gestdo se
encontravam para discutir pautas formativas: “Eu considero importante (a troca entre pares), aqui
existe bastante troca. Ha um tempo atras, as sextas, 0s meninos saiam cedo, e ai a gente fazia os
grupos de estudos. Foi um momento bem interessante e rico, seria legal voltar.” (JULIA, 2021).
Entretanto, esses encontros deixaram de existir, apos o Decreto n° 26.168, de 19 de junho de 2015
(SALVADOR, 2015a), que promulga sobre a reserva externa.

Segundo o Decreto n° 26.168, de 19 de junho de 2015 do Governo Municipal, a reserva
externa € um momento de planejamento e formacdo das professoras fora dos muros da escola.
Entdo, cada dia da semana uma a duas professoras estdo de licenga para atividades que devem ser
voltadas as necessidades da escola, mas a serem elaboradas, fora do contexto escolar. O
questionamento que fica € que: se reserva externa € um momento para a formacéao, fora da escola,
este tempo esta sendo utilizado para a formacao? A coordenacgdo pedagdgica buscou a organizacdo
através de encontros on-line com as docentes que estdo distantes do CMEI? Sdo questionamentos
que envolvem a propria configuragdo da reserva externa e a configuracdo das saidas dessas
profissionais. Verifica-se, portanto, que esta medida que o governo municipal tomou em 2015 vai
dificultar sobremaneira a realizacéo das trocas de experiéncia de forma presencial que costumava
acontecer na escola.

Outra questdo constitui no fato de que nesses momentos formativos ndo se tinha a presenca
das ADI’s, bem como nos AC’s, como ja foi sinalizado pelas profissionais. Assim, um encontro
que é para discutir a préatica, aprender juntos sobre temas cotidianos, o que ficou constatado foi que
tais discussfes excluiam as auxiliares que compartilham dos mesmos questionamentos e anseios
que as professoras e que precisam conhecer melhor o processo da educacao dos pequenos a luz da

teoria e pratica que podem auxiliar o despertar do seu olhar para além do cuidar.
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A terceira pergunta feita as docentes foi “(3) Vocé considera os momentos de AC’s
coletivos ou individuais como formacido continuada?” e foi possivel perceber que todas
consideram esse um espaco de trocas, como apresenta a professora Jalia (2021):

Sim, consideramos. Nesses AC’s, nds temos muitas coisas que sdo passadas e opinadas e
agente discute. E um espago de troca (...) Que gera bons frutos, mas ja tivemos aqui grupos
de estudos, a gente tinha grupos de estudos, depois que ficou assim, realmente foi ficando
assim meio dificil de sustentar.

A professora lastima o fato de ndo terem mais chances de maiores discussdes com 0s grupos
de estudos que desenvolviam entre seus pares, antes do decreto que instituiu a reserva externa, pois,
com a equipe incompleta, os encontros ndo conseguiram permanecer. Essa dificuldade se deve a
diminuicdo do espaco de troca a partir da instituicdo da reserva externa, visto que 0s encontros
aconteciam em um dia de sexta-feira. A professora Monica (2021) também trouxe essa questdo do
término dos momentos formativos para a discussdo de temas que as inquietam:

E um espago de troca [as AC’s]. Antigamente ja foi muito mais. Mas nés néo tinhamos [a
reserva], 0s meninos saiam cedo, isso na sexta, e a gente fazia os grupos de estudos. Sé
que com a reserva externa, a gente deixou de se reunir coletivamente, porque ndo tinha
mais como fazer isso.

Pelo que as professoras sinalizam esses encontros que tinham carater de formacdo néo

acontecem mais. Isso fica evidente quando a Professora Zilma (2021) comenta que:

Se no AC tiver um tema a ser discutido, um assunto, ai eu acredito que sim, é formacéao
continuada, porque a gente vai estar ampliando nosso conhecimento. Mas, quando s6 é
troca de experiéncia...assim, ndo deixa de ser a gente também estar aprendendo ampliando
seus conhecimentos.

As AC’s tém potencial para ser um ambiente formativo, pois, ¢ um espaco que permite a
troca, o (re)planejamento das atividades, a discussdo sobre o cotidiano. Porém, pelas respostas
dadas das nossas colaboradoras podemos concluir que a configuracdo desse espaco, para 0 CMEI,
parece ser apenas de planejamento, ndo aproveitando toda a sua potencialidade. As AC’s sao os
Unicos momentos que todas as professoras, bem como a coordenacao e gestdo, estdo juntas para
pensar sobre a escola e as inquieta¢des cotidianas, assim, esse seria um momento a ser aproveitado,
para além das demandas de planejamento e construcdo das atividades.

A quarta e Ultima pergunta feita as professoras foi feita questionando “4) se a Gestao ou

coordenacio pedagégica do CMEI promove momentos de formacido continuada”. As
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respostas confirmaram que até dezembro de 2021 nédo estavam acontecendo momentos formativos
organizados pela gestdo e coordenacdo do CMEI, como diz a Professora Zilma (2021):
“Ultimamente nado tem tido. Mas, quando tem esse intuito de formagdo continuada é muito bom”.
As AC’s poderiam ser um espaco assim, mas, pelo que visualizamos nas respostas as entrevistas,
tal espago vem sendo pouco utilizado para esse fim, Julia (2021) reforca essa questdo dos AC’s:
“Hoje ndo, a gente ndo tem tido esses momentos coletivos promovidos pela coordenacdo. Apenas
quando estamos no AC, a dindmica escolar ndo tem permitido [formacdo ou troca de
experiéncias], mas ja tivemos momentos assim, como citei com os grupos de estudo”.
Esses grupos de estudo seriam, entdo, os encontros propicios para a reflexdo sobre a pratica
e discussdo dos problemas cotidianos. Porém, a configuracdo trazida pelo Decreto n° 26.168, de 19
de junho de 2015 ocasionou no seu encerramento, e, pelo visto, pouco foi feito pela coordenadora
e gestoras da instituicdo para viabilizar a continuacdo dos grupos de estudo. Outra questdo
importante mencionada em relacdo a atuacao da gestdo e coordenacdo na organizacao de momentos
formativos foi que, com a reserva interna, tempo destinado ao docente para planejamento das suas
atividades dentro da escola, a docente e a coordenadora se retinem individualmente, como disserta
Tizuko (2021):
Com a reserva interna agora o professor se senta com um coordenador, mas, ndo somos
todas nds ao mesmo tempo, porque a gente agora tem reserva externa. Quando uns estdo
em sala, outros na reserva interna e outra parte na externa. Agora, ndo quer dizer que o
coordenador nao possa convocar uma vez ou outra para a gente Vvir na reserva externa,

mas, normalmente isso ndo acontece. Assim, 0S momentos coletivos proporcionados pela
coordenacao tém diminuido.

E importante que o professor tenha esse momento de planejamento de conversa com a
coordenacdo, pois, uma das atribui¢es da coordenagdo pedagdgica é, como salientam Santos e
Paim (2022, p. 1311/1312), atuar na “formacdo, planejamento e articulacdo com a comunidade
educacional, bem como no acompanhamento das praticas pedagogicas, tendo em vista a
transformagao do cotidiano nas instituigdes”. Mas ¢ imprescindivel que esses momentos tenham
uma dindmica coletiva, com outros profissionais de modo a caracterizar uma formacéo entre 0s
pares, como cita as Orientacdes para a Gestéo das Instituicbes da Educacgéo Infantil (SALVADOR,
2015d, p. 34) ao frisar que
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(...) é fundamental que o projeto pedagdgico da instituicdo de Educacéo Infantil considere
e promova espagos efetivos de formacao continuada. E necessario, também, que o gestor
valorize e garanta tempo e espaco na rotina dos profissionais para que essa formagao se
concretize.

Devemos salientar, como comentado anteriormente no inicio deste capitulo, que o Guia
Nossa Rede Educacdo Infantil (SALVADOR, 2015b) também apresenta que o coordenador
pedagogico é a lideranca responsavel pela organizacdo, encaminhamentos das reunides e formacéo.
Para o Guia, “¢ fundamental mobilizar e apoiar as liderangcas pedagodgicas, em especial 0s
coordenadores, para que estes possam exercer sua fun¢ao de formadores” (SALVADOR, 2015b,
p. 26), principalmente no que conferia a organizagdo do Projeto Nossa Rede, que estava sendo
implantado no municipio na época.

