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A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos 0
mundo (de herancas simbdlicas) o bastante para
assumirmos responsabilidades por ele e, com tal gesto,
salvd-lo da ruina que seria inevitdvel ndo fosse a
renovacdo e a vinda dos novos e jovens. A educagdo €
também onde decidimos se amamos nossas criancas 0
bastante para ndo expulsa-las do nosso mundo comum e
abandona-las a seus proprios recursos, e tampouco
arrancar das suas mao a oportunidade de empreender
alguma coisa nova e imprevista para nos, preparando-a em
vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um
mundo comum.

(Hannah Arendt)



ALEIXO, Camila Rosa dos Santos. Prescri¢Ges de préaticas professorais de educacdo
infantil no municipio de S&o Paulo. 181 f. Dissertacdo (Mestrado) — Programa de Mestrado
em Gestdo e Préticas Educacionais, Universidade Nove de Julho, Séo Paulo, 2019.

Resumo: A presente investigacdo situa-se no Programa de Mestrado em Gestéo e Préticas
Educacionais (Progepe) da Universidade Nove de Julho (Uninove), especificamente, na
Linha de Pesquisa e de Interven¢do em Gestdo Educacional (Lipiges). Prop&s-se como
objeto deste estudo o professor de educacdo infantil da rede municipal de ensino de Séo
Paulo delineado em documentos produzidos pela Secretaria Municipal de Educagédo desde
meados dos anos 2000. Vale salientar que a partir desse objeto emergiram as seguintes
inquietacbes que nortearam e motivaram o desenvolvimento desta investigagdo: Quais
documentos sdo esses? Qual a tonica, alcance, objetivo, linguagem e conteldo desses
documentos? Neste contexto quais podemos entender como prescrigdes para as praticas
docentes? Que professores os documentos propdem, desenham e formatam? Qual o papel
do professor no levar a frente as propostas da secretaria segundo os documentos? Com essas
perguntas de pesquisa delineadas, delimitou-se, como objetivo geral, analisar as prescri¢fes
dos documentos para as praticas dos professores de educacdo infantil da rede municipal de
ensino de Sao Paulo, e tragar um perfil do professor conformado nesses documentos. Como
objetivo especffico, estimou-se: descrever e analisar os documentos da SME aqui citados
procurando captar o que normatiza quanto aos professores; estabelecer categorias anal icas
guanto ao que afirmam sobre o professor; cotejar as afirmag6es dos documentos com o que
dizem os dispositivos legais sobre educacdo infantil no que tange a atuacdo docente:
verificar os pontos de contato do discurso oficial presente nos documentos com o que diz a
literatura sobre o professor de educacédo infantil. A partir desses objetivos, a pesquisa foi
desenvolvida segundo uma abordagem qualitativa, que se desdobra em trés diferentes
possibilidades na realizagdo de uma pesquisa: a pesquisa documental, o estudo de caso e a
etnografia. Definiram-se, como universo da pesquisa, 0s documentos oficiais da Secretaria
municipal de educagéo: Orientag6es curriculares da inféncia: expectativas de aprendizagens
e orientagdes didaticas para educacdo infantil (2007); Avaliagdo na educagdo Infantil:
Aprimorando olhares (2013); Curriculo Integrador da infancia paulistana (2015); Padrdes
de qualidade na educacéo infantil Paulistana (2015); Indicadores de qualidade da educagao
infantil paulistana (2016). Deste modo a investigacdo foi desenvolvida dialogando com os
referenciais tedricos, como: Kuhlmann (2001), Rosemberg (1995) e Vercelli (2015) ao tratar
da educacéo infantil, Gatti (2009), Novoa (1995) e Garcia (1999) na tematica formacédo de
professores, e Bardin (1995) e Bioto-Cavalcanti (2013) na analise documental. Como
principal resultado este estudo propiciou a compreensdo do ambito em que prescri¢des de
préticas se revelam na educacdo infantil, detectou-se tendéncias que formatam o professor
de educacdo infantil enquanto um executor de prescricdes contidas nos documentos da
Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo.

Palavras-chave: Prescri¢des de préticas; educagdo infantil; formacgdo de professores.



ALEIXO, Camila Rosa dos Santos. Prescriptions of teacher education practices in the city
of S&o Paulo. 181 f. Dissertation (Master degree) - Master's Program in Management and
Educational Practices, Universidade Nove de Julho, Sédo Paulo, 2019.

Abstract: This research is located in the Master Program in Management and Educational
Practices (Progepe) of the University Nove de Julho (Uninove), specifically in the line of
research and intervention in educational management (Lipiges). The object of this study was
proposed the teacher of early childhood education of the municipal school of S&do Paulo
outlined in documents produced by the Municipal Secretariat of Education since the mid-
2000s. It is worth mentioning that from this object emerged the following concerns that
guided and motivated The development of this research: What documents are these? What
is the tone, scope, purpose, language and content of these documents? In this context, what
can we understand as prescriptions for teaching practices? What teachers do the documents
propose, draw and format? What is the teacher's role in carrying out the secretary's proposals
according to the documents? With these research questions outlined, it was delimited, as a
general objective, to analyze the prescriptions of the documents for the practices of teachers
of kindergarten of the municipal school of Sdo Paulo, and to draw a profile of the teacher
conformed in these documents. As a specific objective, it was estimated: to describe and
analyze the SME documents cited here, trying to capture what is normalized regarding
teachers; establish analytical categories as to what they claim about the teacher; to compare
the statements of the documents with what the legal provisions on early childhood education
say regarding teaching performance: to verify the contact points of the official discourse
present in the documents with what the literature says about the early childhood teacher.
From these objectives, the research was developed according to a qualitative approach,
which unfolds in three different possibilities in the accomplishment of a research: the
documentary research, the case study and the ethnography. The universe of research was
defined by the official documents of the Municipal Secretariat of Education: Childhood
Curriculum Guidelines: Learning Expectations and Didactic Guidelines for Early Childhood
Education (2007); Assessment in Early Childhood Education: Improving Looks (2013);
Integrating Curriculum of S&o Paulo's childhood (2015); Quality standards in early
childhood education Paulistana (2015); Quality indicators of S&o Paulo kindergarten (2016).
Thus the research was developed dialoguing with the theoretical references, such as:
Kuhlmann (2001), Rosemberg (1995) and Vercelli (2015) when dealing with early
childhood education, Gatti (2009), Névoa (1995) and Garcia (1999) on the theme. teacher
education, and Bardin (1995) and Bioto-Cavalcanti (2013) in document analysis. As the
main result of this study provided an understanding of the scope in which prescriptions of
practices are revealed in early childhood education, trends were found that shape the
preschool teacher as an executor of prescriptions contained in the documents of the
Municipal Secretariat of Education of Sdo Paulo.

Keywords: Practice prescriptions; child education; teacher training.



ALEIXO, Camila Rosa dos Santos. Prescripciones de précticas docentes de educacion
infantil en el municipio de S&o Paulo. 181 f. Disertacion (Maestr &) - Programa de Maestria
en Gestion y Practicas Educativas, Universidad Nueve de Julio, Sdo Paulo, 2019.

Resumen: Esta investigacion se ubica en el Programa de Maestria en Practicas Educativas
y de Gestion (Progepe) de la Universidad Nove de Julho (Uninove), especificamente en la
Inea de investigacion e intervencion en gestion educativa (Lipiges). El objetivo de este
estudio fue el profesor de educacion infantil de la escuela municipal de So Paulo que se
describe en los documentos producidos por la Secretaria de Educacion Municipal desde
mediados de la década de 2000. Cabe mencionar que de este objeto surgieron las siguientes
preocupaciones que lo guiaron y motivaron. El desarrollo de esta investigacion: ;Qué
documentos son estos? ; Cudél es el tono, el alcance, el propdsito, el idioma y el contenido de
estos documentos? En este contexto, ; qué podemos entender como prescripciones para las
préacticas de ensefianza? ; Qué profesores proponen, dibujan y dan formato los documentos?
¢ Cual es el papel del profesor en la realizacién de las propuestas del secretario de acuerdo
con los documentos? Con estas preguntas de investigacion eshozadas, se delimitd, como
objetivo general, analizar las prescripciones de los documentos para las practicas de los
maestros de jardin de infantes de la escuela municipal de S&o Paulo y dibujar un perfil del
maestro conformado en estos documentos. Como objetivo especifico, se estimo: describir y
analizar los documentos de las PYME citados aqui tratando de captar lo que esta
normalizado con respecto a los docentes; establecer categor s anal kicas en cuanto a lo que
afirman sobre el profesor; para comparar las declaraciones de los documentos con lo que
dicen las disposiciones legales sobre educacion de la primera infancia con respecto al
rendimiento de la ensefianza: para verificar los puntos de contacto del discurso oficial
presente en los documentos con lo que dice la literatura sobre el maestro de la primera
infancia. A partir de estos objetivos, la investigacion se desarroll6 segin un enfoque
cualitativo, que se desarrolla en tres posibilidades diferentes en la realizacién de una
investigacion: la investigacion documental, el estudio de caso y la etnografia. El universo de
la investigacion se definié en los documentos oficiales de la Secretaria Municipal de
Educacién: Pautas del plan de estudios sobre la nifiez: Expectativas de aprendizaje y Pautas
didéacticas para la educacion de la primera infancia (2007); Evaluacion en Educacion Infantil:
Mejorando la apariencia (2013); Integracion curricular de la infancia de Sdo Paulo (2015);
Estandares de calidad en educacion infantil temprana Paulistana (2015); Indicadores de
calidad de la guarderia de Sdo Paulo (2016). Asi la investigacion se desarroll6 dialogando
con las referencias tedricas, tales como: Kuhlmann (2001), Rosemberg (1995) y Vercelli
(2015) cuando se trata de educacion infantil temprana, Gatti (2009), Névoa (1995) y Garci
(1999) sobre el tema. educacion docente, y Bardin (1995) y Bioto-Cavalcanti (2013) en el
analisis de documentos. Como el resultado principal de este estudio proporciond una
comprension del alcance en el que se revelan las prescripciones de préacticas en la educacion
de la primera infancia, se encontraron tendencias que configuran al maestro de preescolar
como un ejecutor de prescripciones contenidas en los documentos de la Secretaria de
Educacién Municipal de Sdo Paulo.

Palabras clave: Prescripciones de préacticas; educacion Infantil; formacion de profesores.
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APRESENTACAO

Meu trajeto magistral, conjuntamente ao encantamento pela educagdo, comegou aos
16 anos, quando ingressei no curso de Magistério realizado no Centro de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (Cefam). Imersa em um curriculo formativo admirével, tive
a oportunidade de vivenciar o enlace harménico entre teoria e pratica, imprescindivel na
constituicdo da profissionalizagdo docente.

Admirada com as ricas experiéncias e aprendizagens nos quatro anos de curso,
desvencilhar-me da educagdo ja ndo era mais possivel. A essa altura, em meio aos estagios de
observacdo e regéncia, algumas convicgdes docentes se solidificaram em tenra juventude,
como a admiracdo por deslumbrantes préticas pedagogicas, a criticidade comparativa entre
préticas restritas e engessadas, a estruturacdo e organizacao de diferentes espagos, o primeiro
amor & Educagdo Infantil e a certeza de uma escolha profissional constituida de sonho,
dedicacéo e esperanca na educacao.

A inquietacdo e ansia por dias melhores enquanto docente motivou-me a buscar
diferentes concepcdes e experiéncias em redes de ensino do ABC, atuante predominantemente
em creches e pré-escolas por 15 anos. Minha motivacao por especializa¢fes era constante,
assim como a predisposicdo formativa, partindo de convites para socializacdo de boas préticas
embasadas em projetos desenvolvidos por mim.

Com formacdes diferenciadas, meu percurso académico se consolidou. Apds o
Magistério optei por experenciar outra especialidade, que me propiciasse embasamento
relevante na atuacdo com bebés e criangas na area de corpo e movimento. Esta me fez (que
tal assim?) escolher a licenciatura em Educagdo Fiica como primeira graduagdo, seguida da
Pedagogia, complementando essa primeira etapa.

Posteriormente, impulsionada por perquiri¢bes provenientes do exercicio docente,
especializei-me em Arte e Educacdo e Psicopedagogia. Nesta constante busca por
fundamentacdo e novas metodologias, diversos outros cursos se integraram a minha
formagéo, lapidando e direcionando meus passos académicos.

ComparacGes e questionamentos correspondentes a totalidade das realidades
educacionais observadas nos municpios em que atuei evidenciaram a necessidade de maior
aprofundamento tedrico e empico.

O preludio de minha carreira se deu na Prefeitura de Sdo Bernardo do Campo, aos 20

anos, quando assumi meu primeiro cargo efetivo, e assim atuei por 10 anos, exclusivamente



na Educacdo Infantil, em unidades de creches e pré-escolas. Imensuraveis foram minhas
aprendizagens metodoldgicas e conceituais por meio da prética e da formagdo continuada
dentro e fora da escola, direcionadas minuciosamente ao atendimento e anseios da primeira
infancia.

Em 2010 ingressei na Prefeitura de S&o Paulo como Professora de Educacdo Infantil
(PEI), cargo especffico para o exerckio em Centros de Educacdo Infantil (CEI). A
concomitancia dessas redes torna inevitével o confronto de contextos municipais, fomentando
dilemas e interrogag0es, atreladas principalmente a prética docente.

Alguns descontentamentos na carreira e estatuto do magistério no municipio de SBC
impulsionaram-me a buscar novas possibilidades de trabalho na esfera publica. Com a
aprovagdo em alguns concursos fui convocada pela Prefeitura Municipal de S&o Caetano do
Sul e pela Rede Estadual de Ensino, contudo imersa a realidade profissional do acimulo de
cargo ndo pude assumir por incompatibilidade de horarios.

Em meados de 2013 nova possibilidade surge ao ser convocada pela Prefeitura de
Santo André, efetivando a transi¢do para outra autarquia. Experiéncias inovadas confirmam
minha escolha pela carreira docente, decorrente de novos olhares para prética e socializagdo
entre os profissionais. A possibilidade de transito entre modalidades dessa rede oportunizou-
me conhecer além da educacdo infantil também a Educacéo de Jovens e Adultos e a Educacao
Especial, alargando meu olhar e experiéncias praticas.

Nessa etapa da carreira, minha pratica docente até entdo natural e “somente minha”
ganha certa visibilidade por parte de gestores, desencadeando indica¢des para apresentacdo
de projetos desenvolvidos, formages e convites para cargos de gestdo. Diante desses novos
desafios, experiéncias de cunho formativo passam a compor minha atuac¢ao, denunciando uma
afinidade e apre¢o pela formagdo de professores até entdo desconhecida em mim.

A infinidade de possibilidades oportunizadas pela educacdo me transporta a novas
esferas. A atuagdo enquanto formadora fomenta novamente a preméncia em expandir e
fundamentar meu curriculo académico, apresentando-me assim ao Mestrado Profissional de
Gestdo e Préticas educacionais da Universidade Nove de Julho.

Intencionando melhor compreender a prética docente aplicada no atendimento as
criancgas e bebés no municipio de Sdo Paulo, nasce esta pesquisa buscando, atraves da anélise
documental, conhecer as orientacdes metodologicas descritas para a orientacdo da prética

professoral.



A pesquisa trouxe algumas importantes evidéncias a respeito do processo formativo
da Educacdo Infantil Municipal principalmente referente as circunstancias estruturais e

organizativas e aos espacos e tempos restritos.



INTRODUC AO

O objeto de estudo desta pesquisa é o professor de educacdo infantil da rede
municipal de ensino de Sdo Paulo delineado em documentos produzidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo desde meados dos anos 2000. As propostas desses documentos
quanto aos professores inserem-se num contexto nacional e internacional de producéo de
modelos de praticas professorais via documentos oficiais. Essas agfes também podem ser
lidas como pertencentes ao movimento de fortalecimento da formacdo continuada docente,
que tem ganhado destaque em meio as pol&icas de reorganizacdo curricular das redes de
ensino publicas.

O Professor de Educacgdo Infantil (PEI) da rede municipal de Sdo Paulo é um dos
sujeitos historicos que integram o quadro investigativo das tendéncias atuais quanto a
formacdo/formatacdo docente como agente de estado. Os documentos aqui analisados
permitem configurar a intencdo do agente do estado quanto a modelizacdo das préticas
daqueles que deverdo implementar suas inten¢des pol Kicas e parametros socioeducativas.
Portam um discurso teoricamente atualizado e aceito socialmente e ddo ao professor, ao
menos discursivamente, um espaco privilegiado no processo de afirmacdo de culturas,
préticas e identidades.

A partir do final dos anos 90, quando governos do Brasil e do mundo, documentos
nacionais e internacionais e as policas nacionais de educagdo, comegcaram a enfatizar a
importancia de investir na Formacdo Continuada de Professores, esse tema tem ganhado
grande destaque.

Esse destaque do tema e sua significancia quanto ao investimento nas formagoes
docentes se da devido a diversos fatores, dentre os quais podemos salientar a producdo de
um consenso discursivo e pol kico quanto a deficiéncia da formacdo Inicial, que ndo daconta
de todos os contetdos e de todos os elementos que os professores vdo enfrentar quando
chegarem a sua pratica pedagdgica, tendo como um dos argumentos o fato de que a
formacé&o inicial € muito centrada na teoria, motivo que causa uma defasagem na formagao
inicial do professor.

Outro fator sdo os resultados de pesquisas internacionais, como os da Organiza¢ao
para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), confirmando que o0s

professores inseridos em contextos de constante formagdo impactam positivamente na
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aprendizagem dos alunos, segundo analise realizada sobre os resultados do Programa
Internacional de Avaliacédo de Estudantes (Pisa) (MAUES, 2011).

Entretanto, pesquisas realizadas pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC) tem sinalizado
que as formagdes continuadas sdo padronizadas, desconsiderando a formacdo prévia do
professor, sua realidade enquanto profissional, seu grau de formacdo, a realidade escolar e
seu desempenho nas avalia¢Ges, ou seja, todos recebem um modelo Unico de formagdo como
se todos os profissionais fossem iguais. Essas pesquisas apontam ainda que a formacdo
continuada atende como principal interesse, a demanda imposta pelas secretarias,
provenientes de alteragdes curriculares, de metodologias e contetdos vigentes, resultante de
parcerias e mudancgas no ambito governamental.

Diante desse quadro, a formacgdo almejada se constitui de um modelo mais
particularizado, centrado na escola, a partir da demanda do professor, da necessidade da
escola, considerando o ciclo de vida profissional do professor, uma formacdo gerida pela
equipe gestora da escola. Por consequéncia as formacdes devem ser apuradas efetivamente,
validando ou ndo o processo, indicando se os professores aprenderam ou ndo, se a préatica
repercute resultados provenientes da formacao.

Para tanto, cabe destacar a importancia que a educagéo infantil vem ganhando no
cenario nacional, a contar, principalmente, desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
de 1996, em que ela foi integrada na etapa da educacdo basica, passando, dessa forma, a
participar da distribuicdo de recursos e de esfor¢os normativos e prescritivos. Tais
movimentos procuram, desde entdo, conferir uma identidade a educacdo infantil como lugar
e tempo de construcdo de saberes e de identidades.