E, pelo apresentado por Tizuko (2021), a reserva interna tem sido o espaco dedicado para
essa troca entre essas duas categorias de profissionais, para além dos momentos de AC. Entretanto,
ndo conseguimos visualizar nas respostas dadas nas entrevistas a articulacdo dessas profissionais
com a comunidade educativa, o que deveria estar acontecendo constantemente, ja que, em tese, as

coordenadoras pedagdgicas devem assumir seu trabalho de acordo com a legislacéo,

compreende-se que faz parte do escopo de trabalho da coordenadora pedagdgica da
Educacdo Infantil a organizacao de diferentes espacos, estratégias de formacéao continuada
e o trabalho colaborativo com todos os profissionais que atuam nas creches ou pré-escola,
sobretudo as professoras, a fim de contribuir com a promogdo de aprendizagens
significativas as criangas (...) (BRASIL, 1996) (SANTOS; PAIM, 2022, p. 1319)

Portanto, a diminuicdo dos momentos coletivos de compartilhamento de saberes e formagao
€ uma situacdo que interferiu enormemente nos processos formativos para os docentes,
considerando o Programa Nossa Rede iniciado na rede escolar municipal nas unidades escolares
da educacgédo infantil. Principalmente levando em conta que um dos papeis do coordenador
pedagogico constitui a tarefa de promover esses momentos de partilha e que a formagao aconteca
de maneira significativa dentro da escola. Campos e Aragao (2012, p. 51) expressam que: “[...] As
funcBes do coordenador ndo se efetivam sem a partilha com os professores, pois um trabalho que
se faz coletivamente, mesmo que de lugares diferentes e com responsabilidades diferentes, precisa
da partilha para se efetivar”.

Sobre a formacdo a partir do cotidiano da escola ainda foi perguntado as auxiliares o

seguinte: “(1) Até que ponto pode perceber que a sua pratica dentro do CMEI tem
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contribuido para melhorar seu trabalho na educacio das criancas?”. Elas consideram que suas
praticas estdo contribuindo de forma positiva na vida das criancas:
Eu acredito que em todo momento porque a gente estd o tempo todo tentando fazer sempre
o melhor em prol das criancgas, a gente tenta 0 maximo em todos os aspectos. Entéo, eu
acredito que isso venha influenciar de forma positiva. E eu aprendo também, porque todo
ano é uma experiencia nova, a gente nunca fica com a mesma turma, eu ja passei pelo

grupo 2, pelo grupo 3 e hoje eu estou no grupo 5. E sempre uma experiéncia nova,
aprendizado novo. (NANCI, 2021).

As auxiliares percebem que suas criancas aprendem com elas, mesmo que as mesmas nao
possuam formacgéo teorico-pratica para realizar o seu trabalho. Isso é reflexo da observacéo do
cotidiano e o aprender diariamente com as suas proprias praticas, aprender fazendo. A ADI Leila
(2021) cita que nas suas praticas, que envolvem atos de cuidado, ela ensina as criancas questfes
importantes para autonomia, conhecimento de si e do outro “Sim, eu acredito que elas aprendem
comigo. Eu converso com elas, oriento-as quando choram ou fazem birra e elas entendem.
Também digo as partes do corpo no banho e elas ja sabem.” (ADI LEILA. 2021).

E importante salientar que ao trazer a situacao de ensinar as partes do corpo para as criangas
aprenderem, a auxiliar, sem nem mesmo ter tido a formacao pelo Nossa Rede, ou pesquisado ou
planejado, contemplou dois dos cinco campos de experiéncia®* da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) da Educacédo Infantil, os quais sdo: O eu, o outro e 0 nos, que envolve a
construcdo da identidade e ampliacdo das experiéncias de conhecimento de si mesmos; e Corpo,
gestos e movimentos, voltados asexperiéncias das criancas em situacdes de brincadeiras, nas quais
exploram o espaco com o corpo e as diferentes formas de movimentos. E interessante perceber que
elas também aprendem com 0s pequenos e que a cada ano sdo novos desafios e aprendizagens. 1sso
mostra que o conhecimento para elas é construido e que o que elas vivenciaram em um ano constitui
uma importante bagagem para 0s proximos.

Outra pergunta feita as ADI’s foi “(2) se ADIs participam dos encontros junto com as
professoras ou tem encontros separados”. As respostas mostram que nenhuma das auxiliares

participantes da pesquisa participou de encontros de formagéo junto com as professoras. Uma delas

41A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabelece cinco Campos de Experiéncia para a Educacéo Infantil, que
indicam quais sdo as experiéncias fundamentais para que a crianca aprenda e se desenvolva. Hoje, a BNCC é o
documento que orienta os planejamentos dos profissionais docentes que atuam na educacédo infantil.
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até noticiou que soube que algumas de suas colegas tinham participado de encontros
proporcionados pela SMED, como afirma a ADI Nanci (2021): “Eu nunca participei de curso
nenhum. Eu ja vi algumas ADI’s serem escaladas para curso fora, curso de capacitagdo, essas
coisas. Mas, eu nunca participei”, e a ADI Leila (2021) informou: “Eu nunca participei, nem na
escola, nem fora da escola. Seria importante, mas nunca participei”.

As duas ADI’s possuem mais de trés anos na instituigdo e mesmo assim nunca participaram
de encontros dentro ou fora da instituicdo. Entretanto uma delas soube de auxiliares sendo
escaladas para participarem de curso de capacitacdo ofertado pela Rede. Neste sentido fica o
questionamento: como é feito este escalonamento? Qual(is) critério(s) a SMED utiliza para
selecionar essas ADI’s? Por que o(s) curso(s) ndo foram ofertados para todas as profissionais,
mesmo que em dias diferentes? Informacdes dao conta de que a SMED oferece cursos para essas
profissionais. No entanto ndo oferece a todas, como podemos concluir considerando as falas das
duas profissionais entrevistadas. No site da Prefeitura de Salvador consta uma formacéo continuada
para ADI realizada em julho 2019:

A Secretaria Municipal da Educacdo (Smed) promoveu nos dias 16 e 17 de julho, na
Escola Municipal do Alto da Cachoeirinha Nelson Maleiro (GRE-Cabula), um curso de
formacdo continuada para Auxiliar de Desenvolvimento Infantil (ADI). O objetivo do
curso é contribuir para a formagdo dos profissionais que atuam no servigo de apoio aos
alunos da educagdo especial, matriculados na Rede Publica Municipal (SECRETARIA
DE EDUCAGCAO, online, 2019)*.

Segundo a SMED, as formacGes acontecem desde 2015, em dois dias, e os palestrantes

convidados abordam temas como:

Direitos da pessoa com deficiéncia; A familia do aluno com deficiéncia no contexto
escolar; As especificidades da paralisia cerebral e suportes para o desenvolvimento de
atividades e autonomia do aluno no contexto escolar. Também foram abordados a
sindrome congénita do zika virus e o transtorno do espectro autista. (SECRETARIA DE
EDUCAGCAO, online, 2019).

Esse curso foi voltado as ADI’s que dao suporte especifico as criangas com necessidades

educativas especial, especialmente criancas com paralisia cerebral numa funcdo de acompanhante.

#2Trecho retirado do site Educagio Salvador, da Prefeitura de Salvador: SECRETARIA DE EDUCACAO. SMED
promove formacgdo para ADI. 2019. Disponivel em: http://educacao.salvador.ba.gov.br/smed-promove-formacao-
para-adi/. Acesso em: 05 nov. 2022.



http://educacao.salvador.ba.gov.br/smed-promove-formacao-para-adi/
http://educacao.salvador.ba.gov.br/smed-promove-formacao-para-adi/
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Na publicacao, ¢ justificada a escolha de um grupo de ADI’s em detrimento de outros, além de

elucidar a real funcéo das auxiliares:

A funcgdo do ADI é auxiliar o aluno no dmbito da locomoc&o, higiene e alimentagéo para
dar autonomia em sala de aula. Ele ndo tem o papel de alfabetizar, essa atribui¢do é do
professor. Nem todo aluno com deficiéncia tem um ADI, apenas aquele que ndo realiza as
atividades de vida diaria. Todo més novas turmas sdo formadas para esse curso, a tematica
por enquanto é a mesma até esgotar todo o quadro de contratados para a funcgdo.
(SECRETARIA DE EDUCACAO, onling, 2019).

Para as auxiliares que participaram da pesquisa esta formacdo para trabalhar com alunos
com necessidades especiais seria imprescindivel para seu trabalho e crescimento profissional.