Tal esfor¢o pode ser observado, por exemplo, nas acdes do governo federal que
produziram um arcabouco legal sobre a educacao infantil.

Citam-se aqui os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(RCNEI1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(DCNEI,2009) e a Poltica Nacional para a Educacdo Infantil (2006). O Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI), em consonancia aos Pardmetros
Curriculares Nacionais, passam a atender o estabelecido no art. 26 da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) quanto a necessidade de uma base nacional comum para os currculos. Paralelo
a elaboracdo dos RCNEI (conjunto de referéncias e orientacdes pedagogicas), o0 Conselho

Nacional de Educacdo definiu as DCNEI, com caréter mandatorio.
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De acordo com a Resolucédo 1 de 7 de abril de 1999, no seu Art. 2°, “essas Diretrizes
constituem-se na doutrina sobre principios, fundamentos e procedimentos da Educagédo
Bésica do Conselho Nacional de Educacdo, com objetivo de orientar as instituicdes de
Educacdo Infantil dos sistemas brasileiros de ensino na organizacdo, articulacdo,
desenvolvimento ¢ avaliagao de suas propostas pedagogicas” (BRASIL,1999). Ambos os
documentos tém subsidiado a elaboracdo das novas propostas pedagdgicas das institui¢Ges
de Educacdo Infantil.

Em continuidade a esse processo historico, poliico e técnico, 0 MEC define a
Poliica Nacional de Educagdo Infantil com diretrizes, objetivos, metas e estratégias. Este
documento preconiza a construcdo coletiva das poliicas publicas para a educagdo. Foi
elaborado em parceria com o entdo Comité Nacional de Educagdo Infantil, ensejando
propiciar o cumprimento do preceito constitucional da descentraliza¢cdo administrativa, bem
como a participacdo dos diversos atores da sociedade envolvidos com a educacdo infantil
na formulacdo das pol&icas publicas voltadas para as criangas de 0 a 6 anos. Considerando
0 contexto e a elaboracdo deste documento, 0 MEC tem como objetivo contribuir para um
processo democrético de implementacdo das poli&icas publicas para as criancas de 0 a 6
anos, segundo o documento da Polkica (BRASIL, 2003).

Dessa forma, o espaco que a educacdo infantil vem ganhando tem gerado um olhar
para o professor desta modalidade. Em S&o Paulo, o antigo auxiliar de educacgéo infantil foi
recategorizado como professor de educacdo infantil, em 2004, no bojo das redefini¢cdes do
tratamento dado a essa etapa da escolariza¢do pela prefeitura de Sdo Paulo, como, por
exemplo, a transicdo da al¢ada da educacdo de criangas de 0 a 3 anos para a Secretaria
Municipal da Educacdo em 2001, sendo que até entdo estava sob a tutela da Secretaria
Assisténcia Social.

Esse professor, segundo exigéncia da LDB de 1996, deveria passar por um processo
de formacéo inicial, se ainda nédo tivesse o curso de Pedagogia. Para tanto, foi oferecido a
Proposta de Emenda a Constituicdo — Municipio, em parceria com Secretaria de Educacgdo
do Estado de S&o Paulo e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo
(Undime) sob a gestdo académica das Universidades USP e PUC, oportunizando a
graduagdo em nivel superior aos professores com formagéo apenas do magistério.

Mas as acdes da Secretaria Municipal de Educagdo com vistas a formagdo
continuada de professores datam de épocas anteriores a LDB e a outros documentos

internacionais e nacionais que afirmam a importancia do tema. Na gestdo de Luiza Erundina
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(1989-1992) os Grupos de Formagédo incumbiam-se dessas a¢des. Nos anos subsequentes a
prefeitura institui Programas de formacéo docente como A Rede em Rede (2010), e 0 CEU-
FOR (2014). Atualmente, o Projeto Especial de Ac¢do (PEA) que ocorre nas escolas da rede

municipal € o espaco dessa formacéo.

Com relagcdo a formagdo de professores, desde 2009 assumimos 0s
seguintes objetivos: criar referéncias para a organizagdo de rotinas
pedagdgicas; ampliar a qualidade de vivéncias dos tempos e espag¢os nas
Unidade de Educacdo Infantil; produzir material de referéncia para
educadores. (SAO PAULO, 2010).

Podem-se ver também nos documentos da SME essa inten¢do e acdo conformativa
das identidades de préticas docentes. Entre os documentos produzidos desde meados dos
anos 2000 destacam-se: Orientagdes curriculares da infancia: expectativas de aprendizagens
e orientacdes didaticas para educagdo infantil (2007); Avaliacdo na educacdo Infantil:
Aprimorando olhares (2013); Curriculo Integrador da infancia paulistana (2015); Padrdes
de qualidade na educacéo infantil Paulistana (2015); Indicadores de qualidade da educacgéo
infantil paulistana (2016).

As Orientacgdes curriculares da infancia: expectativas de aprendizagens e orientagdes
didéticas para educacdo infantil (2007), apresenta como objetivo subsidiar a pedagogia
voltada para primeira infancia, buscando transpor paradigmas, considerando as criangas
como sujeitos sociais de direitos, possibilitando a articulagdo entre as propostas de trabalhos
nas diferentes unidades, sendo assim um instrumento vivo, revigorante na acdo educativa
para educacdo infantil.

O documento enfatiza a importancia da mediagdo do professor que se da pelo arranjo
dos diversos elementos dispostos no contexto de aprendizagem da educacdo infantil,
objetos, horarios, agrupamentos e espa¢os. Ressalta que a acdo educativa serd alicercada na
concepcdao de crianga e de educacdo infantil, na conscientizacdo de seu papel
constantemente reflexivo, aprofundando suas observacdes a medida que o envolvimento
com as criangas se amplifica.

O documento Avaliacdo na educacdo Infantil: Aprimorando olhares — Normativa
01/2013 apresenta ainda subsiios ndo somente avaliativos, possui carater integrador de
dicotomias, entre modalidades da educacdo basica — ludico e aprendizagem, escola e

familia, curriculo e Projeto Pol tico-Pedagodgico (PPP) — e tantos outros fatores observados
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neste cenario da educacdo infantil. Caracteriza -se relevante no campo formativo, substrato
de reflexdes e estudo direcionados aos docentes da rede municipal, sendo fundamentais para
atividade pedagdgica, inaugurando uma nova fase fundamentada em concepcdes que
reservam a centralidade do PPP a crianca.

O Currrculo Integrador da Infancia Paulistana (2015) objetiva subsidiar os momentos
de estudo coletivo dos professores de ambas as etapas da Educacdo Bésica (educagdo
infantil e ensino fundamental), com o intuito de promover reflexdes sobre as préticas
pedagdgicas com vistas a um processo de transicdo que articule os trabalhos desenvolvidos
nas duas etapas. Essa reorganizacgdo curricular pretende nortear os momentos de formacéo
dos educadores, refletindo na préatica pedagdgica que subsidiara o processo de transi¢do
dessas etapas. Seu eixo central € a integralidade dos sujeitos no processo educacional, como
protagonista e autor de sua trajetoria.

O documento Padrbes Bésico de Qualidade da Educa¢do Infantil Paulistana —
Normativa 01/2015, apresenta como primtias o atendimento de qualidade as criangas de 0
a 5 anos de idade, atendendo desta forma ao disposto no Plano Nacional de Educac¢do — meta
l.

Denota a importancia do respeito aos bebés e criangas exercido no trabalho
pedagdgico, garantindo as diferentes infancias uma trajetoria saudavel e feliz, protegidos de
qualquer forma de violéncia, desenvolvendo em seus ritmos individuais através de
brincadeiras, em um ambiente acolhedor que contemple o cuidado e a educacao.

O documento Indicadores de qualidade da educagédo infantil paulistana (2016) visa
promover uma prética de avaliagdo institucional participativa nos CEls diretos, indiretos,
conveniados. Apresenta detalhadamente as nove dimensdes definidas devido a sua
eminéncia para educacdo infantil, concebidas de indicadores significativos e aprofundados
por questdes, ressaltando que a contribuicdo da formacdo inicial e continuada incide em
avangos para unidade de educacao infantil.

Cada um desses documentos explicita os objetivos do governo municipal quanto a
educacdo infantil e quanto ao professor da educacdo infantil. Ser4 sobre esse corpus
documental que se debrucard esta pesquisa.

Diante desse cenario foram levantados 0s seguintes questionamentos: Quais
documentos sdo esses? Qual a tonica, alcance, objetivo, linguagem e conteldo desses

documentos? Neste contexto quais podemos entender como prescrigdes para as praticas
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docentes? Que professores os documentos propdem, desenham e formatam? Qual o papel
do professor no levar a frente as propostas da secretaria segundo 0s documentos?

Com estes questionamentos, definiu-se como objetivos desta pesquisa:

l. (objetivo geral): analisar as prescricdes dos documentos para as préaticas dos
professores de educacdo infantil da rede municipal de ensino de Séo Paulo;

Il.  (objetivos especfficos): (1) descrever e analisar os documentos da SME aqui citados
procurando captar o que normatizam quanto aos professores; (2) estabelecer
categorias analkicas quanto ao que afirmam sobre o professor; (3) checar as
afirmacdes dos documentos com o que dizem os dispositivos legais sobre educacdo
infantil no que tange a atuacdo docente: (4) verificar os pontos de contato do
discurso oficial presente nos documentos com o que diz a literatura sobre o

professor de educacdo infantil.

Gatti (2001, p. 73) retrata o conflito instaurado no campo das pesquisas em educacao
a partir dos anos 90, sinalizando o confronto salutar entre posturas metodoldgicas,
epistemoldgicas e utilizagdo de técnicas que impulsionaram avangos, associados a chamada

pesquisa qualitativa:

[...] cujo uso se expandiu pela busca de métodos alternativos aos modelos
experimentais e aos estudos empiristas, cujo poder explicativo sobres os
fen@menos educacionais vinham sendo postos em questdo, como ocorreu
com 0s conceitos de objetividade e neutralidade embutidos nesses
modelos. As alternativas apresentadas pelas analises chamadas
qualitativas compdem um universo heterogéneo de métodos e técnicas,
gue vdo desde a andlise de conteldo com toda sua diversidade de
propostas, passando pelos estudos de caso, pesquisa participante, estudos
etnogréficos, antropolégicos etc.

A abordagem qualitativa se desdobra em trés diferentes possibilidades na realizagdo
de uma pesquisa: a pesquisa documental, o estudo de caso e a etnografia.

Esta pesquisa esta alicercada na pesquisa documental, procedimento este que
utilizar4 do estudo de documentos na realizacdo da abordagem qualitativa enquanto

exerckcio de pesquisa, considerando 0s documentos como importante fonte de dados que
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possibilitam o exame de materiais de forma analkica, com novos olhares a fim de
reexamina-los, possibilitando novas leituras e interpretagoes.

A amplitude do conceito documento se estende a todo material escrito, incluindo
estaticas e elementos iconogréaficos, desdobrando-se entre as categorias primarias (quando
realizado por indivduos ligados diretamente ao fato) ou secundérias (se coletado por
pessoas distantes do evento). Essa categoria de pesquisa permite anélise de circunstancias e
pessoas nas quais o acesso fiico € impossibilitado, além de constituir um caréter ndo
reativo, preservando as informac¢des mesmo no decorrer do tempo, sendo desta maneira uma
fonte natural de dados, favorecendo o estudo de longos perbdos.

O desenvolvimento da pesquisa documental segundo Bardin (1995) é permeado por
trés aspectos fundamentais por parte do investigador: a escolha dos documentos, 0 acesso a
eles e sua analise. Tratando-se desta pesquisa a eleicdo dos documentos considerou as
publica¢Bes atuais de maior destaque na educacdo infantil municipal. Enquanto docente
desta rede de ensino, 0 acesso a todo acervo da SME é possibilitado no cotidiano escolar,
por se tratar de leis, normativas, resolucdes e revistas. A fase de andlise possui
fundamentagéo tedrica conjuntamente com a utilizacdo de categorias.

O emprego da analise de contetido se subdivide em fases: a pré-andlise, que consiste
na organizacgdo, leitura e exame inicial dos documentos, as hipotese e a sele¢cdo formal do
material; a fase de exploracdo do materiais, em que os referencias tedricos e hipoteses sdo
atrelados a definicdo de procedimentos a serem seguidos na andlise dos materiais, indicando
categorias que confirmam ou alteram as hipéteses dos referenciais tedricos pensados
anteriormente; e por Gltimo o tratamento dos resultados, por meio de técnicas quantitativas
e qualitativas, os resultados sdo condensados, de maneira a ampliar o conteddo apreendido
no documento.

Os documentos centrais da SME que foram analisados, além dos centrais para esta
pesquisa, como ja assinalado, sdo: Revista Escola Municipal, ano 18, 13. Edicdo especial:
50 anos de pré-escola municipal (1985); Documento de Referéncia do Programa de
Reorganizagdo Curricular e Administrativa, Ampliagdo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo e Programa de Reorganizacdo Curricular e
Administrativa, Ampliagdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo
(2013); Revista Magistério Edicdo especial: 80 anos de Educacdo Infantil na rede municipal
de Ensino de S&o Paulo (2015) e Edicéo especial: 15 anos do centro de educagdo infantil
(2017) .
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Outros também foram consultados, entre eles as legisla¢cdes e documentos federais:
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) - Lei 9.394/1996; Por uma politica de formacdo do
profissional de educacdo infantil (1994); Propostas pedagogicas e curriculo em educagédo
infantil (1996); Referenciais para formacdo de professores (1996); Diretrizes Curriculares
Nacionais para Pedagogia (2006); DCNI (2009).

O corpus tedrico que forneceu a base argumentativa para dialogar com o0s
documentos constitui-se de autores de diferentes campos do saber sobre o qual gira esta
pesquisa. O referencial tedrico fundamenta-se em Kuhlmann (2001), Rosemberg (1995) e
Vercelli (2015), ao tratar da educagéo infantil; Gatti (2009), N6voa (1995) e Garcia (1999),
na tematica formacdo de professores; e Bioto-Cavalcanti (2013), na analise documental.

Da leitura dos documentos e do que foi extraddo da leitura dos textos, chegou-se ao
estabelecimento prévio de algumas categorias anal kicas ao redor das quais serdo alcancados

0s objetivos gerais desta pesquisa. S&o elas, a saber:

O professor como agente do curriculo;
O cuidar e o educar;

Planejar e dar espago a espontaneidade;

O professor e a organizagdo dos espa¢os na educacdo infantil;

O professor avaliador;

N o gk~ wDd e

Saberes necessarios aos professores de educacéo infantil.

Igualmente, para o aprofundamento das discussdes aqui empreendidas e de modo a
estabelecer sua ligacdo com outras pesquisas, procedeu-se a um levantamento das
dissertacdes e teses escritas sobre o tema.

O levantamento foi feito em fevereiro de 2018, tendo como fontes os bancos de
dados das seguintes universidades da cidade de S&o Paulo: Mackenzie, Metodista, PUC,
Unip, Uninove e USP. A op¢édo por essas Universidades se justifica pela proximidade ao
objeto de estudo e aproximacdo da realidade formativa centralizada no municipio de Séo
Paulo, apresentando essas instituigbes um extenso rol de pesquisas académicas

correlacionadas tematica abordada neste trabalho.

O professor na cultura Infantil: propositor, observador, interventor e mediador;
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Tabela 1 - Teses e dissertacGes encontradas por fonte pesquisada e descritores utilizados

DESCRITORES MACKENZIE METODISTA PUC UNICID UNINOVE USP Total por
Descritor

Formagao 52 33 84 23 103 175 470
continuada
Formacdo 62 50 95 12 118 77 414
docente

3 188 159 214 55 246 230 1092
Formagdo de
professores

3 135 152 81 11 234 143 756
Educacdo
Infantil
Secretaria 60 145 178 02 336 43 764
municipal de
Séo Paulo
(SME)

Total 497 539 652 102 1037 668 3496

Total geral: 3.495 documentos
encontrados

Fonte: Dados da pesquisa.

A importancia desta primeira etapa indicou relevancia apontada na tematica do
projeto, por jaser tratada pela academia, possibilitando subsidios para pesquisa. Conquanto
vale ressaltar que os descritores utilizados trouxeram resultados abrangentes e amplos, além
da reincidéncia de um mesmo trabalho ser apontado em diferentes palavras-chaves e suas
combinag6es, resultando no refinamento de trabalhos de maneira minuciosa, a fim de
elencar as pesquisas de maior pertinéncia ao foco da pesquisa. Nesta etapa, foram

selecionados 100 trabalhos. Os resultados quantitativos compdem a Tabela 2.
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Tabela 2 - Teses e dissertacGes selecionadas por fonte pesquisada

DESCRITOR MACKENZIE METODISTA PUC UNICID UNINOVE USP
ES:
Teses e | 16 8 15 16 18 25

dissertagdes

selecionadas

Total geral: 98 documentos
Fonte: Dados da pesquisa.

A semelhanca entre os trés primeiros descritores, referente a “Formagao
continuada”, “Formagdo docente” e “Formagao de Professores”, permite agrupa-las em uma
mesma chave de leitura e selecdo p6s levantamento.

Partindo do levantamento realizado e posterior analise das informag6es gerais, foram
selecionados os trabalhos que mais se aproximaram desta pesquisa. Para melhor
apresentacdo dos dados, estes foram subdivididos por universidades, destacando
posteriormente os que podem vir a contribuir com este trabalho.

Os resultados provenientes do levantamento de teses e dissertacdes trouxeram uma
ampla multiplicidade de temas, englobando os descritores pesquisados de maneira mais
préxima ou mais distante do cerne desta pesquisa. Para organizar e selecionar os trabalhos,
de acordo com o entendimento construo, trés categorias foram selecionadas, sendo (1) as
que contribuem com a pesquisa, tendo as mesmas abordagens, (2) as que contribuem com a
pesquisa mesmo com abordagens diferentes e (3) as que pelo tikulo localizado poderiam
contribuir, mas ndo contribuem.

A exposicdo dos resultados conclui-se da seguinte maneira: os descritores foram
agrupados pela abrangéncia do tema e para cada grupo de palavras-chave (descritores),
foram selecionados e agrupados aos trabalhos de acordo com as categorias supracitadas por

universidade.

Quadro 1 - Viséo geral das pesquisas selecionadas no Banco de Teses e Dissertagdes da Universidade
Mackenzie, N iveis: Mestrado e Doutorado

DESCRITORES Encontradas | Selecionadas

Formagdo continuada 52 1. SOUZA, Gilberto Pereira de. Formagéo
Formacdo docente 62 profissional e condicdes de trabalho do
Formac&o de professores | 188 magistério paulista entre 1996-2011.
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10.

11.

12.

MELO, Odenicio Jr Marques. Produgdo de
subjetividade e formacao docente.

TAVANO, Vinicius. Formagdo em servigo de
professores em escolas municipais do extremo
leste da capital paulista.

BERLEZZI, Fernando Luis Cazarotto. Formacéo
de professores de educacdo béasica para uso de
linguagem hbirida: a importancia do roteiro de
audiovisual no processo de ensino-aprendizagem.

SALLES, Rubens. Formagdo continuada com
base na pedagogia Waldorf: contribui¢cdes do
projeto Dom da Palavra.