Nesta secdo, podemos compreender o que as docentes e auxiliares pensam sobre a formacao
dentro da escola e a interagdo com seus pares. Suas respostas das participantes correspondem ao
que defendemos sobre a escola enquanto ambiente formativo, em que criangas, profissionais e
familias aprendem, trocam saberes e vivenciam historias. Escola enquanto ambiente educativo é
espaco propicio para interacdo e formacao e mesmo que nao se tenha um dia e horario para que 0s
professores estejam reunidos compartilhando suas praticas pedagdgicas, suas historias e
dificuldades, percebemos o interesse da escola em ouvir, em buscar aprender e de fato fazer a
diferenca na vida das criancas.

Porém, na pratica, a escola ndo tem tido a abertura e organizacdo para a promocao de
encontros formativos. Para além das AC’s, o espago que seria destinado ao planejamento, partilha
de saberes e formacéo, e sob o olhar atento da coordenagéo pedagdgica, ndo vem desempenhando
efetivamente o seu papel. Tanto € que as professoras recordam mais do grupo de estudos que tinham
antes da promulgacédo do Decreto n® 26.168, de 19 de junho de 2015, quando lembram de momentos
formativos do que nos encontros semanalmente das AC’s.

Mas foi importante escutar que existe um interesse das professoras e ADI’s do CMEI por
uma formagdo que aconteca verdadeiramente dentro da instituicdo, com os sujeitos que ali
participam, e que as pautas formativas ultrapassem o0s muros da escola. E, neste sentido,
consideramos necessario que a coordenacdo da escola promova encontros (in)formativos, que as
pautas do cotidiano virem reflex&o e que as préaticas pedagdgicas possam ser ressignificadas.

Neste sentido, na proxima se¢do nos aproximamos do quesito planejamento das praticas

docentes e interacdo entre os pares a fim de compreendermos o que as nossas participantes pensam
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sobre esse tema e como uma formacéo dentro da escola poderia promover a reflexdo e a melhoria

das suas praticas pedagdgicas.

5.2.6 Sobre o Planejamento das praticas pedagdgicas e interacdo com seus pares

Nas trés Ultimas secdes analisamos as respostas das participantes da pesquisa no que se
refere a importancia da formacgdo continuada, as experiéncias formativas e os conhecimentos
adquiridos na trajetéria docente, bem como o olhar que possuem para uma formacdo dentro da
escola, topicos basicos para a compreensdo do que essas profissionais tém sobre praticas
pedagdgicas e planejamento.

Nesta se¢do, entao, nos debrucaremos a analisar o que as professoras e ADI’s refletem sobre
a melhoria das suas praticas pedagdgicas a partir de saberes adquiridos na sua trajetoria profissional
e pessoal, em especial nas trocas existentes dentro do CMEI. Assim, a primeira pergunta que
fizemos as professoras foi: “(1) como vocé considera que uma formacéio dentro da escola possa
contribuir para a melhoria das suas praticas pedagogicas com as criancas da educacgao
infantil? Todas as participantes afirmaram que uma formacdo que acontecesse dentro do CMEI
seria fundamental para a melhoria das suas praticas pedagogicas. Sobre isto, diz Zilma (2021):

Dentro da escola, seria ideal, porque a gente estd vivendo aquela realidade. Ndo adianta
fazer uma formag8o imaginando uma escola, com toda aquela estrutura, e na nossa
realidade ndo ¢ assim. Entdo, a gente tem que levar em conta a realidade que a gente esta
inserida.

Assim, uma formagdo pratica em pares faz parte das expectativas de uma proposta de
formacéo para essas professoras, principalmente dentro da escola, pois, dentro da sua comunidade
elas podem (re)pensar sobre suas praticas pedagogicas, questdes que as inquietam e aprender e
ensinar sobre o universo que vivem, como diz Julia (2021): “dentro da escola a gente pensa sobre
a nossa realidade e da comunidade que as criangas estdo. Entdo a gente pensaria sobre a nossa
propria prdtica”’. E como reforca os autores Oliveira e Sgarbi (2008, p. 72) quando afirmam que
“A escola se apresenta como um l6cus em que podem ser efetivados todos esses entrecruzamentos,
€ 0 espaco tempo da complexidade da vida social, na qual se inscreve toda producdo de

conhecimento e praticas cientificas, sociais, grupais, individuais”.
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Esse interesse em uma formacdo em pares que aconteca dentro da escola e promova a
reflexdo do seu planejamento pedagdgico relaciona com a discussao que buscamos desenvolver
nesta dissertacdo visto que, tendo oportunidade de opc¢éo, as professoras escolhem a escola como
um lécus de formacdo. Neste sentido Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002, p. 15) nos dizem
que: “Uma formagao centrada na escola tem que ser concebida como um processo ecologico dentro
de uma pedagogia pré-ecoldgica a servi¢o dos alunos e ndo um processo autista em que uma escola
se encerra em si mesma ruminando os seus problemas”. Entdo, a formacao dessas profissionais
precisa extrapolar os muros da escola e alcancar a comunidade educativa, pois é 14 que a
transposicdo didatica ocorre para as suas criancas, no que elas levam para suas familias.

A segunda e Ultima pergunta dessa categoria da pesquisa diz respeito aos “(2) tipos de
conhecimentos praticos que sentem falta nos “cursos” de formacao para melhorar a sua
atuaciio junto as criancas”. Nesse ponto, surgiram criticas a falta de participagdo das professoras
na forma de ministrar os cursos que frequentaram, bem como a falta do olhar dos envolvidos para
a pratica nesses momentos, sendo mais comum uma estrutura mais voltada para a teoria, como

desenvolve a docente Jalia (2021):

Entdo, eu acho que tem uma distancia muito grande, as vezes, das pessoas que fazem as
formacdes, que fala sobre coisas que eles ndo conhecem. Conhecem o que é bonito, o que
é tedrico, o que Piaget disse la, que é muito Gtil, muito importante. [Mas] vocé precisa
pegar o que ele disse, o que ele falou, o que Vygotsky disse, o que aquele profissional
disse e fazer uma transposigdo para ca e saber “esse conhecimento vai me ajudar, mas ndo
¢ determinante, somente. A Rede (Municipal) precisa ouvir mais 0s professores e pessoas
que possam pensar no chdo da escola. Questdes de inclusdo, sexualidade na infancia,
precisamos pensar nessas coisas.

Neste sentido, os cursos de formacdo ofertados pela SMED deveriam levar em consideracéo
que os professores da Rede estdo produzindo saberes e possuem conhecimento teérico e pratico

para falar sobre diversos temas, como salienta a professora Monica (2021):

O que ndo quer dizer que ndo sejam conhecimentos pertinentes. Fala-se muito de Reggio
Emilia. Reggio Emilia é uma escola muito bonita, muito bonita a proposta. (...) Mas,
assim, as vezes, vocé vé aquelas pessoas ali, falando. Mas, aquele povo que tem todo
aquele curriculo, aquela preparacéo, mas na verdade se vocé deixar aqui dentro meia hora,
ndo fica. Nem aqui e nem em escola nenhuma. (...) Mas, eu acho que falta a propria Rede
valorizar os professores da Rede, as pessoas da Rede que sdo pesquisadoras, sdo
estudiosas. Quando vocé se forma, vai fazer mestrado, vai fazer doutorado. [No entanto
£SSes cursos], as vezes nao chegam a vocé, porque vocé esta na sala, [mas] vocé é quem
sabe 0 que uma a sala (...).
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E interessante em alguns momentos trazer especialistas para abordar algum tema
especifico? Sim, claro, até porque as professoras precisam refletir sobre o conhecimento adquirido
e 0 que elas vém vivenciando em suas salas de referéncias, fazer a transposicao didatica, como
salienta Julia (2021). Mas, € necessario dar voz a esses professores como a Professora Tizuko
(2021):

Entdo, quando a gente entra em um universo como esse, que é a Educacéo Infantil, o ideal
¢ que a formac&o acontecesse ali, com professores daquele universo. Assim, vocé ganharia
muito mais experiéncia, principalmente para quem entra na Educacéo Infantil e nunca
trabalhou com Educacdo Infantil, como eu fui um dia. Pode ter trabalhado anos no
Fundamental, mas é outra coisa. (...) Entdo, seria o ideal ouvir os professores, sabe?,

porque aquelas pessoas, aguelas mentes estdo trabalhando com aqueles mesmos contetdos
e tem a pratica para referenciar, para olhar, para estudar.

Esses cursos ofertados pela SMED, para elas, se tornam distantes do cotidiano das suas
préticas e essas docentes ndo conseguem visualizar sua realidade a partir dali para que possam fazer
a transposicao dos conhecimentos. Neste sentido, é pertinente as criticas das professoras, pois é
veridico que muitas professoras da rede estdo nas universidades produzindo pesquisas importantes
sobre temas que séo discutidos nos cursos formativos. Para além disso conseguem transpor esses
conhecimentos tedricos para a realidade pratica das comunidades educativas, pois elas conhecem
o0 chdo da escola, as criancas, a estrutura do municipio.

Os professores formadores convidados sdo importantes, trazem novos olhares para 0s
anseios das praticas, mas o desejo das professoras é serem ouvidas, é se tornarem autoras dessa
vida profissional, elas sabem falar sobre suas préaticas e sobre 0s conhecimentos teéricos, também.

A professora Tizuko (2021) exp6e que esses cursos de formacéo

trazem um conteudo que é trabalhado muito de forma conceitual e a gente as vezes nem
consegue fazer essa relagdo com aquilo que a gente esté vivendo. E ai a gente j& chega
cheia de criticas mesmo. E por isso que surgem as criticas ‘ah, mas a pessoa esta falando
isso, ela ndo sabe como ¢ meu trabalho. Eu j& fago tudo isso’. Normalmente ndo tem
mesmo e isso se perde, as vezes vocé consegue fazer isso em uma gestao e as vezes entra
outra gestdo que ndo da importancia, que as vezes € no mesmo grupo politico como esse
e muda o programa (Programa Nossa Rede) que era tdo interessante, era até uma
sistematica de atividades, de contetdos.

Na fala da Professora Tizuko (2021) surge novamente algo jA& mencionado por outras

docentes, a descontinuidade das politicas publicas e as incertezas que cada governo traz com
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relacdo aos projetos que estavam ocorrendo. Isto se agrava porque os profissionais das escolas nao
participam ativamente da construgcdo dos projetos, das pautas formativas, sendo que suas
necessidades precisariam ser escutadas, inclusive nos programas oficiais do municipio. Essa foi
uma das grandes questdes apresentadas pelas docentes, a falta de participacdo delas na construcéo
dessas propostas. Assim, essas profissionais s@o as que se envolvem no cotidiano, que vivem e
conhecem o processo de ensino intensamente, dai porque precisam participar do planejamento das
formagdes.

Seria 0 caso, entdo, de pensar em uma formacdo politico-civica e/ou politico-
corporativa*®, como recomenda Oliveira-Formosinho (2002), que é aquela a ser promovida por um
grupo de professores que sentem as mesmas inquietacdes, as mesmas preocupacoes. Essa vertente
estd justamente voltada para a auto-organizacéo dessas docentes em busca de uma formacéo que
leve em consideracdo essas inquietagdes cotidianas.

E importante ressaltar que essas colaboradoras da pesquisa ndo invalidam os cursos de
formacéo, ao contrario, j& enalteceram a sua importancia inclusive para progressado da carreira e
expansdo de novos conhecimentos. Entretanto reforcam a importancia de aprender juntas para a
melhoria das suas praticas pedagdgicas pois, elas pensam nao sé nas suas necessidades formativas,
mas, no sentido que aqueles contedos vao provocar na vida cotidiana das criancas dentro da sua
comunidade.

No entanto, reafirmamos que a formacédo precisa fazer sentido nas praticas pedagdgicas
dessas professoras, ndo, apenas, ser um meio para progressao da carreira, status ou preencher o
tempo destinado a planejamento e formacdo, como o que é destinado para a reserva externa, como
lembra a Professora Tizuko (2021)

ai vocé vai ter um curso de formacéo, que provavelmente é s6 para ocupar o tempo de
carga horéria de planejamento que a gente tem e a gente ndo vai executar [aquele
aprendizado] na escola. Porque a gente ndo tem os elementos, nem adaptando consegue
fazer a transposicao da teoria para prética.

Pelas falas das professoras, o que parece é que a SMED tem ofertado cursos extremamente
teoricos e distantes dos conhecimentos praticos que possam fazer sentidos em sua vida profissional;

provavelmente, seja por isso que elas néo se recordam do nome e dos objetivos de praticamente

43Que faz parte de uma das vertentes da formag&o continuada discutidas no capitulo 3 desta dissertacéo.



155

todos os cursos citados, a ndo ser o de Africanidades, que foi em formato de oficinas. Pensando
ainda nos conhecimentos praticos que as professoras gostariam de obter nos cursos, a professora
Zilma (2021) apresenta a preocupacao com relacio as criancas especiais. “E uma coisa que a gente
sente necessidade de saber como na pratica a gente vai fazer em uma sala com 20 criangas. A
gente tem boa vontade, faz o que a gente pode, mas ndo é fundamentada”.

Novamente surgem as duvidas sobre como atuar com criangas com necessidades educativas
especiais, reforcando que essa dificuldade ndo perpassa s6 a atuagdo das ADI’s. Porém,
diferentemente delas, as professoras acabam buscando ajuda em cursos on-line, a distancia, ou
dialogando com suas colegas que sentem as mesmas duvidas, na tentativa de conhecer melhor a
necessidade da crianca e ter sugestdes de praticas para serem realizadas com elas.

Em relacdo a entrevista com as auxiliares, elas, por sua vez, responderam as perguntas
voltadas ao planejamento das praticas pedagogicas junto as professoras e demais profissionais que
atuam na escola. Assim, a primeira pergunta dizia respeito ao “(1) o que considera sobre uma
formacao feita dentro da escola”. As auxiliares afirmaram que seria interessante um momento
assim, de formacdo, dentro da escola, como a ADI Nanci (2021) respondeu:

Eu acho que seria importante, principalmente para saber o que fazer com as criangas
especiais, que é algo que eu tenho muita ddvida. Seria bom conversar sobre essas coisas,
ter esse conhecimento. As professoras sabem lidar melhor, algumas tem cursos, a gente ia
escutar.

Assim, elas visualizam nas professoras fontes de conhecimento para 0s questionamentos
gue possuem e afirmam que ao participar desses momentos junto com elas poderiam aprender. Mas
¢ importante que as ADI’s ndo estejam 14 s6 para escutar, sem questionar, sem trazer suas
experiéncias. Elas estariam nesses espacos para aprender com as professoras, mas, também para a
troca de saberes pois estes sdo fontes de conhecimentos. Como ja foi exposto, neste capitulo,
participar de uma formacdo dentro da escola € de interesse das auxiliares do CMEI. As
entrevistadas acreditam que esse pode ser um meio de adquirirem conhecimento necessario para
sua atuacdo com as criangas, como reforca Nanci (2021): “Eu acho interessante, conhecimento
nunca é demais. Entdo, assim, se € uma coisa que vai agregar no trabalho diério da gente, eu acho

legal, seria interessante”.
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E, nesse momento, surge novamente 0s questionamentos voltados ao trabalho com
criangas atipicas, pois, essas profissionais véem uma formac&o dentro da propria escola como uma
fonte de conhecerem mais sobre esse mundo e poder contribuir para a educacdo desses pequenos.

A segunda pergunta feita as auxiliares buscava saber “(2) Que contribui¢do vocé da ou
daria no planejamento pedagogico das professoras da sua turma para obter melhores
resultados na educaciio das criancas”. A partir dai a ADI Nanci (2021) informou que ela ndo
participava da construgdo do planejamento, apenas o via quando a professora colocava na sala o

que deveria ser feito na semana:

Nenhuma. Nem plano eu recebo. E no dia a dia que a gente vai vendo as atividades que
vao ser feitas. O plano na verdade, a professora coloca 14, para que ela possa ver o que vai
ser feito. Mas a gente ndo tem nogdo nenhuma do que vai ser, s6 na hora mesmo. Ninguém
senta com a gente para dizer, “olha, Nanci, essa semana a gente planejou isso e isso, vai
ser assim, vai ser assado”. Ndo existe isso. Porém, o plano esta ai todo dia ‘a atividade é
essa, vai ali tirar copia.