GUIRADO, Vanessa Zinderski. Pol&icas
publicas educacionais para as licenciaturas: um
estudo a partir da Formagdo de Professores no
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia — Campus Sao Paulo.

PINTO, Daniella Basso Batista. Formagado de
professores na universidade: o curso de
Pedagogia em questdo.

LIMA, Marcia Helena de. Trajetérias de
docentes nos cursos de formacéo: um estudo do
percurso interdisciplinar e suas implicacdes na
prética profissional.

FERREIRA, Nilza Donizetti Dias. O
coordenador pedagdgico e a agdo docente:
contribuicbes de uma polkica puablica de
desenvolvimento profissional no local de trabalho.

LIZARDO, Lilian de Assis Monteiro. Cursos de
Pedagogia e a formacao do professor de creche.

TURIANI, José Luis de Melo. Formacgéao
continuada de professores e TIC: contribui¢cdo
do curso midias na educagéo.

SANTO, Marco Antonio Espirito. Aprendizagem
da profissdo na pratica da profissdao: um estudo
sobre relagbes entre educagdo, trabalho e
sociedade
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Educagdo Infantil 135 13. MIRANDA,  Caroline  Fagundes  Schalch.
Indicadores da qualidade na educagao infantil
relacionados a crianga com deficiéncia.

14. PELIZON, Maria Helena. O ensino de ciéncias na
educacdo da infancia numa perspectiva cultural e
cientffica: andlise de aprendizagens de alunos-
professores do Programa de Educagdo Continuada
-Formagdo Universitaria/municipios.

Secretaria municipal de 60 15. SOUSA, Clarinda Concei¢do Rocha de. Projeto
Sao Paulo (— SME) Teatro de Bonecos "Mamulengo”/ Secretaria
Municipal de Educacdo de Séo Paulo: trajetérias
e ressonancias entre 1978 e 2016.

16. FIGUEIREDO, Ivoneide Gomes. Avaliagio da
qualidade de creches: estudo em um municpio de
Séo Paulo.

Total: 497 16

Fonte: Dados da pesquisa.

Embasada nos resultados obtidos no banco de dados da Universidade Mackenzie, 497
trabalhos foram encontrados, contudo 18 foram selecionadas e agrupadas por descritores e
indicadas conforme sua contribui¢cdo para a presente pesquisa.

Apos apanhado e andlise dos trabalhos correlacionados aos descritores, o trabalho que
contribui com a pesquisa possuindo mesma abordagem € o de Souza (2014) as polticas e
acOes de formacdo profissional docente na Educacdo Bésica paulista no periodo 1996-2011,
no contexto das reformas educacionais iniciadas na segunda metade da década de 1990 que
comegaram um processo de mercantilizacdo do ensino em S&o Paulo e no Brasil.

Localizaram-se ainda outros dois trabalhos que contribuem com a pesquisa, no entanto,
com abordagens diferentes, Melo (2017) versa sobre o docente em formacdo, ao estudar as
disciplinas especificas da licenciatura agregara valores significativos ao exerciio
profissional, retratando o professor a partir dos elementos presentes ho momento sua
formacdo, em construcdo, aberto a melhores possibilidades profissionais.

Tavano (2013) apresenta em sua investigacao a dindmica do processo de formacao
permanente do professor centrada na escola e suas consequéncias para o0 desenvolvimento
da educacdo entre os anos de 2005 e 2009, partindo da observagdo do processo de
aprendizagem da docéncia, tanto na formacdo inicial do docente quanto na continuada, em
especial a formacdo em servico, optando por realizar esta analise na Rede Municipal de
Educacdo de Séo Paulo, por contar com um programa de formacao em servi¢co ha mais de

20 anos.
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Constatou-se, apds apreciacdo dos trabalhos selecionados, que as 15 pesquisas
restantes ndo contribuem para o trabalho.

Quadro 2 - Visdo geral das pesquisas selecionadas no Banco de Teses e Dissertagfes da Universidade
Metodista, N iveis: Mestrado e Doutorado

DESCRITORES: Encontradas | Selecionadas

Formac&o continuada 33 1. MUNARI, Keiti De Barros. Formag&o de
professores: um olhar para a subjetividade

Formacdo docente 50 docente.

Formagao de professores 159 2. YAMAMOTO, Carolina. Formagao continuada na
escola.

3. MOYANDO, Jozina Alves. O coordenador
pedagdgico e a formagao continuada dos
profissionais de creche: possibilidades e desafios.

Educagéo Infantil 152 4. SALES, Cintia De Céssia Silva. A contribui¢do da
formagao continuada para as professoras de
educacgao infantil do municipio de Sao Paulo.

5. DIEL, Jaqueline Sandra. Formagao continuada de
professores da educag¢ao infantil: um estudo a
partir do curso encontros de leitura realizado no
Municipio de Sinop/Mt.

6. TOSCANO, Kelly Cristina Ramos. As
transformagées das praticas em educagdo
infantil no periodo de 1960/2000: os trabalhos
dos alunos, a voz das professoras e os
documentos curriculares.

Secretaria municipal de S&o| 145 7. LOUREIRO, Emilia Marlene Morgado. Formagdo
Paulo (SME) de professores em servigo: uma experiéncia da
rede municipal de educagdo de Sao Paulo iniciada
no governo Erundina.

8. MANTOVAN, Jéssica Martins. A proposta de
reorganizagao de ciclos implantada em 2014 no
municipio de Sao Paulo: impactos iniciais e a
reagao dos professores.

Total: 539 8

Fonte: Dados da pesquisa.


http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=MUNARI%2C+KEITI+DE+BARROS
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=MUNARI%2C+KEITI+DE+BARROS
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Yamamoto%2C+Carolina
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Yamamoto%2C+Carolina
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Moyano%2C+Jozina+Alves
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Moyano%2C+Jozina+Alves
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Sales%2C+Cintia+de+Cássia+Silva
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Sales%2C+Cintia+de+Cássia+Silva
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Diel%2C+Jaqueline+Sandra
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Diel%2C+Jaqueline+Sandra
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Toscano%2C+Kelly+Cristina+Ramos
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Toscano%2C+Kelly+Cristina+Ramos
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Loureiro%2C+Emília+Marlene+Morgado
http://tede.metodista.br/jspui/browse?type=author&value=Loureiro%2C+Emília+Marlene+Morgado

Com base nos resultados obtidos no banco de dados da Universidade Metodista, 539
trabalhos foram encontrados, contudo 8 foram selecionados e agrupados por descritores e
indicados conforme sua contribuicdo para a presente pesquisa.

Ap0s apanhado e andlise dos trabalhos correlacionados aos descritores, apresento o
trabalho Sales (2015) que contribui com a pesquisa com a mesma abordagem. Discorre
acerca da formacdo continuada das educadoras da Educacdo Infantil da rede publica
municipal de S&o Paulo, investigando a proposta de formacéo continuada oferecida pela
SMESP buscando pesquisar quais sdo as contribui¢fes desse projeto para essas educadoras.
O estudo foi desenvolvido a partir da percepcdo da importancia da formacao continuada
como um caminho de ressignificacdo da identidade docente e um exerckio reflexivo para
as professoras desse segmento da educacdo considerando todo o seu processo de constru¢ao
historica.

Localizaram-se ainda dois trabalhos que contribuem com a pesquisa mesmo com
abordagens diferentes: Loureiro (2014), em sua pesquisa, trata da poliica voltada para a
formacéo continuada em servigo docente cujo periodo de implantagdo aconteceu entre 1989
e 1992 na cidade de S&o Paulo, durante a administracdo da prefeita Luiza Erundina, que teve
a frente da Secretaria Municipal de Educacdo, nos anos iniciais de sua gestdo, o professor
Paulo Freire.

A relevancia desse peribdo ocasionou consideraveis conquistas quanto a
implantagdo ao espago formativo docente em servigo. Munari (2016) versa seu trabalho a
profissdo docente atrelada ao viés das reformas politicas que visam ao atendimento das
necessidades emergenciais exigidas pelos sistemas socioecondmico e cultural. As
adequacBes do ensino para atendimento das demandas do novo capitalismo refletem na
criacdo de modelos padronizados ou hegeménicos na formagdo docente. A autora questiona
0s aspectos da subjetividade social que permitem um entrecruzamento da teoria com a
pratica.

Os trabalhos citados conversam com esta pesquisa por tratarem das tematicas de
formag&o continuada em servico e seus revérberos na pratica, questdes essas analisadas nos
documentos e levantamento histérico. Dos demais trabalhos selecionados constatou-se que

cinco ndo contribuem.
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Quadro 3 - Visdo geral das pesquisas selecionadas no Banco de Teses e Dissertagdes da PUC, Niveis: Mestrado

e Doutorado

DESCRITORES

Encontradas

Selecionadas

Formag&o continuada

84

Formacdo docente

95

Formagcdo de professores

214

1. LUIZ JUNIOR, Celso. Histéria da formacéao de
professores no Brasil: analise crica das pol ficas
de formacdo, por videos da década de 1990. TESE

2. SANTANA, Terezinha. Formacao continuada de
professores e transposicdo didatica.

3. PINTO, Alexandre Saul. Para mudar a pratica
da formacdo continuada de educadores: uma
pesquisa inspirada no referencial tedrico-
metodolégico de Paulo Freire.

4. ROCHA, Francisco Antdnio Moreira. A formacéo
e a permanéncia de professores mestres e
doutores nas escolas publicas estaduais de Séo
Paulo: o programa Bolsa Mestrado/Doutorado.

5. SECCO, Karen Ciaccio. Coaching e formacéo da
consciéncia docente.

6. BURGER, Edneia Regina. Formagao em servico
do pessoal ndo docente proposta no projeto
pol Kico-pedagdgico de creches municipais.

7. FIGUEIREDO, Jocinete das Gragas. Formacéo
humana e tempos educativos nas inovages
curriculares; teorias, préticas e perspectivas

Educacdo Infantil

81

8. COAN, Adriana Aparecida. A pratica
docente de uma professora da educacdo infantil e
seus desafios.

9. MORAIS, Patrcia Ferreira de Brito. Préticas
pedagdgicas e a educacdo infantil: desafios e
possibilidades.

10.SANTOS, Mirtes Silva A gestdo da educagdo
infantil em municipios da
grande Séao Paulo.

Secretaria Municipal de
Séo Paulo (SME)

178

11.CLAUDIO, Claudemiro Esperanca. Polfica e
préaticas formativas em confronto na cidade de
Sdo Paulo a partir da gestdo Paulo Freire
(19891992): representacdo de professores sobre a
escola.

12.COCCO, Cecilia Aparecida. Sdo Paulo € uma
escola: uma pol&ica curricular sob o olhar dos
educadores.

13. ALBOZ, Vivian. O olhar docente sobre escuta,
autoria e protagonismo das criancas em uma
escola municipal de educagdo infantil na cidade
de S&o Paulo: conquistas e desafios.
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14.CARNEIRO, Lislayne. A implementacdo da
reforma curricular e o trabalho docente no
programa mais educacdo de Sao Paulo

15. DIAS, Dorotéa Bittencourt. O magistério no século
XXI: o trabalho de professor e as consequéncias
pedagégicas em uma unidade educacional no
Municpio de Sdo Paulo

Total 652 15

Fonte: Dados da pesquisa.

Com base nos resultados obtidos no banco de dados da Pontificia Universidade
Catdlica (PUC), 652 trabalhos foram encontrados, contudo 15 foram selecionadas.

Contribuindo com a pesquisa partindo da mesma abordagem apresento o estudo
historico de Claudio (2015) quanto a estruturacdo da rede publica municipal quanto a oferta
de formacéo inicial e em servico, oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo, com
base em dois governos especificos Luiza Erundina de Sousa (1989-1992) e Gilberto Kassab
(2006-2012), com suas respectivas gestdes no campo educacional a de Paulo Freire e a de
Alexandre Schneider, ensejando compreender as representacdes a respeito da escola e da
formacdo em servico dos professores que vivenciaram esses governos, no que diz respeito
as razbes para o0 sentimento de autoria e alienacdo nessas formacBes e o decorrente
desdobramento no fazer em sala de aula.

Identificou-se ainda o trabalho de Morais (2014) que contribui com a pesquisa
apresentando mesma abordagem, por examinar a interacdo que existe entre a pratica
pedagdgica das professoras de Educacdo Infantil, sua formagdo continuada e a viabilizagdo
de um novo currculo. Pautada na concep¢do de infancia a Educacdo Infantil foi
ressignificada, deixando de ser um lugar de assisténcia e se transformou em um espago
educacional, trazendo preocupacdes referentes ao processo de desenvolvimento das
criancgas, questdes essas analisadas nesta pesquisa.

Dentre os trabalhos selecionados nesta universidade, 13 ndo foram apresentadas por

ndo contriburem para esta pesquisa.
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Quadro 4 - Visdo geral das pesquisas selecionadas no Banco de Teses e Disserta¢cdes da Unicid, Niveis: Mestrado

e Doutorado

DESCRITORES

Encontradas

Selecionadas

Formagdo continuada

103

Formacdo docente

118

Formag&o de professores

246

1.

10.

11.

SANTOS, Helvezir Ribeiro dos. A formacao
continuada do professor de educacio infantil: um
estudo dos cursos de formagdo por SME ¢ Fabes no
municipio de Sdo Paulo 1989-1996.

SANTOS, Rubia Andréa Duarte dos. Formacio
continuada dos professores da educaciio infantil:
analise da producdo de teses e dissertacdes na regido
sudeste (1996-2004).

VALIANTE, Débora da Silva Melo. Portfélios
reflexivos na formacao centrada na escola.

CARDOSO, Vania Marques. Tempo para colaborar?
Olhares sobre o significado e os sentidos atribuidos
pelos docentes ao horario de trabalho coletivo.

MENEZES, Regiane da Costa. Praticas lidico-
reflexivas na formacao de professores.

CAMOLEZ, Jodo Carlos. Pedagogia do re-
encantamento: uma intervencdo diferencial na
formacdo docente.

KERBEI, Maria Helena Aita. A formacéo
continuada do professor de educacédo fEica da rede
municipal da cidade de S&o Paulo 2008 a 2012.

TARDELI, Elida Aparecida. Uma proposta de
formacdo em servigo: professores na fungdo de
coordenadores pedagdgicos na rede publica.

INFANTE, Angela Maria. Formacdo continuada:
experiéncias docentes.

LOURENGCO, Sidney Cabral. A formagéo
continuada e a percepcdo dos professores que
realizaram o curso melhor gestdo, melhor ensino —
formacdo de professores de ciéncias

RIBEIRO, Iara Sousa. Interacao escola e familia:
Formacao de professores e de familiares.

Educacéo Infantil

234

12.

13.

MERLI, Angélica de Almeida. O registro como
instrumento de reflexdo na formagéo do docente:
pesquisa-intervencdo em escola municipal de
educacdo infantil.

TROVA, Andreza Gessi. Desafios do primeiro ano
da docéncia na educacdo infantil.
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http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Santos%2C+Helvezir+Ribeiro+dos
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Santos%2C+Rúbia+Andréa+Duarte+dos
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Valiante%2C+Débora+da+Silva+Melo
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1409
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1409
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Cardoso%2C+Vania+Marques
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1217
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1217
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1217
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Menezes%2C+Regiane+da+Costa
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/991
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/991
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Camolez%2C+João+Carlos
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/365
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/365
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/365
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Merli%2C+Angélica+de+Almeida
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/992
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/992
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/992
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/992
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Trova%2C+Andreza+Gessi
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/785
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/785

DESCRITORES Encontradas | Selecionadas

Secretaria municipal de Séo | 336 14. SOUZA, Ligia Ramo de. Formagao continuada em
Paulo — SME servigo: do coordenador pedagdgico ao professor o
caso da rede municipal de Sdo Paulo.

15.FAGUNDES, Valquiria Regina. A docéncia na
educacao infantil: a visdo de professoras de um CEI
da cidade de Sao Paulo.

16. ALMEIDA, Patricia Helena Ferreira de. Formando
os formadores: uma analise dos programas de
formacdo continuada dos especialistas em educag@o
do Municipio de Sio Paulo

Total: 1.037 16

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir dos resultados obtidos no banco de dados da Universidade da Cidade de Séo
Paulo, 102 trabalhos foram encontrados, contudo 16 foram selecionadas. Por meio de
verificagdo mais apurada foram identificados quatro trabalhos que contribuem com a
pesquisa mesmo com abordagens diferentes.

No trabalho de Silva (2015) a formacao de professores na contemporaneidade € tratada
embasada nas ciéncias cognitivas, Batista (2017) retrata o processo de formagdo continuada
nas creches partindo de uma releitura pela ética da gestdo. Andrade (2010) apresenta
instrumentos utilizados na formacgdo continuada de professores no municipio de SP,
denominados — Projeto Especial de A¢do e Programa a Rede em Rede e Siqueira (2012)
menciona a legislacdo educacional sobre a formacao de professores. Percebe-se que a unido
dos eixos descritos nas obras acima se atrela as abordagens tratadas nos documentos
analisados na presente pesquisa.

Os demais trabalhos selecionados somados em 12 ndo contribuem com pesquisas.

Quadro 5 - Visdo geral das pesquisas selecionadas no Banco de Teses e Disserta¢cdes Uninove, N iveis: Mestrado

e Doutorado

DESCRITORES Encontradas | Selecionadas

Formagdo continuada 103 1.SANTOS, Helvezir Ribeiro dos. A formacgio
continuada do professor de educacio infantil: um

Formagéo docente 118 estudo dos cursos de formagao por SME e Fabes no

municipio de Sdo Paulo 1989-1996.

Formagdo de professores 246

2.SANTOS, Rubia Andréa Duarte dos. Formacio
continuada dos professores da educacio infantil:
analise da producdo de teses e dissertagdes na regido
sudeste (1996-2004).
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http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Souza%2C+Ligia+Ramo+de
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1673
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1673
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1673
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Fagundes%2C+Valquiria+Regina
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/786
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/786
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/786
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Santos%2C+Helvezir+Ribeiro+dos
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Santos%2C+Rúbia+Andréa+Duarte+dos

DESCRITORES

Encontradas

Selecionadas

3.VALIANTE, Débora da Silva Melo. Portfélios
reflexivos na formacfo centrada na escola.

4.CARDOSO, Vania Marques. Tempo para
colaborar? Olhares sobre o significado e os
sentidos atribuidos pelos docentes ao horario de
trabalho coletivo.

5.MENEZES, Regiane da Costa. Praticas ludico-
reflexivas na formacao de professores.

6.CAMOLEZ, Jodo Carlos. Pedagogia do re-
encantamento: uma intervengdo diferencial na
formacdo docente.

7.KERBEJ, Maria Helena Aita. A formagdo
continuada do professor de educagdo fEica da rede
municipal da cidade de Sdo Paulo 2008 a 2012

8. TARDELI, Elida Aparecida. Uma proposta de
formacdo em servico: professores na funcdo de
coordenadores pedagdgicos na rede publica

9.INFANTE, Angela Maria. Formacdo continuada:
experiéncias docentes.