Nanci narra a falta de sua participacao na construcdo do planejamento ou até uma breve
explicacdo do que vai ser feito durante aquela semana com as criangas que ela acompanha. Porém,
a participacao dessas profissionais na construcdo do planejamento seria uma forma de prepara-las
para o trabalho, quais praticas pedagogicas serdo feitas e como elas vao ajudar. Deve-se registrar
gue uma das auxiliares entrevistada afirmou que a professora compartilha com ela o planejamento,
mas que ela ndo ajuda a elaborar: “4 professora compartilha comigo, me mostra, pergunta se tda
legal. Eu ndo ajudo a fazer, mas ela me mostra e na hora da atividade eu ajudo” (LEILA, 2021).
Esse distanciamento das ADI’s dos planejamentos das professoras é devido a no¢ao que se tem
sobre o perfil da funcdo segundo a qual elas apenas estdo ali para cuidar das criancas, logo ndo
precisam participar da construcdo dos planejamentos.

Entretanto essas auxiliares ficam com as criangas quando as professoras ndo estdo
presentes na sala, até por longo periodo, como ja foi citado. Auxiliam os pequenos nas atividades,
organizam junto com a professora 0s materiais, a sala, logo elas precisam conhecer o que vai ser
feito naquela semana e quais 0s objetivos das tarefas realizadas, afinal, todas as atividades sao
intencionais, até o brincar livre. Mesmo que elas ndo tenham a formacdo teorica para pensar e
(re)pensar sobre praticas pedagogicas, as ADI’s vivenciam o cotidiano, e precisam estar inseridas

NO Processo.
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A terceira e Ultima pergunta realizada para as auxiliares buscava compreender “(3) Se o
CMEI envolve as ADIs nos momentos de Jornadas Pedagogicas, reunides para organizacao
de atividades com os estudantes, construcdo do PPP ou outras ag¢bes que culminam no
estudante” e todas as auxiliares informaram que nunca participaram. No dizer de Nanci: “Nao.
Trés anos que estou aqui e nunca participei de jornada pedagdgica. Que eu me recorde eu nunca
participei. Ndo sei se ja teve algum momento, mas até hoje eu nunca participei de nada” (NANCI,
2021).

Participar de uma jornada e nao lembrar é muito dificil, pois, segundo o documento

elaborado pela Secretaria de Educacdo do governo estadual, a jornada pedagdgica

€ um momento em que profissionais da educagdo partilham ideias, ensinam e aprendem
na coletividade, com o proposito de promover o fortalecimento do processo educativo, por
meio da anélise dos indicadores educacionais, dos valores e da cultura das escolas
(EDUCACAOQ.BA, onling, 2016).%

Todos os professores, coordenadores e gestores estdo ali para pensar sobre a educacéo,
compartilhar ideias, analisar os anos anteriores, planejar o futuro da escola, dos seus alunos. E um
momento de aprendizagem, que infelizmente as auxiliares sdo excluidas, como complementa a
ADI Leila (2021): “Ndo, eu nunca participei. Normalmente sé as professoras que participam. Eu
nem sei o que falam na jornada. E do PPP, eu ndo sei, nunca vi”. O que se percebe nessas falas
das auxiliares é que elas ndo participam da organizacdo das propostas pedagdgicas da rede escolar
do municipio e da escola, ndo falam e nem sdo escutadas, mesmo que desempenhem um papel
importante junto as criangas.

Quando essas profissionais dizem que nunca participaram da jornada pedagdgica, ou que
nunca viram o PPP significa que elas ndo conhecem a identidade e historia da escola, que ndo
sabem quais projetos serdo realizados no ano letivo, qual vai ser a organizacdo, quais eventos
programados e como devem inserir na realizacdo deles, qual a preparacdo necessaria para que tudo
ocorra em seu fluxo natural na unidade escolar. O papel das ADI’s ¢ importante para que a escola

funcione, para que os professores consigam desenvolver as suas préaticas, ter seu tempo de

“Trecho retirado do site Educagdo.Ba, do Governo do Estado, onde fala sobre a Jornada Pedagogica.
EDUCACAO.BA Priticas que educam: responsabilidade de todos, compromisso da escola. Disponivel em:
http://www.educacao.ba.gov.br/jornadapedagogica2016#:~:text=A%20Jornada%20Pedag%C3%B3gica%20%C3%
A9%20um,e%20da%20cultura%20das%20escolas. 2016. Acesso em: 06 nov. 2022.
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planejamento. Entdo elas precisariam fazer parte verdadeiramente da escola, como profissionais da
educacédo que cuidam e educam as criangas da instituigéo.

Neste capitulo, podemos dar vozes as professoras e auxiliares, para que elas pudessem
narrar sobre a historia que elas sdo autoras, pensar em formacao de professores, principalmente
dentro da escola. N&o dar visibilidade a essas profissionais é silenciar todo o potencial que elas tém
a dizer. E elas puderam trazer suas inquietacdes, impressoes e desejos e nds podemos perceber que
esses sentimentos e percepgdes nédo estdo distantes do que trata a literatura sobre o tema, tanto com
relacdo aos autores nacionais (CANDAU, 1996, MARIN, 1995, OLIVEIRA, 2005) como
internacionais (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, 2016, NOVOA, 1995, TARDIF, 2002) que séo
intelectuais que vém escrevendo sobre uma formacgéo dentro da escola, baseada na vivéncia e na
troca de saberes entre pares que promove a ressignificacdo dos aportes tedricos e préaticos.
Entretanto, com as falas das ADI’s e professoras participantes, podemos perceber o CMEI
analisado na pesquisa distante de promover a escola como l6cus de formacgéo, apenas existe o
interesse na transformagéo desse ambiente em um local formativo, mas as préaticas realizadas néo
vém sendo feitas com essa proposta, principalmente por ndo agregar os profissionais ndo docentes
nas ac¢oes de planejamento e nas trocas.

E preciso que gestdo e coordenacio da escola viabilizem esses encontros visto que essa é
uma das suas funcdes, organizar e promover momentos formativos dentro da escola. E, para além
dos muros da escola, a SMED precisa dar condigdes a esses CMEI’s, como estrutura adequada,
material necessario e formacéao dos gestores e coordenadores, para que eles possam ser mediadores

e multiplicadores dessas acOes de formacao dentro das suas instituicoes.



159

6 CONSIDERACOES FINAIS

O debate sobre a formacéo continuada dos professores, em especial da educacgéo infantil,
ndo se configura como algo recente, e, neste sentido, desde o século XX, tanto as leis, decretos,
diretrizes e orientagdes brasileiras, como o0s estudos e reflexdes de diversos autores nacionais e
internacionais vém apresentando determinacOes e fortes discussfes sobre o tema. Conforme
perseguimos no nosso primeiro objetivo especifico, ao analisar o processo de formulacdo das
politicas de formacdo continuada de professores da Educacéo Basica, principalmente no que tange
aos docentes da Educacdo Infantil, nos documentos legais brasileiros, percebemos que eles
denotam grande énfase no atendimento as criancas, a Educacao Infantil e aos professores, que sdo
o foco deste trabalho.

O que se percebe nas politicas educacionais brasileiras € que pouco vem se discute sobre
uma formacao colaborativa, dentro das escolas, que tenham como pressupostos 0s questionamentos
cotidianos, as necessidades dos profissionais e criangas que ali transitam. Mas, sim, que a formacéo
é vista como uma forma de especializacdo ou de aperfeicoamento realizados fora do ambiente
escolar. Alguns dos documentos que coadunam com a nossa concepgdo de formagéo continuada,
aquela formacdo que acontece entre os pares, dentro da escola e promove a reflexdo das praticas
pedagogicas dos docentes e validavam as possibilidades da sua realizagdo séo os Referenciais para
a Formacdo de Professores (BRASIL, 1999) e a Resolugdo 2/2015 (BRASIL/CNE, 2015b). Porém
esta ultima ja foi revogada pela Resolucao 02 de 20 de dezembro de 2019, onde a formagéo passa
a ser baseada numa politica promulgada a luz das competéncias e habilidades da Base Nacional
Comum Curricular da Educacao Béasica (BNCC), assim numa acao diretiva e a partir de um centro
de decisdes, se distanciando de uma formacéo que pode se desenvolver no contexto das instituigdes.

Essa nova Resolucdo (BRASIL, 2019) marca o retrocesso no ambito das politicas de
formacao, pois seu foco ndo esta na formacéo (inicial e continuada) como fonte de construcéo e
compartilhamento de saberes, mas no conhecimento pedagogico do conteddo como ponto de
partida para a melhoria da qualidade da educacéo, onde as competéncias e habilidades docentes
podem ser verificadas através de uma avaliagdo numa concep¢do mercadoldgica, a qual criticamos,

0 que marca um grande retrocesso no ambito das politicas educacionais.
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Em relacdo as politicas voltadas a primeira etapa da educacdo bésica estabelecidas no
Brasil, elas trazem a formacdo como um direito do professor, mas também se inclinam para a
questdo da qualificacdo profissional, avango na escolaridade e progressao de carreira. Esses pontos
sdo importantes para a valorizagdo do trabalho docente, principalmente pela busca por
reconhecimento e melhores condicdes salariais, visto que € importante para a educacao dos bebés
e criancas que o adulto que atua com elas seja reconhecido como profissional e valorizado como
tal, além da necessidade da formag&o docente ser voltada as especificidades da Educagéo Infantil,
criancas e infancias.