10. LOURENCO, Sidney Cabral. A formagéo
continuada e a percepcdo dos professores que
realizaram o curso melhor gestdo, melhor ensino —
formacao de professores de ciéncias

11. RIBEIRO, Iara Sousa. Interac¢ao escola
e familia: formacao de professores e de familiares

Educacdo Infantil

234

12.  MERLI, Angélica de Almeida. O registro como
instrumento de reflexdo na formacdo do docente:
pesquisa-intervencdo em escola municipal de
educacdo infantil.

13.  TROVA, Andreza Gessi. Desafios do primeiro
ano da docéncia na educacao infantil.

Secretaria municipal de S&o
Paulo — SME

336

14.  SOUZA, Ligia Ramo de. Formagcéo continuada
em servigo: do coordenador pedagdgico ao professor
0 caso da rede municipal de Séo Paulo.

15. FAGUNDES, Valquiria Regina. A
docéncia na educagdo infantil: a visdo de
professoras de um CEI da cidade de Sdo Paulo.

16. ALMEIDA, Patricia Helena Ferreira de.
Formando os formadores: uma analise dos
programas de formagdo continuada dos especialistas
em educac@o do Municipio de Sdo Paulo.
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http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Valiante%2C+Débora+da+Silva+Melo
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1409
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1409
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Cardoso%2C+Vania+Marques
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1217
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1217
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1217
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1217
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Menezes%2C+Regiane+da+Costa
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/991
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/991
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Camolez%2C+João+Carlos
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/365
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/365
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/365
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Merli%2C+Angélica+de+Almeida
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/992
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/992
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/992
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/992
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Trova%2C+Andreza+Gessi
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/785
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/785
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Souza%2C+Ligia+Ramo+de
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1673
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1673
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/1673
http://bibliotecatede.uninove.br/browse?type=author&value=Fagundes%2C+Valquiria+Regina
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/786
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/786
http://bibliotecatede.uninove.br/handle/tede/786

DESCRITORES Encontradas | Selecionadas

Total 1.037 16

Fonte: Dados da pesquisa.

Fundamentada nos resultados obtidos no banco de dados da Universidade Nove de
Julho, 1.037 trabalhos foram encontrados, contudo 16 foram selecionadas.

Ap0s andlise constatou-se que seis trabalhos contribuem com a pesquisa, embora
apresentem abordagens diferentes, abordam a formagdo docente perpassando as teméticas
da educagéo infantil do municipio de S&o Paulo, dentre as quais destaco:

A pesquisa de Fagundes (2014) analisa a compreensdo que professoras da educagéo
infantil (do segmento de 0 a 3 anos) tém a respeito da sua formacdo inicial e continuada e
de seu exerckcio docente. O referencial tedrico fundamenta-se em autores que defendem
uma concepc¢édo de educacdo reflexivo-critica e uma concepgdo de infancia e de educacédo
infantil pautadas na perspectiva sdcio historica.

Souza (2017) discute a qualidade da formacdo de professores tem sido um
questionamento recorrente, tanto no que se refere a profissionais recém-formados, como
daqueles gue jaexercem o magistério ha algum tempo. Constando que Secretaria Municipal
de Educacdo (SME) de Sao Paulo, em cumprimento dos marcos regulatérios, viabiliza uma
formag&o continuada em servigo aos professores, na propria escola.

O trabalho de Merli (2015) apresenta como objetivo criar espagos coletivos de
reflexdo nos momentos de formagdo continuada em servigo de uma escola municipal de
Educacdo Infantil da cidade de Sdo Paulo. Adota como objeto de estudo o registro como
instrumento de reflexdo sobre concepcdes e préticas educativas de docentes da Educagdo
Infantil.

A analise de resultados da formacdo em servico é desenvolvida por Valiante (2016)
em seu trabalho, na qual os resultados alcan¢ados indicam visibilidade da trajetoria pessoal
e profissional desenvolvida no espaco de formacdo em servi¢o, com processos de reflexdo
inerentes a construcdo dos portfolios.

A formagdo em servico e a sobre e a relevancia do horério coletivo de trabalho como
prética social na escola é discutida por Cardoso (2015), tendo por objeto de estudo o
significado e os sentidos atribudos pelos docentes ao horario de trabalho coletivo, discutido

a partir do suporte legal.

38



As demais onze pesquisas selecionadas ndo foram citadas por ndo coadjuvar com

esta pesquisa.

Quadro 6 - Viséo geral das pesquisas selecionadas no Banco de Teses e Dissertagdes da USP, Niveis: Mestrado

e Doutorado

DESCRITORES

Encontradas

Selecionadas

Formagdo continuada 175
Formacdo docente 77
Formagdo de professores 230

1. MONTANHEIRO, Aline Gasparini. Sentidos dos cursos
de formagdo continuada para professores: uma saida
psicanal Kica.

2. OLIVEIRA, Liliane Maria Santana de. Os compéndios de
formacdo de professores: o impresso como fonte de
préticas e saberes pedagdgicos.

3. TREVIZAN, Andressa Christina. Formagao continuada e
profissionalizacdo docente na rede municipal de S&o
Paulo.

4. BASTIDES, Ana Carolina. Formagdo profissional e
saberes docentes: um estudo com professores da educagdo
basica.

5. KAMPEN, Livia Seber van. Memorias escolares e
formagdo de professores: um olhar sobre experiéncias
de arte-educadores de Campinas

6. MACEDO, Sandra Regina Brito de. A contribui¢do da
formacédo continuada para a atuacéo dos coordenadores
pedagdgicos da educacdo infantil de Sdo Bernardo do
Campo.

7. TORMIN, Malba Cunha. Dubabi Du: uma proposta de
formacdo e intervengdo musical na creche

8. ZURAWSKI, Maria Paula Vignola. Escrever sobre a
propria pratica: desafios na formacdo do professor da
primeira infancia.

9. SOUZA, Irene Garcia Costa de. Subjetivacdo docente: a
singularidade constituia na relagdo entre o professor e a
escola.

10. PONTES, Aldo Nascimento. A educagdo das infancias na
sociedade mididtica: desafios para a formagéo docente.

11. VIEIRA, Flaviana Rodrigues. A formacgao de professoras
em uma creche universitaria: o papel da documentagdo
no processo formativo.

12.PORF RIO, Luciana Cristina. A circulagio de saberes na
formagdo continuada dos professores: uma andlise do
PEC-municipios na perspectiva dos estudos comparados
em educagéo.

13.PRADO, Gustavo José. Formacdo continuada de
professores e a municipalizacdo do ensino: o processo de
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DESCRITORES

Encontradas

Selecionadas

parceria entre munic pios e sistemas privados de ensino no
Polo 20 da UNCME-SP.

Educacéo Infantil

143

14. MARTINS, Milena Pedroso Ruella. Saberes docentes e
inovagdes curriculares: um estudo acerca da incorporagéo
das orientagOes curriculares as préaticas de professoras da
educacdo infantil da rede municipal de S&o Paulo.

15.GODOI, Lidia. Praticas educativas entre pares: estudo
do trabalho diario de professoras em um centro de educagdo
infantil paulistano.

16. FIGUEIRA, Natalia Tazinazzo. O parque como espaco
educativo: préticas corporais num projeto de formagdo de
professoras para educagédo infantil.

17.SILVA, Talita Dias Miranda e. Trajetérias de formagdo
de professoras de educacéo infantil: histéria oral de vida.

18.CREPALDI, Roselene. Formagdo em contexto: a
contribuigéo de grupos de pesquisa para o desenvolvimento
profissional na educacdo infantil.

19.LINS, Claudemir Cunha. O hibridismo nas praticas
docentes no centro de educacdo infantil: entre o cuidar e
0 educar.

20.SIMOES, Marcia Rigoldi. O Programa de Educacéo
Continuada. Formacdo Universitaria (PEC) -
municiios e sua relagdo com alunos-professores de
educacdo infantil.

21.PEREZ, Tatiane Tanaka. Historia da formacgdo de
professores em S&o Paulo (1875-1894): intersec¢des entre
0s ideais de professor e de escola.

Secretaria municipal de Séo
Paulo (SME)

43

22.BELTRAN, Ana Carolina de Viveiros. Projetos especiais
de acdo: um estudo sobre a formacdo em servico de
professores do municipio de Séo Paulo.

23.SERRA O, Célia Regina Batista. O processo de integracdo
da creche ao sistema municipal de educag¢do de Séo
Paulo (2001-2004): a desconstrucdo de um atendimento
integral e integrado as criancas de 0 a 6 anos.

24.SOGA, Marcela Oliveira. Magistério e identidade
docente: um estudo sobre professoras egressas do PEC-
Municpio.

25.RAMIRES, Jussara Martins Silveira. A construcdo do
portfélio de avaliagdo em uma escola municipal de
educacdo infantil de Sdo Paulo: um relato criico.

Total

668

25

Fonte: Dados da pesquisa.
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Partindo dos resultados obtidos no banco de dados da Universidade de Sdo Paulo,
668 trabalhos foram encontrados, contudo 25 foram selecionados, dentre eles destaco quatro
trabalhos com que contribuem com a pesquisa com a mesma abordagem.

Martins (2016) em sua dissertacdo aborda os desdobramentos praticos dos cursos de
formacdo para implantacdo da proposta curricular Orientacdes Curriculares: expectativas de
aprendizagens e orientagdes didaticas para Educacdo Infantil, na educacdo infantil
municipal.

Os Projetos Especiais de A¢do da rede municipal de Sédo Paulo sdo retratados por
Beltran (2012), que evidéncia em seu trabalho a implantagdo como uma ferramenta para as
escolas gerenciarem melhorias em seus contextos, constituem, atualmente, o principal
instrumento da formacdo docente em servigo. Indica os subsidios de disposi¢des legais,
publicagbes oficiais e acontecimentos que foram conformando os Projetos Especiais de
Acdo a formacgdo docente no ambito do trabalho; o outro, empenhado em delinear uma
I6gica de funcionamento desses instrumentos a partir de trés eixos permanentes nas diversas
configuragdes que tomaram ao longo das gestdes municipais: a autonomia, a centralidade
do aluno e a totalizacdo das préticas em favor de alguma qualidade de ensino.

Oliveira (2017) indica em sua pesquisa um historico da formacdo de professores
partindo da categorizacdo de impressos, utilizados no curso da Escola Normal como fonte
prescritiva de modelos de sucesso a serem aplicados que se configuraram como Guias de
Aconselhamento, constituintes de Bibliotecas e Tratados de Educacdo, embasando
cientificamente os métodos, fins e ideais de educacdo veiculados e orientado uma forma de
pensar e de agir dos professores em formacéo.

A problemética da formacdo continuada de professores é exposta por Trevisan
(2016), considerando a importancia da educagdo continuada e a diversidade de modelos e
espacos de formacdo de professores, que sdo oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Sdo Paulo, A expectativa é a de poder contribuir com elementos novos a
propdsito da questdo da formacdo continuada de professores e, também, sobre os diferentes
modelos de formagdo propostos para a profissionalizagdo docente, identificando as
concepcdes que tém se incorporado a pratica dos professores por meio desse processo.

Localizou-se ainda dois trabalhos que contribuem com a pesquisa, contudo com
abordagens diferentes: Godoi (2015) ao tratar das praticas educativas entre pares: estudo do
trabalho diério de professoras em um centro de educagédo infantil paulistano, destacando a

necessidade de se ampliar as pesquisas sobre a rede municipal de educagdo, de forma a
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subsidiar as polf&icas publicas para educagdo infantil e a formagdo contiua realizada no
contexto das institui¢des. O autor justifica a importéncia de se garantir legalmente condicdes
institucionais para que a reflexdo coletiva em busca do aprimoramento das praticas com as
criancas seja efetivada no contexto dos CEISs.

O processo de integracdo da educacdo infantil ao sistema municipal de ensino na
cidade de Sdo Paulo é retratado por Serrdo (2016). Embasada na perspectiva tedrica da
Sociologia da Inféncia a pesquisa suscitou a apreensdo da concepg¢éo de infancia e do lugar
social das criangas na politica publica municipal em relacdo ao cuidado e educacdo da
crianga pequena, considerando o historico das creches paulistanas e as tensdes e embates
que delimitaram a EI, evidenciou-se que o0 processo de integracdo centrou-se na
transferéncia das creches e CEls, concentrando, administrativamente o atendimento as
criancas de 0 a 6 anos na Secretaria da Educagdo, no entanto ndo foi capaz de integrar
creches e pré-escolas, ao contrario, estruturou uma poliica educacional cindida,
diferenciada e diferenciadora, na qual as criangas como grupo social e a infancia como
categoria estrutural da sociedade foram totalmente desconsideradas.

O levantamento no banco de dados da Universidade de S&o Paulo, indicou que 19
pesquisas selecionadas ndo contribuem com esta pesquisa.

Esta dissertacdo esta dividida em seis se¢des, iniciada pela introducao, apresentando
na segunda secdo a “Consolidacdo historica da Educacdo Infantil”, descrevendo o seu
surgimento no mundo: advindos dos movimentos sociais, as tendéncias pedagdgicas, as
primeiras iniciativas, em decorréncia ao cendrio ocorrido nos Estados Unidos e Europa, até
0 surgimento da educacéo infantil no Brasil.

Seguindo essa tendéncia, contextualizo as razdes pol&icas e econdmicas para
surgimento da educacdo infantil municipal, a experiéncia dos Parques Infantis, a transi¢es
dos parques para Educacéo infantil, da Secretaria de Bem-Estar Social para a Secretaria de
Educacdo, utilizando-me de documentos nacionais sobre a educagédo infantil e a legislagéo
brasileira.

Na terceira secdo, sdo abordados os Documentos nacionais sobre a Educacéo
Infantil, associados a questdes eu delimitam o seu contexto atual em paralelo a percurso da
profissionaliza¢do docente na rede municipal de Sdo Paulo, ressaltando a transicao e criagdo
de cargos e formacgdo especifica legalmente estabelecidos.

A quarta secdo expde a Teoria da formagdo continuada, abarcando o processo

historico da profissdo docente. A formagdo inicial docente no Brasil é apresentada em
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consonéncia a formacdo docente na educacédo infantil, salientando questdes que delimitam
um contextual formativo, incluindo: a habilitagdo para o exerckio do magistério na
educacdo infantil ; a formacdo continuada de professores no municipio de Séo Paulo; a
definicdo de um curriculo formativo e suas possibilidades metodoldgicas; finalizando com
a institucionalizacdo do Sistema de Formagéo de Educadores — CEUFOR.

Na quinta se¢do, sob o tkulo “Da concepg¢éo de professores as prescrigdes” apresento
os documentos de maior relevancia para esta pesquisa conforme jd mencionados, iniciando
com um preludio das prescri¢fes , sequido da andlise de sete categorias: (1) O professor
como agente do currculo; (2) O cuidar e o educar; (3) Planejar e dar espaco a
espontaneidade; (4) O professor na cultura Infantil: propositor, observador, interventor e
mediador; (5) O professor e a organizag¢ao dos espa¢os na educacdo infantil; (6) O professor
avaliador; (7) Saberes necessarios aos professores de educagdo infantil. O capiulo se

encerra com o desfecho da andlise.

Na sexta se¢do € exposto um Plano de intervencdo voltado a formacdo de professores
de um Cei paulistano, anunciando a pesquisa em sua totalidade por meio de intervengdes
diversificadas organizadas em 10 encontro, e por fim as consideragfes finais na sétima

secao.

43



2. A CONSOLIDACAO HISTORICA DA EDUCACAO INFANTIL: DA
ESFERA MUNDIAL A MUNICIPAL

2.1 Razbes para surgimento da educacdo infantil no mundo: movimentos sociais

tendéncias pedagdgicas.

Para iniciarmos este relatorio de qualificacdo acerca da educacdo Infantil e as
diferentes criagfes de 6rgdos e espagos para 0 atendimento das criangas de 0 a 6 anos de
idade convém resgatarmos as ideias de infancias, a partir do contexto mundial, aprofundado
em estudos na historia da Educagdo Infantil na Europa e aqui no Brasil, dialogando com o
processo de criagdo das primeiras instituicdes de ensino e com todo o processo da pol tica
publica para a organizacao da Educacdo Infantil.

As necessidades de se criar modelos educacionais nos séculos XV e XVI constituiam
desafios atrelados ao progresso cientifico ocorrido no periodo do Renascimento, em que
surgem as concepgdes sobre a crianga e como ela deveria ser educada.

No periodo compreendido entre a Revolucdo Francesa e o final da 12 Guerra
Mundial, a civilizacdo europeia foi palco de uma eclosdo de teorias, préticas e ideias
progressistas, retratadas desde o evolucionismo de Darwin as teorias de Marx, como da
transformagdo pedagdgica concebida por Rousseau a sua concretizacdo nas obras de
Pestalozzi e Froebel.

Para Pinto (1997, p. 44):

[...] a infancia constitui uma realidade que comega a ganhar contornos a
partir dos séculos XVI e XVII. [...] As mudancas de sensibilidade que se
comecam a verificar a partir do Renascimento tendem a definir a
integracdo no mundo adulto cada vez mais tarde e a marcar, com fronteiras
bem definidas, o tempo da inféncia, progressivamente ligado ao conceito
da aprendizagem e de escolariza¢do. Importa, no entanto, sublinhar que se
tratou de um movimento extremamente lento, inicialmente bastante
circunscrito as classes mais abastadas.

Em meio a efervescéncia cientifica, cultura e religiosa Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827) torna-se um revolucionéario na educacdo. Inspirado na filosofia humanista de
Jean-Jacques Rousseau (1712 - 1778) e em sua profunda ligacdo com a educacéo, ele

transformou sua casa na fazenda em uma escola.

e
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Suas obras, retratadas em contos, narravam experiéncias educativas protagonizadas
por ele mesmo. Seu primeiro livro Leonardo e Gertrudes, publicado em 1781, retrata a
expansdo gradual de uma escola constituida em uma casa, sua ampliagdo em uma aldeia,
resultantes do empenho de uma bondosa e dedicada mulher. A repercussdo desta obra
trouxe-lhe prestgio na Alemanha.

Durante a guerra, em 1798, seu magnanimo caréater se desvelou ao reunir 6rfaos e
desabrigados em um abrigo abandonado, ocupando-se da educagédo dessas criancas.

Em 1801 Pestalozzi expde seu método pedagogico no livro Como Gertrudes ensina
suas criancgas, utilizando-se da ordem progressiva do mais simples para o0 mais complexo.

Pestalozzi, ao assumir o cargo de deputado em 1802, empenhou-se na criagdo de um
sistema nacional de educacdo tentando despertar o interesse de Napoledo, contudo ndo
obteve sucesso imediatamente.

As concepcdes de Pestalozzi o impulsionaram a criar o Instituto de Yverdon, em
1805, no qual pode aprofundar suas convicgdes educacionais, integrando as etapas primarias
e secundarias, e ainda um terceiro grau denominado Educa¢do normal ou especial, voltado
a formacdo de professores.

Em decorréncia de sua inovada metodologia apoiada no ensino heurktico — arte de
descobrir —, opunha-se a praticas dogmaticas e tradicionalistas por enxergar a escola como
vekculo propulsor de igualdade, fraternidade e liberdade.