Entretanto, as politicas instituidas ndo estabelecem diretrizes e parametros para o trabalho
das auxiliares que atuam junto as professoras no cotidiano da Educacdo Infantil, exceto os Parecer
CNE/CEB n° 17 de junho de 2012 (BRASIL, 2012b), quando considera a sua fungdo, mesmo nao
sendo a de ensinar as criancas, a de promover o bem-estar e a socializa¢do das criancas, 0 que deve
supor a necessidade de formacédo e preparo. As préprias politicas estabelecem que na educacao
infantil ndo deve existir a dicotomia entre o cuidar e o educar, o que pressupde gque essas auxiliares
participam do processo educacional das criangas. De acordo com as afirmagdes das auxiliares
participantes da pesquisa, elas ddo suporte pedagogico as professoras e criangas nas atividades
diarias, com isto participam do processo educativo, mesmo que ndo seja a sua funcgéo principal.

Neste sentido, para essa pesquisa foi necessario ouvir as professoras e auxiliares da
educacéo infantil a fim de saber se suas concepgdes e expectativas sobre a formacéo continuada
dialogavam com a discussdo dos autores nacionais (CANDAU, 1995; OLIVEIRA, 2013;
ALVARADO - PRADA etal, 2010) e internacionais (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2012;
FERREIRA, 2008; NOVOA, 1992) que apresentamos nesta dissertacdo, concep¢do com a qual
concordamos sobre a formacao continuada: dialdgica, desenvolvida entre pares, dentro da escola e
que contribui para a reflexdo e ressignificacdo das praticas pedagdgicas dos profissionais que atuam
nas instituicdes de educacdo infantil.

A pesquisa utilizou como lécus o CMEI Irma Sheila, utilizando um questionario e
entrevistas semiestruturadas, aplicados com quatro professoras e duas auxiliares, como método
para a construcdo das informacgdes, que conseguimos responder a pergunta da pesquisa qual (era)
seja: “Em que medida as acdes de formacao continuada para professores da Educagdo Infantil do

sistema de ensino do Municipio de Salvador atenderam o0s pressupostos de uma formacdo que
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considere os saberes e experiéncias dos profissionais e que seja desenvolvida na escola?”. Ao falar
sobre a formacao de professores e politicas educacionais, precisamos ouvir o publico que vivencia
0 contexto escolar e a partir dele, pois a proposta foi de uma pesquisa desenvolvida com e sobre
essas profissionais, dando-lhes voz e escutando o que tinham a dizer sobre seus saberes,
experiéncias, aspiracOes, preparacdo para a atuacdo na educacdo das criancas sob suas
responsabilidades.

Entdo, para investigar as percepgdes e expectativas de uma amostra das profissionais da
Educacao Infantil do sistema de ensino municipal de Salvador — professores, auxiliares de
desenvolvimento infantil - sobre as suas experiéncias e conhecimentos adquiridos em trajetoria
profissional, nosso segundo objetivo especifico, as politicas municipais precisaram ser visitadas.
Este estudo documental foi realizado para que assim fosse possivel conhecer como a educagéo
infantil estava organizada em Salvador, e como a SMED havia programado a formacdo de
professores em seus documentos oficiais, buscando ver se existia abertura para uma formacao
dentro da escola e como essas politicas estavam reverberando no cotidiano das praticas e nas
propostas de formacdo. A estrutura pedagogica que conhecemos nos CMEI’s comecou a ser
organizada em 2008, com o langcamento dos Referenciais e Orientagdes Pedagdgicas para subsidiar
o trabalho dos Centros Municipais de Educacdo Infantil, até entdo, essas instituicdes ndo tinham
essa nomenclatura.

Este documento foi o primeiro elaborado voltado a educacéo infantil e as especificidades
dos bebés e criangas no Municipio e estava em consonancia com as politicas brasileiras vigentes
na época, como LDBEN (BRASIL, 1996) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (BRASIL, 1999c). Mesmo assim, para a dimensédo da Secretaria de Educacéo de Salvador,
e do publico que atende, este documento se apresentava muito timido e distante da realidade das
criancas e professores, se caracterizando como apenas mais um arranjo de gestdo, uma vez que néo
agregava as condi¢des objetivas de prestar apoio as necessidades das professoras e ADI’s.

O documento se caracterizava como um manual norteador das praticas em salas de
referéncia e cotidiano escolar, trazendo aspectos relacionados a rotina (alimentagéo, sono, banho),
organizacdo das turmas, perfis dos profissionais que compdem o quadro escolar, como e porque

avaliar as criangas e a construcdo da proposta curriculo da Educacdo Infantil. Mas sem
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consideracdes em relagcdo a formacao de professores e como todos esses aspectos poderiam ser
construidos no cotidiano educativo.

Porém, a partir de 2013 novos documentos sdo langados pelo governo municipal como 0s
Planos Estratégicos, a Resolugdo CME n° 35 de 27 de novembro de 2014 e o Decreto n° 26.168,
de 19 de junho de 2015, através dos quais 0 municipio comeca a organizar o funcionamento das
instituicOes da educacdo infantil, o plano de carreira e remuneracgéo dos servidores da educagédo do
municipio de Salvador. A Resolucdo do Conselho Municipal de Educacdo (SALVADOR, 2014)
fixou a escolaridade minima exigida em cursos de licenciatura para as professoras que iriam atuar
na educacdo infantil, admitindo para as auxiliares como minimo exigido o ensino médio.

O Decreto (SALVADOR, 2015a), por sua vez, trouxe mudangas que impactaram no
cotidiano das instituicdes, sendo estas as reservas interna e externa, conforme analisado
anteriormente nesta dissertacao. Os professores veem isso como um ganho, tempo de planejamento
e formacédo dentro e fora das escolas. Entretanto, o que se percebe é que a reserva externa dispersou
essas professoras, que antigamente se encontravam todos os dias nas instituicdes e podiam
promover encontros formativos, para além dos ofertados pela Prefeitura fora da escola.

A reserva interna acabou por individualizar o encontro do professor com o coordenador
pedagdgico e distanciar ainda mais as professoras que atuam nas instituic@es, ficando apenas as
possibilidades de encontros dessas profissionais nos encontros de AC’s. O Decreto (SALVADOR,
2015a), também proporcionou a busca pela certificacdo através de cursos variados, em prol da
promocao e progressdo de carreira que, mesmo sendo legitima e recomendavel para o avango na
profisséo e no rendimento financeiro, confere outro sentido a formacédo continuada, distante da
discussédo que buscamos estabelecer na pesquisa ja que os cursos se realizam longe da escola, da
comunidade educativa e da partilha de saberes sobre suas préaticas pedagogicas.

O Programa Nossa Rede surgiu na pesquisa a partir das falas das professoras, visto que
todas as professoras (participantes) entrevistadas citaram ter participado de algumas formagdes
oferecidas através dele. Também demonstraram o interesse de que a politica implementada por ele
tivesse continuidade. Pelas informacdes colhidas, desde 2020 a SMED néo sinaliza a continuagéo
do Programa ou o langamento de outro, 0 que mostra um cenario de incertezas e descontinuidades
para as participantes. E importante frisar que os documentos que fazem parte do Nossa Rede foram

muito importantes para a organizacdo da educacdo de Salvador, principalmente para educacao
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infantil, visto que o sistema de ensino ndo tinha documentos norteadores voltados ao planejamento
estratégico, referenciais para educacdo infantil e fichas de avaliagcdo para acompanhar o andamento
dos programas.

No entanto, pelo que percebemos, com as falas das professoras, as iniciativas de formacéo
propostas por esse programa, assim como as ofertadas pela SMED, e, ainda, como as que deveriam
estar acontecendo dentro do espaco escolar ndo vem acontecendo, dado que, desde inicio de 2020
as professoras ndo participavam de nenhum encontro promovido pela Prefeitura e que poucos
cursos foram ofertados para a educacdo infantil.