De acordo com Dora Incontri (2004), o emérito autor apresenta na obra “Minhas
indagagdes sobre a marcha da natureza no desenvolvimento da espécie humana” a teoria
dos trés estados, embasado na nog¢do evolutiva da historia, sendo:

1) Estado natural, o instinto humano;

2) Estado Social, interligado a inser¢do do homem na sociedade e no estado de
cidadania;

3) Estado Moral, o homem se reconhece entre a liberdade de sua natureza
animal e das suas interag0es sociais.

Assim sendo, seus principios educacionais objetivam a formagdo da consciéncia do
educando, seu progresso cognitivo e a sua renovacao afetiva e espiritual. Pestalozzi defende
o desenvolvimento da alma, fortalecendo os aspectos moral e espiritual da natureza humana,
sendo dispensavel imposi¢Ges por parte do professor, segundo Incontri (2004) citando
Pestalozzi (1927):
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[...] ativar e fazer a crian¢a conceber a si mesma ndo é limitar a parte do
exterior, mas fazer crescer a parte do interior. O método néo tende a um
impedimento negativo do mal, mas a uma vivificacdo positiva do bem. Ele
trabalha contra a fraqueza, pelo acrescimento da for¢a realmente existente;
contra o erro, pelo desenvolvimento de germes inatos da verdade; contra
a sensualidade, nutrindo e fortificando o esptito [...] (PESTALOZZI,
apud INCONTRI, 2004).

Pestalozzi compreendia que a incumbéncia do processo voltada a integragdo total,
sem violéncia, amando profundamente a alma da crianga desaprovando a aplicacdo de
castigos e recompensa aos alunos, segundo premissa: cobrava disciplina e doava amor
(talvez fosse melhor verbalizar as premissas com a forma do infinitivo dos verbos: cobrar e
doar.

Muito tempo antes de Pestalozzi, Comenius (1529 - 1670) indicara que por meio do
sentimento é possivel atingir 0 aluno. Ja Rousseau buscava a estabilidade entre sentimento
e a razdo, indicando a sensibilidade como fator fundamental para o éxito moral do homem.
O posicionamento conciso de Pestalozzi quanto a relevancia do amor na educacao,
partilhando da universalizagdo da escolar popular e da individualiza¢cdo por meio do
autoconhecimento do ser, levou a concepcao e experimentagcdo de uma escola que buscou,
inclusive, atrelar sentimento e razdo, como forma de potencializar a integralidade do
homem. Desta forma, constitui-se a matriz tedrica do cuidar.

Nos idos dos séculos XIX o processo de urbanizacdo e o aumento da populacdo na

Europa resultaram em probleméticas estruturais e conflitos. Fatos sociais repercutiam para
uma situagdo cada vez mais precéria da populacdo que se encontrava na faixa etaria dos 0
aos 12 anos que, nesse contexto, eram vikimas da pobreza, maus tratos e abandono.
Ainda para superar contrariedades e condi¢des precarias de acordo com as necessidades
pelas quais as criangas passavam, algumas mulheres se organizavam e criavam espagos
alternativos para atender as criangas necessitadas. Muitas vezes esses espacos eram
disponibilizados em uma das casas em que seria 0 suposto local religioso para guardar e
amparar essas criangas. Esses espacos foram surgindo para o atendimento das criancas, fora
do contexto familiar como institui¢des com intuito filantropico.

De acordo com Kuhlmann Junior (1999, p. 61), “filantropia representaria a
organizagdo racional da assisténcia, em substituicdo a caridade, préatica dominada pela

emocdo, por sentimento de simpatia e piedade”.
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Para delinear esse aporte sobre a historicidade acerca da educacédo infantil frente as
tematicas deste projeto de pesquisa, estamos apresentando toda a historicidade vivenciada
no século XVII e ainda ao longo do século XI1X em que o cuidado de criangas passou a ser
0 centro dos interesses educativos dos adultos.

Conforme Oliveira (2005, p. 62), [...] a crianca comegou a ser vista como sujeito de
necessidades e objeto de expectativas e cuidados situados em um periodo de preparacdo
para o ingresso no mundo dos adultos, o que tornava a escola, pelo menos para os que
podiam frequenta-la, um instrumento fundamental.

A crianga pobre ndo possuia a mesma educagdo como as criancas da classe da elite,
e, nesse sentido, a crianga pobre era entendida como merecedora de piedade, e mesmo o0s
reformadores protestantes daquela época defendiam a educagdo como um direito; mesmo
assim, o Estado concedia a formacéo da classe elitista.

De acordo com Luzuriaga (1987, p. 180),

[...] do século XIX, procedem os sistemas nacionais de educagdo e as
universais grandes leis de instrucdo publica de todos os pakes europeus
e americanos, todos levam a escola priméria aos ultimos confins de seus
territérios, fazendo-a universal, gratuita e obrigatéria e, na maior parte
leiga ou extraconfessional. Pode-se dizer que a educacdo publica, no grau
elementar, fica firmemente estabelecida, com acréscimo de dois novos
elementos: as escolas da primeira infancia e as escolas normais para a
preparacdo do magistério.

Ainda realizando um aporte tedrico acerca da educacao infantil, e a tematica aqui
sustentada, surge a educacgdo da primeira infancia propriamente dita com Friedrich Froebel
na Alemanha que, de uma forma pioneira, fundou em sua linguagem (jardins de infancia),
ou seja, kindergarten.

Retratando as ideias de Froebel, elogia as atividades com brincadeiras e por ter a
percepcao de que o significado funcional de jogo, faz-se necessério para o desenvolvimento
psicomotor, sensorio-motor, com as habilidades a serem aperfeicoadas por meio de uma
metodologia que por eles pode ser inventada e reinventada.

Conrad (2000, p. 45) afirma que,

O jardim de infancia de Froebel, foi sustentado pelo pressuposto de que a
comunhdo das crian¢as pequenas entre si ja oferece grande potencial
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educativo. A educacgdo escolar deve ser antecipada pelo cuidado especial
das forcas mentais da crianca pequena. Froebel da continuidade aos
pensamentos de Pestalozzi de uma educacdo materna. Ele estuda e
pesquisa leis da natureza e tenta com isso interpretar o desenvolvimento
do homem. Como filésofo e pedagogo procura aplicar ao homem a vida
da natureza. Todas as aparéncias representam uma totalidade divina, que
por sua vez se desenvolve nas particularidades. Somente quem chegou a
conhecer o todo, pode se dedicar as partes, em que ele enxerga a totalidade
Gltima, Deus.

Nesse contexto, tivemos a percepcdo que Froebel acredita que o homem, como
criacdo de Deus, € um ser bom por natureza e a educacdo, ndo faz do homem um ser bom,
mas que tem pelo seu objetivo a protecdo da crianga a0 modo que a sua natureza ndo seja

condicionada de forma errénea. Ainda assim, para Conrad (2000, p. 55),

Froebel considerou o jardim da infancia como a primeira etapa de um
ensino educacional unificado e direcionado a todos. [...] com isso fica
evidente que seu jardim da infancia ndo se reduzia ao atendimento de
criangas, cujas maes trabalhavam, mas como institui¢do para todos e longe
do modelo vigente de uma infancia apenas cuidada para proteger.

Apresentando com toda a historicidade a respeito da educacdo infantil, evidenciamos
que as creches e os asilos franceses tiveram em sua trajetdria bem distinta dos jardins da
infancia. Ainda assim, podemos tratar essas questdes com as palavras de Kuhlmann Junior,

afirmando que,

O sistema Froebel ndo é exclusivamente pedagogico, pois se implanta em
instituicdes sociais e culturais, e as demais instituicdes também ndo
deixam de ser pensadas a partir de ideias pedagogicas. A interpretagdo que
acompanha a histéria da educacdo infantil, de que as instituicdes para
criangas pobres, como creches e salas de asilos, tiveram uma identidade e
uma trajetéria distinta do jardim da infancia com um caréter
exclusivamente assistencial distante de preocupagfes educacionais,
desconsidera inimeras evidéncias das inter-relagdes que produziram entre
elas. (CONRAD, 2001, p. 5).

As intengdes pedagdgicas, nas instituicbes de educagdo infantil, primeiramente
comegaram no continente europeu bem ao final do século XVIII, com a criagdo da escola
de principiantes ou a escola de tricotar por volta do ano de 1769, na Franca que idealizava
as ideias de Friedrich Oberlin.



Esta instituicdo estava inserida em uma regido rural que era de muita pobreza, em
que as criangas deveriam perder seus maus habitos, aprender a ser obedientes, ser sinceras,
ser bondosas e, além disso, saber pronunciar bem as palavras e silabas que eram
consideradas dificeis. Conrad (2000) afirma que Oberlin chegou a criar, ao lado da escola
infantil onde os menores brincavam e os maiores aprendem tricO e costura, um centro de
formacdo pedagdgica para preparar mulheres para a tarefa nesta nova instituicdo. Com isso
implantou uma nova profissdo para as mulheres.

No ano de 1771, Oberlin oferecia atividades diferenciadas como aulas de canto,
matematica, ciéncias, histdrias bblicas e expressdo verbal na I ingua oficial, ou seja, a Iingua
francesa. O método utilizado era visualizar os contetdos e o seu principal objetivo era a
ocupacao e o0 ensinamento para as criangas a evitar a uma vida ociosa, enquanto seus pais

trabalhavam no campo.

Ja para Kuhlmann Junior (2001, p. 7), “a sala de asilo francesa, desde os primeiros
textos oficiais, foi concebida sob uma perspectiva de prover cuidados e educagédo moral e
intelectual as criangas”.

Em Portugal, essas casas de asilos eram destinadas a infancia e,
desde a sua fundacdo em 1834, tinham a funcdo pedagdgica de
promover os cuidados necessarios com a alimentagdo e a higiene
corporal. Kuhlmann Junior (2001, p. 9) informa que procuravam
assegurar protecdo, educacdo e instrugdo as criangas pequenas, sendo
considerada, a época, mais completa do que os estabelecimentos ingleses
e franceses, que ndo teriam o objetivo de promover cuidados alimentares
e corporais.

Em outros pakes da Europa, durante a primeira metade do século XIX, pases como
o0s Pakes Baixos e as Republicas Italianas, surgiram instituicdes também similares a essas,
para diferentes idades das criancas. Mas, contudo, foram as creches, em seu jardim da
infancia de Froebel e as salas de asilo que depois foram chamadas de escolas maternais, que
passaram a ser mais propagadas.

O fortalecimento do capitalismo, por volta do século XIX ocasionou o acesso da
mulher ao mercado de trabalho, modificando a organizagdo familiar nas responsabilidades
em relacdo aos filhos. Com o surgimento das industrias, as méaes operarias designavam 0s
cuidados de seus filhos as mulheres conhecidas como mées mercendrias, nas quais o servico
consistia em velar por esses filhos.

Posteriormente, com o progresso das fabricas, a necessidade do atendimento a essas

criangas se evidenciou, inicialmente sem finalidade educacional. Exercido por mulheres da
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comunidade local com praticas embasadas em preces e cantos (R1ZZO, 2003). O autor

enfatiza ainda mencionando que:

Criou-se uma nova oferta de emprego para as mulheres, mas aumentaram
0s riscos de maus tratos as criangas, reunidas em maior ndmero, aos
cuidados de uma Unica, pobre e despreparada mulher. Tudo isso, aliado a
pouca comida e higiene, gerou um quadro cadtico de confusdo, que
terminou no aumento de castigos e muita pancadaria, a fim de tornar as
criangas mais sossegadas e passivas. Mais violéncia e mortalidade infantil.
(R1ZZ0O, 2003, p. 31).

De acordo com Rizzo (2003), as patologias e maus tratos contra infancia eram
corriqueiros, desencadeando a acdo filantrépica no acolhimento de criangas pobres e
abandonadas. Constata-se entdo que o surgimento das instituicdes creches, maternais e
jardim de infancia nos Estados Unidos e Europa eram voltadas ao aux ilio do cuidar e guardar
as criangas das maes trabalhadoras, com objetivos inicialmente assistencialistas.

Kuhlmann (2001) salienta a intencionalidade educacional, na qual as criangas desde
cedo aprendiam habitos de obediéncia, letramento, oralidade e principios religiosos e
morais. Conforme panorama histérico, o Primeiro Jardim de Infancia criado por Froebel,
em meados de 1840, apresentava como objetivo cuidar com apreco dos filhos dessa nova

estrutura familiar.

Os estudos que atribuem aos Jardins de Infancia uma dimensdo
educacional e ndo assistencial, como outras instituicbes de educacdo
infantil, deixam de levar em conta as evidéncias histéricas que mostram
uma estreita relagdo entre ambos os aspectos: a que a assisténcia é que
passou, no final do século XIX, a privilegiar pol&icas de atendimento a
infancia em institui¢cdes educacionais e o Jardim de Infancia foi uma delas,
assim como as creches e escolas maternais. (KUHLMANN, 2001, p. 26).

Esse padrdo de institui¢cGes voltadas a primeira infancia disseminou-se em diversos
paskes, a partir da metade do século XIX. No Brasil, o formato assistencialista fundamentou
o0 designio das creches. Nessa diferenca de realidade instaurada dos paBes europeus e norte-
americanos resulta o entendimento das particularidades dessa modalidade no percurso
brasileiro.

Em decorréncia do movimento feminista, a responsabilizacdo da sociedade pela

educacdo dos pequenos passa a ser reivindicada, de maneira que o atendimento amplia seu
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escopo, configurando ndo apenas como direito da mulher, mas uma exigéncia de garantia

ao direito da crianga.

2.2 Raz0es para surgimento da educacéo infantil no brasil: primeiras instituiges.

Com carater assistencialista, algumas instituicGes sdo encarregadas de zelar pelos
cuidados das criancas, objetivando acudir maes trabalhadoras e vilvas; surgem as primeiras
creches, orfanatos e asilos no Brasil. Amparando ndo apenas filhos, essas institui¢cdes
resguardavam oOrfdos abandonados, maneira essa encontrada pela sociedade patriarcal de
solucionar a problemética das mées solteiras, isentando os homens da incumbéncia de suas
responsabilidades.

Medidas alternativas foram criadas por setores diversos da sociedade, objetivando
um local voltado ao cuidado da crianga de classes menos favorecidas, distante do contexto
familiar, mediante o elevado ndice de mortalidade, desnutricdo e ocorréncias domésticas
frequentes. A instauracdo das creches e jardins de infancia, até as primeiras décadas do
século XX, teve como subsidios as vertentes: religiosa, médico-higienista e jurdico-
policial.

Dentre diversos fatores atrelados a industrializagdo no pa®, a crescente imigragdo e
a inclusdo da mao de obra feminina estavam ligados a expansdo dos centros urbanos.

A crescente demanda de instituicdes de atendimento a crianga origina-se do reflexo
provido do ingresso feminino ao mercado de trabalho com o avango industrial, aglutinada
as influéncias de movimentos feministas iniciados nos Estados Unidos, conforme aponta
Haddad (2006). Com enfoque no atendimento as necessidades de todas as mulheres,
desvinculando aspectos econ@micos e trabalhistas, o poder pablico amplia a quantidade de
instituicbes como mantenedor. Embasadas na teoria da privagdo social, apoiada no Brasil
em meados de 1970, apoiava-se no ideal da educacdo compensatoria que possibilitaria a
superacdo dos déficits sociais e familiar, por meio do atendimento institucional.

A pré-escola também poderia ser vista como propulsora de mudangas sociais, pois

viabilizaria a democratizag¢do educacional, segundo Kramer (1995, p. 30):

Ambas as funcdes podem ser desmistificadas. Ao nivel da primeira
fun¢éo, considera-se a educacdo como promotora da melhoria social, 0
que é uma maneira de esconder os reais problemas da sociedade e de evitar
a discussdo dos aspectos pol&icos e econmicos mais complexos. A
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proposta que ressurge, de elaborar programas de educacdo pré-escolar a
fim de transformar a sociedade no futuro, € uma forma de culpar o passado
pela situacdo de hoje e de focalizar no futuro quaisquer possibilidades de
mudanca. Fica-se, assim, isento de realizar no presente agfes ou
transformagdes significativas que visem a atender as necessidades sociais
atuais.

Ocorre entdo a diferenciacdo entre instituicGes, segregacdo de publico atendido,
conforme classe econGmica, € modo que os estabelecimentos publicos estariam a servico
das camadas populares, com propostas fundamentadas na caréncia e insuficiéncia,
diferentemente dos particulares, nos quais o enfoque pedagdgico aos mais abastados visava
a formacédo para o ensino regular, baseado na sociabilidade e criatividade.

A fim de oportunizar e regulamentar o atendimento da infancia intencionando a

equidade social, germinam as primeiras legislacdes voltadas a educacédo infantil.

2.3 Raz0es pol kicas e econ@micas para surgimento da educacao infantil no municipio

de Sdo Paulo.

Iniciada com o pioneirismo de Mario de Andrade ha mais de oitenta anos com o
modelo dos Parques Infantis, as Escolas Municipais de Educacdo Infantil (Emei) e os
Centros de Educagdo Infantil (CEI) integram a modalidade de Educacdo Infantil da rede
municipal de Sdo Paulo. Reuniram-se os profissionais e as historias dessas instituicdes
marcadas pela producdo de documentos técnicos que ao longo dos anos pavimentaram um
percurso formador muito estimulante na area.

O percurso da educacdo infantil paulista, constitui-se de vasto historico de reflexdes,
modificagOes e busca pela qualificacdo do atendimento prestado a primeira infancia. Silva
(2012) apresenta um panorama pol &ico, cultural e ideoldgico do modelo proposto por Mério
de Andrade com a construcdo dos Parques Infantis, que surgiram em 1935 com o objetivo
de atender filhos de operarios em sua maioria descendentes de imigrantes europeus
residentes em S8o Paulo. Atendiam criancas maiores de trés anos até os doze anos em
perodos de cinco a dez horas. A intengdo desses espagos era oferecer atividades que
valorizassem a brincadeira, 0 jogo, 0 desenho e a pintura, tendo a crianga como centro das

atividades.
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Mério de Andrade, ao fundar os Parques Infantis, tornou-se pioneiro na garantia de
direito & educagdo as criangas em fase anterior a escolar, inaugurando o que seria
posteriormente nomeado de Rede municipal de escolas de Educacgéo Infantil para criangas
menores de sete anos. No trabalho de Silva (2012, p. 75-76) observa-se um pouco do que 0S

Parques Infantis tencionavam:

Os Parques Infantis tinham preocupacdes relacionadas a nacionalidade das
criangas. Pretendia-se resgatar a identidade cultural brasileira. Para Mério,
a crianga é portadora de tradi¢des culturais. As instrutoras eram motivadas
a conhecer os habitos culturais das criancas dos Parques, a desenvolver
atividades que privilegiassem a cultura popular brasileira, através das
mausicas, das historias, dos jogos e das brincadeiras populares no sentido
de construir uma identidade cultural brasileira.

No periodo de 40 anos, os Parques Infantis tiveram uma amplia¢do no atendimento
iniciada com trés unidades e se estendendo ao longo do tempo. Em 1975, um documento
publicado no diario oficial da cidade declarou a relevancia do trabalho realizado, ressaltando
a necessidade de preparar as criangas pequenas para a escola regular e atribuindo nova
nomenclatura aos “Parques” como “Escolas Municipais de Educagdo Infantil” (Emeis),
estendendo-se assim por mais de quinze anos com prescri¢des curriculares que salientavam
a preparacdo para a alfabetizagdo.

A génese das creches paulistanas iniciou na década de 1950 e ocorreu inicialmente
por meio de convénios com entidades beneficentes, objetivando a protecdo a infancia e a
maternidade aos muntkipes de baixa renda.

No ano de 1969, ap6s desentendimento entre a mantenedora de uma creche
conveniada com a Secretaria do Bem-Estar Social, nasce a primeira creche de administracdo
direta.

Apoiada em pressupostos de uma educacdo compensatoria disseminada em todo
pais, na década de 1970 ¢ publicada uma série de documentos intitulados “Projeto Centros
Infantis”, com contetido abrangendo tematicas voltadas a questfes psicopedagogicas e socio
educativas, caderno de exerckios, graficos, dentre outros. Esse acervo com embasamento
na psicologia desenvolvimentista foi organizado em trés areas: Comunicagdo e Expressao;
Interac@o social; e Ciéncias. Em sua se¢do “programacdo psicopedagogica” preconizava

acbes compensatorias apoiadas em pressupostos de que as criangas atendidas em creches
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apresentavam mudltiplas caréncias de ordem alimentar, social e afetiva, conforme

mencionado:

Proporcionar um programa educacional que possibilite a crianga um
desenvolvimento harmonioso de suas potencialidades sociais, fEicas,
afetivo-emocionais e intelectuais e ainda proporcionar uma programa
educacional tipo compensatério, tendendo a corrigir as omissfes
apresentadas pela crianga culturalmente carenciada, anulando a defasagem
entre a sua idade cronoldgica e o nivel de desenvolvimento em que se
encontra. (SAO PAULO, 1974).

A expansdo e inauguracdo das creches diretas emergiram de quatro fatores:

1) Descentraliza¢do da secretaria a partir de 1976, possibilitando a interacdo
entre a comunidade local, adensando as reivindica¢des populares;

(2)  Adupla atuacdo feminina nos bairros, efetivada na luta por creches diretas e
na organizacao de espagos de atendimento para creches comunitérias;

3) O envolvimento das médes na administracdo das creches comunitarias,
subsidiando argumentos relevantes para criacdo de creches gerenciadas diretamente pelo
municpio.

4) A unido entre grupos de mdes e grupos feministas caracterizou o

“Movimento de Luta por Creches”.

Em resposta ao engajamento social em prol das creches diretas, a prefeitura de Sdo
Paulo assumiu a inauguracdo de algumas unidades, com quadro de funcionarios contratados
de grupos sociais ja envolvidos na organizacdo das unidades, o que, posteriormente
apresentou alteragdes.

A redemocratizac¢do do pa® na década de 1980 impulsionou indagacdes sobre fatores
que refreavam a educacdo infantil de qualidade como direito de toda crianca. E assim
teorias, concepcdes e pol Kicas publicas puderam ser reavaliadas.

Em 1986 € extinta a Secretaria da Familia e Bem-Estar Social (Fabes), durante a
gestdo de Janio Quadros, fomentando reflexdes acerca das praticas educativas e
assistenciais, contudo na gestdo de Luiza Erundina no periodo de 1989 — 1992, é publicado
0 documento: Polkica de Creches da Secretaria Municipal de Bem-Estar Social, inspirada
na teoria socioconstrutivista. Nessa mesma gestdo ocorreram 0S primeiros cCoOncursos

publicos para ocupagdo dos cargos de Auxiliar de Desenvolvimento Infantil — ADI, de
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pedagogo, cozinheiro, auxiliar de cozinha, vigia, zelador, e auxiliar de enfermagem para as
creches de administragéo direta.

A remodelacdo da educacdo infantil em Sdo Paulo foi instituida com a promulgacao
da nova Constituicdo de 1988, integrando a creche ao sistema de ensino, instigada por
estudos nas areas de psicologia, psicolinguitica, neurociéncia e sociologia da infancia, que
melhor elucidavam o processo de construcdo do conhecimento das criancas.

Esta efémera apresentacdo do cenario nacional reflete na importancia em retomar o
percurso da educacdo Infantil paulistana, por sua extensdo numeérica e por sua historia de
elaboragdo de documentos de orientagdo técnica que constituram marcos importantes.

Objetivando direcionamentos das agfes pedagdgicas em consonancia com as
Diretrizes Nacionais para a educacdo infantil, as préticas culturais sdo apoiadas ndo apenas
estimuladoras do desenvolvimento das crian¢as, mas acolhedoras em suas diversidades e
promotoras: do pensar criativo e auttnomo; da sensibilidade que valoriza o ato criador; da
construgdo de respostas singulares pelas criangas; de uma postura ética contra a
desigualdade, o preconceito, a discriminacdo e a injustica.

O crescimento das creches, caracterizado conforme sua estruturagdo direta
(administradas pela Secretaria da Educacdo), indiretas (prédios constru dos ou alugados pela
prefeitura) e conveniadas ou particulares (administradas por entidades beneficentes) se
correlaciona diretamente aos mandatos polkicos, aos principios intrinsecos aos planos de
governos.

Considerando as demandas socioeducativas insuficientes no aspecto financeiro,
mesmo estando inclusa a Educacdo Infantil ao Fundo de Manutencdo e desenvolvimento da
Educacdo Bésica e valorizagdo dos profissionais da Educacdo (Fundeb), inimeros sdo os
embates para garantir o direito a educagdo das criancas de zero a seis anos, considerando a
imersdo das pol icas publicas educacionais na légica mercantil.

O crescente aumento das creches diretas teve declive na década de 1990, sob gestdo
de Paulo S. Maluf e Celso Pitta, com uma pol kica voltada a expansao das unidades indiretas
e conveniadas em detrimento da rede direta. Franco (2009) afirma a diminuicdo da
capacidade de atendimento na rede direta no perido, abrangendo as gestdes entre 0s anos
de 1992 aos anos 2000, reduzindo de 33.225 para 25.777 criancas atendidas, marcadas
também pela insuficiéncia de funcionérios e falta de investimentos voltados a formagéao dos

profissionais de creche.
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A partir do ano de 1999, por intermédio dos grupos de trabalho, € realizado um
levantamento dos quesitos necessérios para a transi¢do das creches da Secretaria de
Assisténcia Social para a Secretaria de Educagdo, com a assinatura do Decreto 38.869, de
20 de dezembro de 1999, dispondo acerca das diretrizes para integracdo das creches ao

sistema municipal de ensino, estabelecendo as seguintes a¢es:

3.1. A partir de 23 de dezembro de 1999, as creches mantidas pelo Poder
Publico e as mantidas pelas instituicdes privadas passam a integrar o
Sistema Municipal de Ensino.

3.2. Durante o ano de 2000, a Secretaria Municipal da Familia e Bem-estar
Social — Fabes — manterd o atendimento das criancas na rede de creches
diretas, indiretas e conveniadas, providenciando a adequagao progressiva
a legislacéo vigente.

3.3. As criangas de 4 a 6 anos, atualmente nas creches diretas da Secretaria
Municipal da Familia e Bem-Estar Social — Fabes -, serdo atendidas nas
Escolas Municipais de Educagdo Infantil (Emeis) pertencentes a
Secretaria Municipal de Educagdo — SME. (BRASIL, 1999).

Na gestdo de Marta Suplicy (2001 - 2004), inimeras foram as portarias publicadas

evidenciando a trajetdria de integracdo das creches a Secretaria de Educacao:

Neste percurso de transi¢do temos buscado envolver diferentes segmentos
sociais nas discussdes sobre o processo de transi¢do e construcdo do CEI:
pais, funcionarios, sindicatos, conselhos, entidades sociais. Estas
interlocucdes tém sido realizadas através de encontros, reunides,
seminarios e cursos e tem contribu ™o significativamente para o debate de
proposi¢des e para o fortalecimento do processo democrético. (REVISTA
MAGISTERIO, 2017, p. 13).

O corpus documental dessa integracdo incluiu o Plano de integracdo dos
CEls/Creches ao sistema municipal de ensino, elaborado pela Comissdo Intersecretarial
SME/SAS, encaminhado ao CME e aprovado pelo Parecer 18, de 6 de dezembro de 2001,

elencando eixos norteadores pertinentes as exigéncias legais para a integracdo, dispondo:

1. Aintegragdo dos CEIls/Creches ao sistema municipal de ensino é uma
exigéncia legal estabelecida pela LDB e reiterada por este Conselho
através da Deliberacdo CME 01/99, e a sua efetivacdo, ainda que
extemporanea, vem reparar uma situacao irregular que persistia desde
o0 inkcio do ano 2000.

2. Atransferéncia da gestdo dos CEls, das SAS para a SME, embora ndo
obrigatéria do ponto de vista legal e tenha cunho administrativo, conta
com o apoio deste Conselho, pelo reconhecimento destas instituicdes
como espagos educacionais.



3. Este Conselho, em virtude da exiguidade de tempos e o regime de
urgéncias para manifestacdo, ndo se deterd numa analise mais
aprofundada das varia a¢fes que constituem esta proposta, optando
por manifestar-se, de forma global, favoravelmente a sua
implementacdo ressalvando a possibilidade de uma avaliagdo e
posterior manifestacdo, sobre cada uma dessas a¢des.

4. A Secretaria Municipal de Educacdo devera realizar as necessérias
condicBes de rumo, em funcdo das eventuais dificuldades que
surgirem na implementagdo de cada uma das etapas.

Em janeiro do ano de 2002, € promulgada a Lei 13.326, apoiando a integracdo das
creches ao Sistema Municipal de Ensino, conjuntamente aos seus critérios de efetivacao,
como: o controle de demanda e quantidade de vagas; normatizacdo para funcionamento;
construcdo de equipamentos, conforme crescimento populacional, primando pela qualidade
de atendimento voltado a primeira infancia.

Esta construgdo de um modelo direto de atendimento municipal é produto da atuagéo
representada por grupos diversos. A exigéncia de um local para que os filhos de mulheres
trabalhadoras fossem asilados foi sobreposto pela ideia de creche enquanto instituicdo
coletiva, destinada a educagdo de criangas de 0 a 3 anos.

Considerando a presente data, 16 anos se passaram, e um novo cendrio a partir da
inclusdo da Creche a Secretaria de Educacgdo, vem refletindo na fundamentagéo de objetivos

voltados a esta primeira etapa da educacdo infantil:

[...] promover, em suas propostas pedagdgicas, préticas de cuidado e
educagdo que favorecam a integragdo entre os aspectos f&icos, sociais,
afetivos, lingusticos e cognitivos das criangas, tomando-as como seres
completos, totais e indivisiveis, a0 mesmo tempo em que deu visibilidade
para os bebés e para as criancas bem pequenas em equipamentos de
educacio. (REVISTA MAGISTERIO, 2017, p. 14).

A citacdo indica um novo panorama no cotidiano de trabalho nas creches jaaduzidos
outrora por Pestalozzi e Froebel, com vistas a intervencdo constante diante das imensuraveis
potencialidades infantis, solicitando em paralelo a articulacéo das atividades formativas em

torno da reflexdo e observagdo das propostas pedagdgicas langadas a educacdo de 0 a 6 anos.

Diversos sdo o0s desafios frente a esta nova conjuntura, considerando

primordialmente a especificidade de criangas e bebés enquanto sujeitos historicos, resistindo
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a forma escolar instituda enquanto antecipagdo de escolarizacdo voltada a preparacdo do
ensino fundamental.

O suprimento das demandas de atendimento em consonancia a uma proposta
curricular, pautada na exploragdo, encantamento e curiosidade, respeitando a origem e 0s
saberes das criancas.

A formacdo dos professores da creche se apresenta como desafio neste momento,
idealizando a atualizacdo e o aprofundamento de conhecimentos e habilidades, a fim de
estimular a reflexdo sobre a pratica docente.

Esta trajetoria historica da constituicdo das creches e seus desdobramentos
administrativos, retrata além de copiosas mudancas, a necessidade de engajamento para que
essa modalidade se efetive verdadeiramente como espacos de manifestacdes culturais
infantis, para tanto a formagao de professores é fator fundamental.

No ano de 2005, a responsabilidade do atendimento da crianca de zero a trés anos
migra dos servicos de assisténcia Social para o campo educacional, trazendo a tona os
percursos tedricos e metodoldgicos da dicotomia cuidar e educar, vinculado
indiscutivelmente ao progresso do conceito de infancia e das incumbéncias educacionais da
educacdo infantil.

As faces das poltticas publicas educacionais sdo tematicas abordadas por diversos
autores (KRAMER, 2006; ROSEMBERG, 1992; CAMPOS; ROSEMBERG, 1995),
concomitantes no embasamento relacionado as concepcdes de infancia existentes que ainda
se apoiam na ideia de crianga como individuo dependente do adulto, oculta enquanto sujeito
de sua historia.

Através do Ministério da Educacdo, o Programa Nacional de Reestruturacdo e
Aquisicdo de Equidade para Rede Escolar Publica da Educagdo Infantil — Prolnfancia
(2007), institudo pela Resolucéo 6, de 24 de abril de 2007, € um dos itens para intervengéo
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) em conjunto com o Ministério da
Educacdo, por meio do qual o governo federal subsidia financeiramente os municipios
adeptos ao programa, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, provendo
a construcdo de novas creches e investindo na formacao de professores que ainda possuem

formacdo especifica, por meio do curso Prolnfantil.

Criado em 2005, o programa Prolnfantil € um curso em nivel médio, na modalidade

Normal que oportunizou formacdo inicial para professores em exercicio na Educagdo
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Infantil. Seu curriculo é composto de matérias especfficas do ensino médio, bem como de
disciplinas voltadas as areas pedagdgicas ao ser oferecido, concomitantemente, na
modalidade Normal. A duracdo e a carga horéria foram distribuidas de acordo com a
indicagdo das Diretrizes Gerais, assim “o curso € desenvolvido em dois anos,
compreendendo quatro mddulos semestrais e perfazendo um total de 3.392 horas. Cada
modulo corresponde a 848 horas” (BRASIL, 2005a, p. 13).

Na perspectiva de integrar os contetdos de maneira que possam ser significativos e
utilizados no cotidiano dos professores, 0 curso apresenta a seguinte estrutura
organizacional:

[...] o curriculo do PROINFANTIL estrutura-se em seis areas tematicas,
que congregam:

a) Base Nacional do Ensino Médio:

. linguagens e cddigos (L ihgua Portuguesa);

. Identidade, sociedade e cultura (Sociologia, Filosofia, Histdria

e Geografia);

. Matematica e logica (Matematica);

. Vida e natureza (Biologia, F&ica e Quimica);

b) Formagdo pedagogica: * Fundamentos da educagdo (Sociologia,
Filosofia da Educagdo, Antropologia e Psicologia);

. Organizagdo do trabalho pedag6gico e metodologia. A essas areas,
acrescentam-se:

. Lihgua estrangeira (eleita pelo estado para compor o curriculo
pleno);

. Eixos integradores (espaco de interdisciplinaridade em que o0s
conteudos das disciplinas das diferentes areas sdo articulados em torno das
experiéncias dos professores cursistas, funcionando como elemento
agregador de todas as areas);

. Eixos tematicos (grandes temas que permeiam as areas teméticas
referentes & formagdo pedagogica);
. Projeto de estudo (atividade de pesquisa e/ou acdo pedagogica sobre

algum aspecto— social, historico, cultural, ecoldgico etc. — de sua realidade
local). (BRASIL, 2005b, p. 23).

Dentre os objetivos do programa, verifica-se, desde entdo, ndo somente a
qualificacdo dos professores atuantes nas Creches e Pré-escolas, mas também a melhoria no
atendimento educacional das instituicdes de Educagéo Infantil. O programa apresenta como
imprescindivel, a autonomia do professor quanto ao seu processo formativo, e a relevancia
do entrelagamento entre os contetdos adquiridos em curso com o trabalho pedagogico

desenvolvido nas unidades escolares. “[...] 0 aluno pode unir o estudo ao trabalho, o que
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torna aprendizagem mais significativa e interessante, porque, acontecendo em um contexto
de vida real, a motivagdo tende a ser maior” (BRASIL, 2005b, p.16).

Pautada nos documentos ja contextualizados historicamente, tratando-se de duas
publicagBes, a concepg¢do de crianga, concebida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da

Educacdo Infantil, expde:

Sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e préticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constrdi sentido sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2010, p. 12)

Na mesma Gtica, aborda a concepc¢éo de curriculo:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com o0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artstico, ambiental, cientffico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de crianca de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2010, p. 12)

Quanto a prética docente dessa modalidade, denotam-se quatro instrumentos de
suma relevancia: observagéo, registro, planejamento e avaliagdo, conforme destacado no

Referencial Curricular da Educagéo Infantil:

A implementacdo e/ou implantagdo de uma proposta curricular de
qualidade depende, principalmente dos professores em trabalham nas
instituicGes. Por meio de suas acdes, que devem ser planejadas e
compartilhadas com seus pares e outros profissionais da instituicdo, pode-
se construir projetos educativos de qualidade junto aos familiares e as suas
criangas. A ideia que preside a constru¢do de um projeto educativo € a de
gue se trata de um processo sempre inacabado, provisorio e historicamente
contextualizado que demanda reflexdo e debates constantes com todas as
pessoas envolvidas e interessadas. (BRASIL, 1998, v.1, p. 41).

A afirmacéo valida a importancia da atuacdo docente na construgdo de uma proposta
curricular em conformidade com as singularidades do contexto educativo, por meio de
propostas pedagdgicas globalizantes, integrando a comunidade escolar, as criangas e suas
familias, de maneira a constituir projetos educativos consonantes com as demandas e a

cultura local, objetivando a melhor qualidade do ensino.

60



Isso porque as abordagens contidas em legislacdes e documentos oficiais condizem
com o0 mesmo discurso das pesquisas desenvolvidas nas &reas da infancia, que reconhecem
as criangas enquanto sujeitos, produtoras de culturas infantis, opondo-se ao adultocentrismo.

Por ser a infancia um periodo de construcdo social, e representar um futuro social,
educacionalmente, para contemplar as especificidades das crian¢as pequenas, necessita-se
de uma pedagogia da inféncia. Essa concepc¢do baseia-se na participa¢do das criangas nas
decisdes, incidindo na organizacdo da atividade, do tempo e espago.

De acordo com as atuais demandas institucionais, os documentos analisados indicam
que a educacdo infantil possui tendéncias construtivistas e sociointeracionistas, em que o
professor incentiva a curiosidade do mundo em torno da crianga, proveniente de seu préprio
pensamento, ocasionando novas conquistas cognitivas. O método de ensino decai seu posto
para a maneira como se dé a aprendizagem do individuo, despontada a partir do que ndo se

sabe, desvelando uma nova aprendizagem consecutiva.

Em didlogo com essa forma plena de conceber o mundo, a educagédo da
infancia tem como desafio descontruir os processos educativos pautados
na fragmentagdo e na hierarquizagdo de conhecimentos e conteudos que,
restritos a logica da racionalidade, retiram o maravilhamento do cenario
educativo. (Revista Magistério, 2015, p. 31).