Com as entrevistas realizadas, foi possivel verificar que os conhecimentos adquiridos pelas
professoras em sua trajetdria profissional e pessoal foram oriundos das praticas, elas aprenderam a
ser professoras dentro da profisséo, no dia a dia com suas criangas, nas trocas com suas colegas e
demais profissionais da instituicdo, com os problemas que surgem no ambiente escolar. Elas
constroem sua profissionalidade no cotidiano. Todos esses pontos sdo importantes, aprender a ser
professor, no cotidiano das praticas. Entretanto, isso ndo substitui a funcdo da Secretaria de
Educacdo de promover a formacdo dessas profissionais, de prepara-las para a primeira etapa da
educacdo béasica de acordo com os saberes e fazeres necessarios a funcao, que exige um professor
voltado as especificidades dos bebés e criancas.

E importante reforcar que para além das professoras, as auxiliares constroem seus saberes
profissionais no dia a dia das suas praticas e na observagdo das acdes das docentes. Elas iniciam
nessa funcdo sem nenhuma formacgé@o o pouco que sabem sobre as tarefas que devem exercer,
tarefas estas que constam no edital de convocacao, para aquelas que foram contratadas pelo REDA.
Pelo que percebemos para as auxiliares contratadas por empresas terceirizadas ao iniciar seus
trabalhos ap0s a contratacdo também ndo sabem quais sdo, de fato, as suas funcoes.

O ultimo objetivo a ser contemplado na pesquisa foi o de verificar a correspondéncia entre
as percepgOes e expectativas das profissionais da Educacéo Infantil, participantes da pesquisa, com
propostas de formacdo continuada que privilegiem a interacédo entre os pares e troca de experiéncias
dentro da escola. As participantes afirmaram que uma formacéo dentro da escola, com pautas que
surgissem do cotidiano escolar, contempla as suas necessidades formativas. Além disso,

consideram que o momento das AC’s pode ser um ldcus propicio para a realizagdo de uma
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formacéo continuada dentro da escola, visto que todas as professoras e dupla gestora estao juntas
na reunido de planejamento e ja conversam sobre suas préticas, suas duvidas.

Diante da literatura revisada, e das informagdes coletadas a partir das falas das professoras
pudemos compreender que as a¢Oes de formacdo continuada para professores da Educacéo Infantil
do sistema de ensino do Municipio de Salvador ndo vem atendendo aos pressupostos de uma
formacgéo que considere os saberes e experiéncias dos profissionais e que seja desenvolvida na
escola e que, a Secretaria de Educacdo, de 2015 a 2020, pouco fez em prol da formagdo dos
professores da educacdo infantil. As politicas implementadas indicam a possibilidade e a
importancia de uma formacéo colaborativa dentro da escola, mas a SMED e a GRE nao vém
verificando, incentivando ou monitorando (se) as a¢cdes formativas que possam acontecer (vém
acontecendo) dentro das escolas, nem quais séo as reais necessidades dessas docentes e criangas,
ou que saberes e fazeres precisam ser construidos em prol de uma educacdo infantil de qualidade.

Destacamos que mesmo a literatura e as politicas educacionais salientando a intrinseca
relagdo entre o educar e cuidar, as ADI’s sdo contratadas com pouca ou nenhuma formagao e
preparo pelo Municipio de Salvador, o que € uma falha da SMED e da gestéo da instituicdo que
ndo promovem um momento de apresentacdo da funcéo, no que consiste o seu trabalho, e formacéo
continua em relacdo as duvidas e necessidades. O que nos faz refletir até que ponto essas
profissionais estdo de fato nas instituicbes para auxiliar no desenvolvimento infantil, visto que o
desenvolvimento da crianca é algo complexo e que exige um olhar atendo as suas necessidades e
etapas. Essas profissionais comegcam a atuar sem saber a real importancia do seu trabalho, néo
participam da construcao dos projetos, nem ao menos conhecem a histéria da escola e sua politica,
descritas no Projeto Politico Pedagdgico. Assim, podemos considerar que as auxiliares estdo
inseridas no cotidiano, mas nao fazem realmente parte dele.

Portanto, concluimos com esta pesquisa que existe a viabilidade politica e o interesse das
professoras e ADI’s em construir uma rede de formagao dentro da escola, que promova a interagao
entre os pares e 0 compartilhamento de saberes. Entretanto no momento de realizacdo da pesquisa,
percebemos que a escola pesquisada ndo tem sido esse espaco, pois, 0 Unico momento de troca
entre os profissionais, na AC, é utilizado apenas para o planejamento das atividades, além de nédo

contar com a participacdo dos demais profissionais.
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Foi discutido que desde o século XX que a literatura vem tecendo consideracdes sobre como
os professores também podem aprender e se desenvolver dentro do seu ambiente de trabalho e que
0 conhecimento ali compartilhado pode promover a melhoria da qualidade da educacdo das
criancas e mudancas significativas na comunidade educativa. Porém, é necessaria uma maior
participacdo da SMED, da GRE e dupla gestora da instituicdo, pois, essa triade sera a melhor para
organizar e planejar os encontros juntamente com as professoras e demais profissionais que atuam
nas instituigdes.

Temos a expectativa de que as conclusdes desta pesquisa contribuam para melhor conhecer
a implementacdo das politicas de formacdo continuada de professoras e auxiliares de
desenvolvimento da educacdo dos CMEIs do sistema de ensino do municipio de Salvador na
esperanca de que novas pesquisas sejam desenvolvidas para aprofundar essa tematica. A Educacéo
Infantil constitui uma etapa fundamental no desenvolvimento das criancas e 0s sistemas de ensino
necessitam estar atentos a essa premissa, oferecendo melhores condicdes de atender as criancgas e
dentro destas condigdes proporcionar formacédo continuada para seus profissionais. Concluimos, a
partir das informagdes coletadas que o sistema de ensino deste municipio necessita repensar a
gestdo das acOes de formacéo dos profissionais da educacéo e nesse sentido propor estratégias que
utilizem o potencial da troca de experiéncias no contexto da escola como uma vertente do seu

planejamento.
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APENDICE A -Carta de Apresentacio do Académico Pesquisador

& FFAGED

Salvador, de de20 .

Prezado(a) Diretor(a) do Centro Municipal de Educacdo Infantil Irma Sheila

Por meio desta carta, apresentamos a académica Gabriela Scaldaferri da Silva, mestranda
do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo em Educagdo, Sociedade e Praxis Pedagdgica da
Universidade Federal da Bahia, que esta realizando a pesquisa intitulada “A formacéo continuada
dos professores da Educacéao Infantil no Municipio de Salvador: limites e possibilidades de
uma formacao dentro da escola”.

Vimos através deste solicitar sua autorizacdo para execucdo e coleta de dados em sua
instituicdo atraves de questionarios e entrevistas com a dupla gestora, professoras e auxiliares da
Educacao Infantil de outubro a dezembro de 2021. E importante salientar que o carater ético desta
pesquisa assegura o sigilo das informacdes coletadas e garante, também, a preservacdo da
identidade do profissional entrevistado. Ainda queremos reforgar que uma das metas para a
realizacdo deste estudo é o comprometimento desta pesquisadora em possibilitar as colaboradoras
do CMEI, um retorno dos resultados da pesquisa.

Celular da Pesquisadora Gabriela Scaldaferri: (71) 9 9967-9208. E-mail: gscaldaferri@live.com

Desde ja, agradecemos a parceria e abertura da instituicdo para a pesquisa.

Maria Couto Cunha Gabriela Scaldaferri

Professora Orientadora Académica Pesquisadora


mailto:gscaldaferri@live.com
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

= rd e

& FACED

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA —- FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

LINHA DE PESQUISA POLITICA E GESTAO DA EDUCACAQ

Eu , RG ,  profissional do

Centro Municipal de Educacéo Infantil Irmé& Sheila, declaro, por meio deste termo, que concordei
em ser entrevistada e/ou participar na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulada a
formacao continuada dos professores da Educagéo Infantil no Municipio de Salvador: limites
e possibilidades de uma formacéao dentro da escola, desenvolvida por Gabriela Scaldaferri da
Silva. Fui informada, ainda, de que a pesquisa é orientada pelas professoras Maria Couto Cunha e
Uilma Rodrigues de Matos, a quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar
necessario através do e-mail mariacoutocunha@gmail.com.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer incentivo
financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da
pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do estudo, que, em linhas gerais
¢ Compreender as experiéncias das formacdo continuada das professoras da Educacdo Infantil de
um Centro Municipal de Salvador, tendo em vista os pressupostos de uma formagéo que considere
0s saberes e experiéncias dos profissionais e que seja desenvolvida na escola, entre seus pares.
Fui também esclarecida de que os usos das informagGes por mim oferecidas estdo submetidos as
normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da Comissdo Nacional de Etica

em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Salde, do Ministério da Salde. Minha
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colaboracédo se fara de forma andnima, por meio de uma entrevista semiestruturada online, por
meio do Google Meet.