A educagdo, voltada para novas geragfes em seus contextos atuais, ressalta a
amplitude do desenvolvimento infantil, constitudo ndo somente por fatores inatos, mas
conforme as possibilidades de participacdo em seu meio sociocultural na interacdo com
diferentes pares. A ludicidade representa funcdo relevante na propulsdo de aprendizagens,
por propiciar o desenvolvimento das linguagens, de criatividade, memorizacdo, fungfes
motoras, imaginacao e transposi¢do de papéis.

As instituicdes CEIs, creches e Emeis, possuem princ pios basicos que fundamentam
garantir as criancas vivéncias de diferentes linguagens e saberes, de maneira acolhedora,
segura, desafiadora e agradavel.

Estudos realizados evidenciam as potencialidades da crianca, sujeito de seu
desenvolvimento que, por meio das intera¢des, mobiliza, além de conhecimentos, as fung¢des
motoras, afetivas, cognitivas e lingusticas. As modificagbes dao-se imersas na cultura de
vivéncias dessa crianca, oportunizando relagdes com o mundo da natureza e cultura; da

producdo humana e de si mesma.
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O planejamento dos ambientes de aprendizagem das criangas deve ser orientado
pelas préticas culturais contidas no PPP de cada unidade educacional, como: brincar com
companheiros; investigar aspectos do ambiente que instigam sua curiosidade; cuidar de si e
valorizar atitudes que contribuem para uma vida saudavel; apropriar-se das linguagens que
circulam em seu meio sociocultural; apreciar uma apresentacdo musical; realizar um
desenho; participar da recontagem de contos de fada, da tradi¢do africana, ind igena e outras;
encenar uma historia cujo enredo foi criado pelas criangas apoiadas pelo professor; antecipar
formas de escrita; explorar recursos tecnoldgicos e midiaticos: gravadores, projetores,
computador, e muitos outros.

O papel do professor, nesse planejamento, consiste em organizar 0s ambientes, de
maneira a impulsionar situacdes de aprendizagens e interacdo, dispondo materiais e
mobiliérios intencionalmente, conforme a proposta de atividade, seja ela dirigida ou livres,
provendo a autonomia da crianga e dos bebés, com ludicidade e seguranca.

A intersec¢do entre o cuidar com o educar esta na possibilidade de construcdo do
sentido pessoal da crianga, pois, ao partir da exploracdo de ambientes, ela estabelece sua
maneira de pensar, agir e sentir. Dessa forma, requisita do educador préticas que objetivem
a eliminagdo, principalmente, de preconceitos étnico-raciais, fortalecendo a autoestima e os
vinculos afetivos de todas as criangas, a0 mesmo tempo em que as ajuda a ampliar as
possibilidades de aprendizado e compreensdo de mundo e de si proprias, trazidas por
diferentes tradi¢des culturais; a refletir sobre as formas socialmente injustas; sobre como os
preconceitos foram construdos e se manifestam; a desenvolver uma visdo criica sobre a
organizacdo das atuais préaticas e dos valores sociais predominantes; e a construir atitudes
de respeito e solidariedade. Promove a educacdo pela paz, liberdade, pelo respeito a vida,
pela formacdo de vinculos entre as pessoas e entre elas e 0s outros seres Vivos.

A sensibilidade do professor de educacdo infantil deve permear os ambientes de
aprendizagem, objetos, horérios, agrupamentos e espacos. A acdo educativa sera alicergada
na concepcdo de crianca e educagdo infantil; na conscientizacdo de seu papel
constantemente reflexivo, aprofundando suas observacGes & medida que o envolvimento

com as criangas se amplifica.

A escuta certamente se apresenta como um desafio que necessita ser
abracado ndo s6 no ambito da constru¢do dos contextos educativos, no
interior das unidades de Educacdo Infantil, mas também como pauta dos
espacdes de formacdo permanente dos educadores, dos encontros com as
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famiias e comunidades e, de forma mais ampla e coletiva, como um
fundamento a ser incorporado nas discussGes das pol kicas publicas para a
infancia, a fim de que estas garantam o direto a voz de bebés e criangas.
(Revista Magistério, 2015, p. 33).

Integrar a familia a instituicdo CEI, creche, ou Emei deve ser pratica prevista em
acOes e projetos pedagogicos de parceria, considerando a relevancia de cada contexto no
desenvolvimento da crianga, desvinculando a padronizagdo familiar. Essa parceria viabiliza
a interacdo acerca das culturas familiares locais, valorizando as experiéncias das criancgas.

Algumas agdes constituem o trabalho integrado da educagdo infantil com as
famtlias, e podem ocorrer no periodo inicial de adaptacdo e acolhimento dos novatos; em
relatos do professor de acdes espontaneas da crianga no cotidiano escolar; nos informes
sobre a rotina e as mediacdes de aprendizagens; na possibilidade de conhecer os momentos
vivenciados pelos filhos por meio de filmagens, fotos e exposi¢fes de projetos. A
participacdo nos conselhos escolares e na organizacdo de eventos com a equipe escolar
oportuniza a articulagdo dos contextos sociais da crianca, escola e famflia.

De acordo com a concepcdo da propria rede municipal: “As educadoras e educadores
sdo, nesse terreno, pessoas que tanto cuidam quanto educam, contribuindo para a formacao
dos bebés, meninos e meninas. Um ‘observador participativo’, que possa oferecer em cada
circunstancia o suporte necessario para o avanco das aprendizagens” (SAO PAULO, 2013,
p., grifos do original).

Pode-se dizer, assim, que o desafio posto aos professores circunda no dialogo
constante e aprendente de escuta e interacdes com os bebés e criancas, para assim viabilizar
a construcdo de planejamentos envolvendo a coautoria e participacdo dos alunos, integrando

suas vozes aos principios e objetivos educacionais.
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3. DOCUMENTOS NACIONAIS SOBRE EDUCACAO INFANTIL E LEGISLACAO
BRASILEIRA

O percurso da educacdo infantil paulista constitui-se de vasto histérico de reflexdes,
modificacdes e busca pela qualificacdo do atendimento prestado a primeira infancia.

Essa trajetoria, permeada por pesquisas e analises, fomentou a origem de diversos
documentos norteadores voltados para a estruturagdo de concepgdes e préticas que
superassem as distor¢bes e 0os modelos pedagdgicos fragmentados, oriundos de ideais
assistencialistas de cuidado custodial.

Decorrido quase um século, na década de 1980, o direito a educacdo infantil se faz
reconhecido legalmente, e as criancas sdo admitidas como sujeitos de direitos, a partir da
Carta Constitucional de 1988, mais especificamente em seu artigo 208, inciso IV: “[...] O
dever do Estado para com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de oferta de creches
e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988).

Instaura-se a comuta de responsabilidade das creches para a educacéo, anteriormente
vinculada a assisténcia social, e seus objetivos expandem-se para além dos cuidados,
abrangendo o @mbito educacional.

Ap0s dois anos, a regulamentacdo do Art. 227 da Constitui¢do resulta na aprovagdo
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei 8.069/1990, assegurando os direitos
fundamentais a crianga e ao adolescente e promovendo o “[...] desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condi¢cdes de liberdade e dignidade” (BRASIL,
1994a).

Entre os anos de 1994 e 1996, o Ministério da Educacdo estabelece a Polfica
Nacional de Educacdo Infantil, instaurando diretrizes pedagodgicas e de recursos humanos,
com o0 objetivo de proporcionar melhorias na qualidade e expansdo da oferta para o
atendimento desse nivel de ensino, mediante edi¢do de quatro documentos:

1) Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas (BRASIL, 2009);

2 Por uma pol ttica de formagdo do profissional de educagédo infantil (BRASIL
1994);

3) Educacéo infantil: bibliografia anotada (BRASIL, 1995);

4 Propostas pedagdgicas e curriculo em educagédo infantil (BRASIL, 1996).
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Essa documentagdo intencionava nortear o trabalho docente, a conformagéo

pedagogica as creches e pré-escolas.

Em 1995, uma nova proposta foi implementada baseada em teorias
desenvolvimentistas que focavam na crian¢a individualmente e ndo em
grupos de criangas e, mais uma vez, prescricdes de atividades foram
oferecidas e distribudas nas &reas do conhecimento. Apesar de ter
ocorrido desde o currculo anterior a tentativa de um rompimento com a
escolarizacdo da Educagdo Infantil, a fundamentagdo teédrica ndo havia
superado nesta proposta a ideia de crianga universal, presente nos estudos
sobre o desenvolvimento infantil, ou seja, de que em cada fase do
desenvolvimento, a crianga deve aprender determinados conceitos
revelando, assim, possiveis dificuldades na aprendizagem daqueles que
ndo correspondessem as expectativas propostas. (PEDROS0,1995, p. 50).

Um encadeamento de estudos germina documentos que objetivam novas
perspectivas de trabalhos com bebés e criancas, para além do cuidar e educar, instituindo
uma cultura propria para atendimento da faixa etaria de 0 a 6 anos, conforme o documento
publicado em 1995 pelo Ministério da Educacdo/Secretaria de Educagdo Bésica, por meio
da Coordenacdo-Geral de Educacdo Infantil, “Critérios para um Atendimento em Creches

gue Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas”.

Constitudo por duas partes, supracitadas em sua nomenclatura, o documento
apresenta os “Critérios para um Atendimento em Creches”, a partir da afirmativa “Esta
creche respeita a crianga”, e indica os diversos “direitos” das criangas, descrevendo 0S
critérios relacionados ao funcionamento das creches no que se refere as préticas concretadas
aplicadas no cotidiano educacional. Em continuidade ao tiulo, a segunda parte trata dos
“Direitos Fundamentais das Criangas” indicando critérios gerenciais relativos a normas
pol Kicas, definicdo de diretrizes, e programas de financiamento das creches. A estruturagédo
desse documento utiliza linguagem direta, sem detalhamento para implantacdo,
caracterizando-se como um roteiro de agfes afirmativas de engajamento por parte dos
educadores, administradores e poliicos, com o atendimento propulsor do bem-estar e
desenvolvimento infantil.

Em 1996, a LDBEN define a Educacéo Infantil como a primeira etapa da Educagéo
Bésica, na composicdo dos niveis escolares, e especifica que sua finalidade € promover o
desenvolvimento integral da crianca de até seis anos de idade, complementando a a¢éo da

familia e da comunidade (BRASIL, 1996). Engloba a importancia de diferentes ambitos
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atrelados ao desenvolvimento, visto que “[...] evidencia a necessidade de se considerar a
criangca como um todo, para promover seu desenvolvimento integral e sua inserc¢éo na esfera
publica” (BRASIL, 2006, p. 10).

Diante das legisla¢@es citadas, verifica-se que os direitos das crian¢as pequenas serao
assegurados na Educacdo Infantil, na qual o bem-estar infantil serd oportunizado por
vivéncias que favorecam o seu desenvolvimento intelectual, motor, fiico, social e
emocional. Essa Gtica aponta para trés objetivos integrantes dessa modalidade: O social —
vinculado a emancipacdo feminina; o educativo — propulsor de habilidades e conhecimentos
infantis; e o polico — voltado a instrucdo cidada desde a infancia.

Complementando as legisla¢Bes de 1988, s&o publicados mais dois documentos pelo
Ministério da Educagdo: “Subsidios para o credenciamento e o funcionamento das
instituic0es de educacdo infantil” (BRASIL, 1998b), que corroborou na elaboragdo de
diretrizes e normas da Educag¢ao Infantil brasileira; e o “Referencial Curricular Nacional
para a Educacéo Infantil” (BRASIL, 1998a).

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI), de 1998,
orienta a elaboragdo dos curriculos das instituicdes de Educacdo Infantil, conforme
exigéncias da LDB, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEI), institudas em 1999 como normas comuns que refor¢cam principios, fundamentos
e procedimentos que devem orientar a organizacdo, articulacdo, o desenvolvimento e a
avaliacdo das propostas pedagogicas que tratem de modo integrado os aspectos fEicos,
emocionais, afetivos, cognitivos, lingukticos e sociais da crianca, entendendo-a como um
ser integral.

Intencionando contribuir na qualificacdo das préticas docentes, o documento aborda
0s objetivos, conteldos e as orientacdes didaticas voltadas aos profissionais do Centros de
Educacdo Infantil, ressaltando que as finalidades da Educagéo Infantil sdo propulsionar o

desenvolvimento das criancas, de modo a:

. desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez
mais independente, com confian¢ca em suas capacidades e percepcdo de
suas limitag0es;

. descobrir e conhecer progressivamente seu préprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de
cuidado com a propria salde e bem-estar;

. estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua autoestima e ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicacdo e intera¢do social,
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. estabelecer e ampliar cada vez mais as rela¢@es sociais, aprendendo
aos poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os demais,
respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e
colaboracéo;

. observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e agente
transformador do meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam
para sua conservagao;

. brincar, expressando emocgdes, sentimentos, pensamentos, desejos
e necessidades;
. utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, pléstica, oral e

escrita) ajustadas as diferentes intencdes e situagfes de comunicagédo, de
forma a compreender e ser compreendido; expressar suas ideias,
sentimentos, necessidades e desejos e avangar no seu processo de
construcdo de significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade
expressiva;

. conhecer algumas manifestacdes culturais, demonstrando atitudes
de interesse, respeito e participacdo frente a elas valorizando a diversidade
(BRASIL, 19983, p. 63, v. 1).

O documento frisa, ainda, que as situa¢des de aprendizagem advenham da integracao
de situacdes pedagdgicas dirigidas e brincadeiras, aspectos imprescindiveis a prética

docente, considerando que:

Educar significa, portanto, propiciar situa¢6es de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para
o0 desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser
e estar com os outros, em uma atitude de aceitagdo, respeito e confianca,
e 0 acesso pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade
social e cultural. (BRASIL, 199843, p. 23).

A inerente necessidade do cuidar, que caracteriza a Educacdo Infantil, € mencionada:
“[...] cuidar de uma crianga em um contexto educativo demanda a integracdo de varios
campos de conhecimentos e a cooperagdao de profissionais de diferentes areas” (BRASIL,
1998a, p. 24).

Em seguimento ao historico dos documentos legais relacionados a Educacéo Infantil,
0 Conselho Nacional de Educagdo, no ano de 1999, aprova as primeiras Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educagdo Infantil (1998), constituidas de encaminhamentos
pedagdgicos obrigatdrios aos sistemas municipais e estaduais de educagéo.

No ano seguinte, sdo publicados os Referenciais para Formacdo de Professores

(1999), com o intuito de provocar e orientar as transformagfes na area formativa,
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direcionando-se as Secretarias de Educacdo - estaduais e municipais — assim como as
agencias formadoras, objetivando a constru¢cdo de um novo perfil profissional docente, com
base em tematicas discutidas em ambitos nacional e internacional.

Acerca dos progressos propiciados pelas legislacdes aprovadas até entdo, Barreto
(1998) aborda outros impasses permeados na educagdo da primeira infancia, observados
prioritariamente nos topicos: acesso e qualidade de atendimento. Para a autora, a efetiva¢éo
da qualidade esta condicionada aos demais aspectos relacionados a formagéo e valorizagao
docente, aos projetos educativos institucionais e recursos financeiros designados a essa
modalidade de ensino.

Nesse intenso processo de revisdo de concepgdes sobre a educacdo de bebés e
criangas, emergem as DCNI, no ano de 2010, apresentando um conjunto de defini¢des sobre
principios, fundamentos e procedimentos na Educacgdo Bésica, com o intuito de orientar as
escolas na organizacao, articulacdo, no desenvolvimento e na avaliacdo de suas propostas
pedagdgicas. Busca garantir a crianga acesso a processos de apropriacdo, renovacao e
articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o
direito a protecdo, saude, liberdade, confianca, ao respeito, a dignidade, brincadeira,
convivéncia e interagdo com outras criangas.

O documento apresenta como objetivo central orientar o planejamento curricular das
escolas e dos sistemas de ensino, norteando seus curriculos e conteddos minimos, indicando
que as propostas pedagogicas das instituicdes de Educacdo Infantil deverdo prever
condicdes para o trabalho coletivo e para a organizagdo de materiais, espagos e tempos.

As diretrizes propdem experiéncias a serem garantidas as crian¢as, como resultantes
da prética pedagogica:

- Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagéo de
experiéncias que favorecam a imersdo das criangas nas diferentes
linguagens: gestual, verbal, plastica, dramética e musical;

- Possibilitem as criangas convivio com diferentes suportes e géneros
textuais orais e escritos;

- Recriem relagBes quantitativas, medidas, formas e orientagfes espago-
temporais;

- Ampliem a confianga e a participagdo

- Adquiram autonomia nas agfes de cuidado pessoal, auto-organizagéo,
salde e bem-estar;

- Vivenciem éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais;

- Incentivem o conhecimento das criancas em relagdo ao mundo f&ico e
social, ao tempo e a natureza;
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- Interacdo das criangas com diversificadas manifesta¢Ges culturais;

- Promovam o contato com a biodiversidade;

- Vivencie manifestagOes e tradi¢des culturais brasileiras;

- Utilizem de recursos tecnoldgicos e midiaticos.

As creches e pré-escola estabelecerdo modos de integracdo dessas
experiéncias. (BRASIL, 2010)

A garantia do efetivo emprego do capital sera explanada na apresentacdo do
documento Plano Nacional de Educacdo, em 2001, que traz metas (referentes a
equipamentos, carreira e salario, programas de titulacdo e formagéo continuada, gestdo das
escolas, financiamento do sistema) a serem cumpridas por meio da articulagdo entre as
diferentes instancias do poder publico no peribdo de 10 anos. O pano de fundo desse
documento intenciona a redugdo de desigualdades sociais e regionais na educagdo publica,
em especial, relacionado ao acesso e a permanéncia, acometendo sobretudo as classes menos
favorecidas, conforme destaca Barreto (2003).

Dentre as vinte e seis metas definidas para a Educacdo Infantil, a prioridade
concentra-se fundamentalmente em duas: na oferta e no atendimento.

Nas prioridades descritas no PNE (BRASIL, 2001, p. 65), a formagao de professores
e valorizacdo do magistério compdem o rol de metas, conforme citacdo do proprio
documento:

A melhoria da qualidade do ensino, indispensavel para assegurar a
populagdo brasileira o acesso pleno a cidadania e uma inser¢do nas
atividades produtivas que permita a constante elevagdo do nivel de vida,
constitui um compromisso da Nagdo. Esse compromisso, entretanto, ndo
podera ser cumprido sem a valorizacdo do magistério, uma vez que 0s
docentes constituem o centro de todo o processo educacional.

Considerando o processo historico das instituicbes de atendimento da inféncia, o
Ministério da Educagdo, em consonancia com a legislacao vigente, estabelece o ano de 2006
para a Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos

a Educacdo, integrando diretrizes, metas, estratégias e objetivos, indicando:

A prética pedagogica considera os saberes produzidos no cotidiano por
todos os sujeitos envolvidos no processo: criangas, professores, pais,
comunidade e outros profissionais; Estados e municipios elaborem ou
adéquem seus planos de educacdo em consondncia com a Polfica
Nacional de Educagdo Infantil; as instituicdes de educagdo infantil
oferecam, no mhimo, quatro horas diarias de atendimento educacional,
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ampliando progressivamente para tempo integral, considerando a
demanda real e as caracterkticas da comunidade atendida nos seus
aspectos socioecon@micos e culturais; as institui¢des de Educa¢do Infantil
assegurem e divulguem iniciativas inovadoras, que levam ao avango na
producgdo de conhecimentos tedricos na area da educagdo infantil, sobre
infancia e a préatica pedagdgica; a reflexdo coletiva sobre a prética
pedag6gica, com base nos conhecimentos historicamente produzidos,
tanto pelas ciéncias quanto pela arte e pelos movimentos sociais, norteie
as propostas de formacdo; os profissionais da institui¢do, as famtias, a
comunidade e as criangas participem da elaboracéo, implementacdo e
avaliacdo das pol Kicas publicas. (BRASIL, 2006, p. 26).