O acesso e a analise dos dados coletados se fardo apenas pela pesquisadora e/ou suas orientadoras.
Fui ainda informada de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo
para meu acompanhamento ou sofrer quaisquer san¢des ou constrangimentos. Atesto recebimento
de uma coépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme
recomendacdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Salvador, de de

Assinatura da participante:

Assinatura da pesquisadora:

Assinatura do(a) testemunha(a):




APENDICE C -Questionario inicial professoras do CMEI Irma Sheila

Algumas informacdes sobre identificacdo pessoal e profissional:

Nome completo:

Idade
Qual sua cidade e estado de origem?*

Autodeclaracéo de cor ou raga
( ) Branca
() Preta
( ) Parda
( ) Amarela
( ) Indigena

e Qual cidade e bairro
atualmente?
e Qual a forma de ingresso na rede de ensino publico?

() concurso publico
() contrato temporario
() outra forma

e Tempo de servico na rede Publica

( ) até dois anos

() detrésacinco anos
() de seis a dez anos

() com mais de onze anos

e Tempo dedicado ao ensino na educacao infantil

voceé

184

mora

e Tipo de instituicdo onde fez a graduacéo
() publica
( ) privada
() ndo tenho curso superior

e Qual o curso de formagéo inicial?

e Modalidade de curso
( ) presencial
() adistancia

e Quando realizou o curso de graduacéo?

e Jaeradocente antes da licenciatura? Sim () N&o ( )
e O que a motivou a ser professora e atuar

na

Educacéo

Infantil?
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APENDICE D -Questionario inicial Auxiliares de Desenvolvimento Infantil do CMEI Irm4 Sheila

Algumas informacdes sobre identificacdo pessoal e profissional:

Nome completo:
Idade
Qual sua cidade e estado de origem?*
Autodeclaracédo de cor ou raga

() Branca

() Preta

() Parda

( ) Amarela

() Indigena

e Qual cidade e bairro VOCé mora atualmente?

¢ Qual a forma de ingresso na rede escolar
() concurso publico
() contrato temporéario
() outra forma

. E a primeira vez que atua como ADI?
o Tempo de servico na rede Publica de ensino
() até dois anos
() de trés acinco anos
() de seis a dez anos
() com mais de onze anos

Qual a sua formacao?
Participou de algum curso, treinamento para ser ADI?
O que te motivou a atuar na Educacao Infantil?
Quais o0s desafios que vocé encontra para ser ADI na Educacdo Infantil?
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APENDICE E — Entrevista Roteiro Professoras do CMEI Irma Sheila

Categoria 1: Compreensédo da Importancia da Formagdo continuada:

[EEN
1

Para vocé, qual a importancia da formacao continuada para a sua atuacdo em sala de aula?

2- Quais especializacfes ou cursos, voltados para Educacao Infantil, vocé realizou desde o
inicio de sua atuacdo na Educacao Infantil?

3- Quais cursos participou que eram ofertados pelas esferas federal, estadual e municipal?

4

Qual necessidade de um programa/projeto de formacdo continuada especifico para as

docentes da educacdo infantil

Categoria 2: Experiéncias profissionais e conhecimentos adquiridos além da formacéao

continuada:

1. Quanto tempo atua no CMEI?
2. Como foi construindo os conhecimentos para trabalhar na Educacdo Infantil, além das

formacoes recebidas?

Categoria 3: Formacao continuada a partir do cotidiano educativo e interacdo com seus pares

1. Qual a sua opinido em considerar o ambiente da propria escola como um lugar educativo??
2. Como considera a aprendizagem de novas praticas, a partir da interagdo com suas colegas
de profissdo que trabalham na escola, ha lembranca de ter aprendido novas praticas por
meio das conversas com suas colegas professoras?
Vocé considera os momentos de AC’s coletivos ou individuais como formacao continuada
4. A Gestdo ou coordenacdo pedagdgica do CMEI promove momentos de formacéao

continuada

Categoria 4: Perspectivas de melhoria das praticas pedagdgicas a partir de saberes adquiridos na

vida e fora da formacdo com a interacdo com seus pares

1. Como vocé considera que uma formac&o dentro da escola possa contribuir para a melhoria

das suas praticas pedagdgicas com as criangas da educacédo infantil?
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2. Quais tipos de conhecimentos praticos que sentem falta nos “cursos” de formagao para

melhorar a sua atuagdo junto as criangas?
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APENDICE F - Entrevista Roteiro Auxiliares de Desenvolvimento Infantildo CMEI Irm& Sheila
Categoria 1: Compreensdo da Importancia da Formacdo continuada:

1. Quais as experiéncias de formacéo para trabalhar em classes de Educacdo Infantil?

2. Como imaginaria um curso de formagéo apropriado para auxiliar e melhorar o seu trabalho
como ADI?

3. Vocé considera o momento de AC dos docentes como uma oportunidade de formacéo para

melhorar seu trabalho como ADI?

Categoria 2: Experiéncias profissionais e conhecimentos adquiridos além da formacao

continuada:

1. Quais outras experiéncias de trabalho vocé teve antes de trabalhar no CMEI como ADI?
2. Quais as experiéncias de trabalho anteriores que se relacionam e ajudaram a desenvolver o

trabalho que vocé desenvolve no CMEI?

Categoria 3: Formacao continuada a partir do cotidiano da escola

1. Até que ponto pode perceber que a sua pratica dentro do CMEI tem contribuido para
melhorar seu trabalho na educacao das criancas?

2. As ADIs participam dos encontros junto com as professoras ou tem encontros separados?

3. Vocés, como ADIS participam dos encontros junto com as professoras ou tem encontros

separados? O que vocé acha desta forma de organizacao da formacao?

Categoria 4: Praticas pedagogicas e interagdo com seus pares

1. O que considera sobre uma formagéo feita dentro da escola

2. Qual contribuicdo vocé da ou daria no planejamento pedagdgico das professoras da sua
turma para obter melhores resultados na educacéo das criangas?

3. O CMEI envolve as ADIs nos momentos de Jornadas Pedagdgicas, reunibes para
organizacdo de atividades com os estudantes, construgdo do PPP ou outras acbes que

culminam no estudante?
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APENDICE G —Carta de Apresentacio da Coordenacdo do Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da UFBA a Secretaria Municipal de Educacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA —- FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

LINHA DE PESQUISA POLITICA E GESTAO DA EDUCACAO

Ao Setor da Geréncia de Curriculo/Diretoria Pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacgdo de
Salvador-Bahia
Prof.2 Vanilza Jordéo

Por meio deste, dirigimos a V.Sa. para solicitar que a estudante de Mestrado do Programa de
P6s Graduacao em Educacdo (PPGE) da UFBA, Gabriela Scaldaferri da Silva, portadora do RG n°
(20.133.476-34), matricula N° (2020105317), sob a minha orientagdo, realize a pesquisa de Campo
(projeto de pesquisa anexo) durante 0os meses de outubro, novembro e dezembro do ano corrente
em um dos CMElIs a seguir indicados por ordem de preferéncia: Centro Municipal de Educacéo
Infantil Irma Sheila; Centro Municipal de Educacdo Infantil Almir Oliveira; Centro Municipal de
Educacdo Infantil Jose Maria De Magalhaes Neto.

Listamos os e-mails da orientadora, da mestranda e do PPGE para contato e permanecemos a

disposicao para quaisquer esclarecimentos.

E-mail da Profa. Dra. Maria Couto Cunha: mariacoutocunha@gmail.com

E-mail da estudante Gabriela Scaldaferri da Silva: gscaldaferri@live.com

E-mail da P6s Graduacdo em Educacao -UFBA: pgedu@ufba.br

Agradecemos a atencdo dispensada e aguardamos a resposta.

Salvador, 01 de outubro de 2021.


mailto:mariacoutocunha@gmail.com
mailto:gscaldaferri@live.com
mailto:pgedu@ufba.br

190

Atenciosamente,

Prof.2 Dr.2 Maria Couto Cunha

Orientadora