O novo cenério educativo denota a preméncia de adequagdo as novas exigéncias
preconizadas em lei aos profissionais atuantes na Educagdo Infantil, abordando a
importancia da solidez na formacdo inicial e na continuada, desse docente, por impactar
prontamente na qualidade do atendimento prestado as criancas pequenas.

Acerca da formacéo inicial, Kishimoto (2002) apresenta 0s avangos e retrocessos na
formacdo de profissionais de Educacéo Infantil, denunciando a rigidez dos curriculos dos
cursos de formagdo, a estruturagcdo por campos de disciplinas, que destoam e dificultam a
compreensdo da integralidade presente na aprendizagem da crianga; a prética pedagogica,
favorecendo o contato de teorias com a realidade. A menc¢éo desses fatores indica e implica
a auséncia de identidade profissional dos docentes atuantes na Educagédo Infantil.

Barreto (1998) afirma que germina, na formacdo de professoras, a obtencdo com
éxito dos padrdes de qualidade na educa¢do em sua totalidade. Ressalta a constante precisao
formativa intrinseca a carreira do magistério, obstante da remissdo a formacdo inicial
deficitéria, mas sim intencionando o aprofundamento de experiéncias cientficas e praticas
vivenciadas. Indica ainda a amplitude dessa formacdo para além de cursos relacionados a
aspectos pedag6gicos, mas, sobretudo, as transformagdes sociais, resultantes dos segmentos
econd@micos, pol kicos e sociais.

Pesquisas indicam que, embora diversos tenham sido os avancos amparados pela
legislacdo, a pratica educativa ainda esta voltada apenas para questdes de cuidados fEicos,
em muitas creches, desconsiderando o enfoque educativo pertinente ao desenvolvimento da
crianga.

Fatores associados a alta rotatividade, baixa assiduidade, perfil individual da

personalidade dos educadores e o cansaco fiico, sd0 aspectos pertinentes ao contexto
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profissional do atendimento a primeira infancia, conforme mencionado por Ongari (2003)
principalmente no que tange a prética cotidiana centrada na corporeidade.

A esfera pedagdgica implica os avancos qualitativos de trabalho, aliados a falta de
metodologia apropriada a intencionalidade de cada atividade; a escolariza¢do excessiva; ou
até mesmo a introducdo precoce da alfabetizacdo; caréncia de autonomia na prépria prética;
e remuneragdo. Confere-se, entdo, ao curriculo, cunho coletivo, que abarca o agrupamento,
visando, em seu fundamento, significancia para as criangas e o professor. A apropriacdo de
modelos pedagdgicos resultantes da trajetdria do magistério incide no bom trabalho com a
infancia, considerando a flexibilidade da estrutura curricular, pautada na exploracdo dos
conhecimentos de determinada cultura, vivenciados por experiéncias diversificadas e
avaliadas (OLIVEIRA, 2002).

No progresso desse universo infantil, estdo englobados o tempo, espaco, 0s
brinquedos e materiais diversos incluidos no ambiente pensado para o desenvolvimento das

criancas.

Planejar o curriculo implica ouvir os profissionais em suas concepgdes e
decis@es, problematizar a visdo deles sobre creches e pré-escolas, evitando
perspectivas fragmentadas e contraditérias, que refletem a influéncia das
varias concepg¢des educacionais que vivenciaram ou com que tiveram
contato. (OLIVEIRA, 2002, p. 168).

Diante deste amplo e minucioso cenario, com inumeras construcdes estabelecidas
em quesitos diversos, a consolida¢do da Educacdo Infantil como espa¢o de educacdo para
crianga pequena, requer uma organizacdo desse trabalho, que transponha a visdo intuitiva

do cuidar.

3.1 Questdes que delimitam o contexto atual da educacéo infantil no Brasil

Conforme destacado na Constitui¢do Federal, no Art. 208, inciso IV, em consonancia
com a LDBEN, atribui-se um lugar, para a Educacédo Infantil brasileira, enquanto primeira
etapa da Educacdo bésica, legitimando esse local de educagdo e cuidados das criangas de
até 5 anos, objetivando o seu desenvolvimento integral, de maneira que as instituicdes se
constituam de espacos adequados, com profissionais habilitados para a fun¢do docente

dessa modalidade, sendo supervisionadas e regulamentas por outras instancias do sistema
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de ensino, conforme mencionado na Resolugédo 5/2009, do Conselho Nacional da Educacéo,

que estabelece as DCNEI, as pré-escolas e creches:

se caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno,
em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgao
competente do sistema de ensino e submetidos a controle social.
(BRASIL, 2009).

Esse novo contexto traz a tona a superacgao de caracterEticas historicas acerca do
atendimento das criancas pequenas, incluindo a Educacdo Infantil no mesmo l6cus
administrativo de outras modalidades, incluindo-a nas pol icas publicas educacionais.

Rosemberg (2010, p. 171) retrata a existéncia de um novo cenario “legitimado por
textos legais (Constituicdo, ECA, LDB) que ainda apresenta certas fragilidades em sua
concretizagao exatamente por se tratar de algo novo” atrelados a questdes ja cristalizadas na
sociedade brasileira, acerca de concepg6es relacionadas a infancia e educagdo, maternidade,

paternidade, ao papel social feminino, pois:

[...] até os anos de 1970, o consensual na sociedade brasileira era que a
educagdo e o cuidado da crianga pequena constituam preocupacdes da
vida privada das familias, especialmente das mdes. Poucos e esparsos
eram os sinais de que educar e cuidar de criangas pequenas era tarefa de
toda a sociedade. “Quem pariu Mateus que o embale”, era o ditado da
época. Transformagdes demograficas, econdmicas e culturais
impulsionaram essa que € a mais recente revolugdo da familia e do sistema
educacional brasileiros (ROSEMBERG, 2010, p. 171-172, grifos do
original).

Os desdobramentos da emancipacdo feminina implicaram, segundo a autora, uma
revolucdo familiar e educacional, pois sua insercdo no mercado de trabalho e a
responsabilizagdo financeira por suas familias repercutiu na reducéo da taxa de fecundidade
e de natalidade, assim como na condecoragdo “da crianga pequena como sujeito de direitos,
ator social, produtora de cultura, individuo” (ROSEMBERG, 2010, p.172), admitindo, em
tempo, que “a sociedade reconhece que essa fase da vida € riquisima, riqueza que se

expande se boas condi¢des educacionais The forem oferecidas”, sendo assim:
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A sociedade, a nova famfiia, a nova mée, a nova mulher, o novo filho, a
nova crianca precisa de uma instituicdo social que, fora do espago
doméstico, complemente e enrique¢a o educar e o cuidar. A educacdo e 0
cuidado dispensados em casa, pela familia, continuam sendo necessérios,
mas ndo mais suficientes.

A necessidade de instituigfes extra parentais voltadas a educagdo e ao cuidado da
crianca pequena é solicitada com maior veemeéncia, pressionando o poder publico a atender
as reinvindica¢des de movimentos sociais, embasados em novas conjunturas sobre a crianca
e a Educacdo Infantil, ligadas aos quadros social, poliico cultural e econdmico. Dessa
forma, creches e pré-escolas da rede publica tém sido concebidas e ampliadas, sob
responsabilidade dos sistemas municipais de ensino. Considerando o disposto nas
legislacOes, emerge a reflexdo de Rosemberg (2010, p. 173) sobre se a instituicdo de

Educacdo Infantil se caracteriza como escola:

[...] quando a mobilizagdo por EI (Educagéo Infantil) atingiu o Brasil, ndo
thhamos um modelo firmado, ndo sabiamos como fazer. Acreditdvamos
em solugbes milagrosas. Conheciamos a escola primaria como educagéo
para a infancia. E orfanatos como instituicfes para a infancia pobre.

E complementa:

Para o sistema educacional publico € uma experiéncia completamente
nova essa de acolher criangas tdo pequenas, especialmente os bebés. Além
disso: a de assumir a integracdo entre cuidar e educar. Com efeito,
diferentemente do que ocorreu em outros pakes, a escola brasileira sempre
adotou o tempo parcial. Sua funcéo focal tem sido escolarizar. E apenas
hoje que se comega a discutir o tempo integral, apesar de ter sido incluido
na agenda do movimento de luta prd-creche desde sua criagdo.
(ROSEMBERG, 2010, p. 173).

A autora denomina como “revolu¢do cultural e social na sociedade e no sistema

educagdo brasileiro” a ampliagdo da Educacgéo Infantil, salientando ainda que:

tensOes e dissensos comegaram a aparecer no encaminhamento da LDB,
na elaboracdo das diretrizes curriculares nacionais, na integracdo das
creches e pré-escolas nos sistemas educacionais, nas propostas dos Planos
Nacionais de Educacdo, na elaboracgdo, discussdo e formatacdo da nova lei
do Fundeb, bem como na prética cotidiana de implantacdo de creches e
pré-escolas pelo pak afora. Tais perplexidades, a meu ver, refletem
embates sociais que se situam tanto no plano dos valores, quanto no plano
da alocacgdo de recursos econdmicos e sociais. (ROSEMBERG, 2010, p.
173)).
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A autora revela a configuracdo de um novo panorama, apos a tramitacéao e elaboragdo
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb), partindo de trés topicos: (1) O antagonismo dos setores
publicos em relagdo as polticas publicas voltadas para as criangas menores de trés anos, tal
qual as criancas maiores, conforme fixado na Constituicdo Federal e na LDB, indicando
como obje¢éo o espago privado como mais apropriado ao atendimento das criangas desde o
nascimento; (2) A disputa publica da educagéo infantil pelos recursos publicos, destinados
até entdo apenas outras modalidades de ensino; (3) A polkica de conveniamento,
coexistindo os sistemas publico e privado por meio da coparticipacdo de recursos
(ROSEMBERG, 2010).

O emprego de verbas publicas pela iniciativa privada, advindo do partilhamento de
recursos, segundo Rosemberg (2010), desencadeia 0 remoto embate entre o ensino publico
e 0 privado, uma vez que o conveniamento, com o intuito de expandir o atendimento das
criangas pequenas, possibilita a reaproximacdo de programas de assisténcia e promoc¢ao
social no ambito privado da Educacgdo Infantil, tratando-se de um procedimento outorgado
pelo poder publico.

Tal agdo configura-se como caracteriza¢gdo do direito legal de todas as criancgas
pequenas a educa¢do, de acordo com a implantacdo de programas, como Sdo Paulo
Carinhosa, criado em 2013, com o objetivo de articular, coordenar, divulgar e ampliar as
ac0Oes realizadas no municipio para a promogao do desenvolvimento da primeira infancia; a
polkica municipal que considera as criancas em suas mdltiplas interagdes, seus
relacionamentos e vinculos com a escola, familia e comunidade.

Essa iniciativa paulistana teve embasamento no programa Brasil Carinhoso, de
ordem federal, que consiste na transferéncia automatica de recursos financeiros para custear
despesas com a manutencdo e o desenvolvimento da Educacdo Infantil; contribuir com as
acOes de cuidado integral, seguran¢a alimentar e nutricional; além de garantir 0 acesso e a
permanéncia da criangca na educacdo infantil, assim como no programa Creche Escola,
iniciado em 2011, pelo governo do estado, que visa a construcdo de creches e ampliagdo de
vagas na Educacdo Infantil, em auxilio aos municipios paulistas. Conforme Campos e
Campos (2012, p. 23):

[...] vale lembrar que o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
educagdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo
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{Fundeb) induziu fortemente a ampliacdo de convénios entre a esfera
publica e a privada, ao ndo prever medidas de transi¢gdo nem “travas”
institucionais ou temporais para 0s convénios em creches. Resulta desse
processo a ascensdo das organizacbes ndo governamentais (ONGSs)
atuando na educagédo infantil, que no contexto atual deixam de ser
“alternativas™ ao “poder estatal”, tal como ocorria nas décadas de 1970 e
1980. Ao contrario, hoje se tornam prestadoras de servico ao Estado,
conformando, de acordo com o previsto na reforma do aparelho de Estado
por Bresser-Pereira (1995), o setor “publico ndo estatal”, afinando-Se 0
entendimento da educacdo como ‘servico’, e nao como direito social
bésico (grifos do original).

Desta maneira, observa-se uma tendéncia de ampliagdo de creches conveniadas,
indicando direcionamentos retrégrados as conquistas obtidas a partir da década de 1990,
considerando o impacto desses programas, principalmente, relacionado a qualidade de
atendimento decorrente da perdas da profissionalizacdo, destacando gque os investimentos
direcionados aos recursos humanos, assim como a formagdo dos docentes atuantes nessas

creches sdo consideravelmente inferiores a rede direta de ensino.

3.2 O docente da educacédo infantil na rede municipal de S&do Paulo: de pajem a

professor, o que diz a legislagéo

No ano 2000, dois pareceres foram expedidos pelo Conselho Municipal de
Educacdo, indicando a formacdo dos profissionais da educagdo: Parecer CME 05/2000
tratando de uma proposta de curso de formagdo e complemento de escolaridade voltados as
auxiliares de Desenvolvimento Infantil, e o Parecer CME 29/2000, que se ocupa da consulta

de uma instituicdo privada a respeito da habilitacdo para docéncia na Educacédo Infantil.

o0 Sistema de Ensino do Municiio de Sdo Paulo possui uma norma clara
para a admissdo de docentes para a educacdo infantil. Qualquer docente
admitido apds essa data que ndo possua a qualificacdo exigida na
Deliberacdo estad em situacdo irregular, competindo aos Orgdos de
supervisdo do sistema identificar e corrigir essas irregularidades. (Parecer
CME 29/2000).
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Nos anos posteriores, indefinicdes quanto a formacdo surgem com afinco,
requerendo do poder publico um posicionamento embasado no disposto na LDB, resultando,
em 2003, em oito pareceres destinados ao funcionalismo puablico, incluindo
formacao/habilitacdo para o exercicio da docéncia, assim como dos cargos de gestores, de
coordenador pedagogico e diretor escolar. Essa nova composi¢do implicou a transformacao
de cargos, com a insercdo dos profissionais vindos da Secretaria de Assisténcia Social para
a Secretaria Municipal de Educagéo, assim como o surgimento do cargo de Professor de
Educacéo Infantil (PDI).

Duvidas surgiram quanto a formacdo mmima exigida para atuacdo docente,
principalmente relacionadas a situacdo dos professores com habilitagdo adquirida no Ensino

Médio, como modalidade normal:

II- CONCLUSAO 1. Os mhimos de formagdo estabelecidos por este
Conselho para o exercicio do magistério sdo validos para todas as escolas
do sistema municipal de ensino, quer as de educacao basica municipais,
quer as de educacdo infantil de iniciativa privada. 2. No caso das escolas
da rede municipal de ensino, cabe & Administragdo estabelecer, nos editais
de concurso, as exigéncias de formagao para o exerccio em suas escolas.
3. No caso de profissionais lotados em instituicdes transferidas para o
sistema municipal de ensino, a formagdo apresentada pelo ocupante,
guando correspondente ao miimo indicado pelo CME, com base na LDB,
é suficiente para a transformagdo do cargo de origem em cargo equivalente
nas escolas da rede municipal de ensino. (Indicagdo CME 04/2004).

O Conselho Municipal de Educagdo (CME) estabelece alguns direcionamentos
relacionados a formacdo de professores e seu plano de carreira paulista, em consonancia

com a LDB, destarte

[...] que porque esté no texto da lei, certamente continua vélido o direito
de prestar concurso a quem tem a formagdo mmnima em nivel médio.
Entretanto, deve ser uma pol kica da Secretaria Municipal da Educacdo o
estabelecimento de um sistema diferenciado de pontuagdo na classificacéo
de aprovados nos concursos publicos para ingresso na docéncia, com 0
objetivo de preencher as vagas, prioritariamente, com 0s concursados que
ja adquiriram a formacdo desejada prevista na legislacdo: a de nivel
superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena. Isto ndo inviabiliza
que sejam respeitados todos os direitos daqueles que atualmente ja
pertencem ao quadro do magistério municipal, devidamente concursados,
de acordo com a legislacdo vigente na época de seu concurso. Por outro
lado, entende-se que, assim procedendo, ndo ha desrespeito aos direitos
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dos que possuem apenas a formacdo mmima legalmente exigida.
(Indicagdo CME 05/2004).

O contexto nacional, a partir da promulgacdo da LDB, desencadeou a necessidade
de informagdes concisas quanto a formacdo para docéncia, na cidade de Séo Paulo,
impulsionados diretamente por dois aspectos: a incorporacdo da Educacdo Infantil a
educacdo basica submetendo-a as normatizacdes e regulacGes das instituicdes de ensino, e
a formacdo de professores da educacdo basica, o segundo aspecto no qual se aponta como
exigéncia miima o nivel superior.

Os ajustes em decorréncia da nova LDB resulta em documentos normatizadores,
como a Resolucdo CNE/CEB 02/1999, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Formacdo Docente e Educacgdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
N ivel Médio, na modalidade Normal. Destacando que a apreensdo entre o0 Normal Superior
e 0 curso de Pedagogia, situada entre os anos de 1999 até 2006, com a validacdo da
Resolucdo CNE /CP 01, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, com base na profissdo docente (D.O.U, 20086, p.
164).

Conforme j& citado, um dos aspectos mais intrincados da integracdo da Educagédo
Infantil ao sistema de ensino foi o deslocamento dos profissionais da Secretaria de
Assisténcia Social a Secretaria Municipal de Educagédo, acarretando a inclusédo, criagdo e
transformacéo de cargos no Quadro dos Profissionais da Educacdo Municipal, mencionada
na Lei 13.574, de 12 de maio de 2003, que estabelece a transformacdo dos cargos de diretor
de Equipamento Social para diretor de Escola; de pedagogos para coordenadores
pedagogicos; e de Auxiliar de Desenvolvimento infantil (ADI) para Professor de
Desenvolvimento Infantil (PDI). A lei dispde ainda que: “O desempenho das atribuigdes
dos titulares dos cargos de Professor Infantil dar-se-a exclusivamente nos Centros de
Educacdo Infantil, da Secretaria Municipal de Educacdo (Art. 39)”.

Serrdo (2016, p. 164), em sua tese de doutorado, retrata a Educacdo Infantil e o
contexto educacional municipal, entre os anos de 2001-2004, aludindo acerca dos

profissionais atuantes na educacédo de criangas de 0 a 3 anos:

O caminho encontrado para justificar a necessidade da criagdo de um
cargo especffico para os profissionais das creches, o Professor de
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Desenvolvimento Infantil, foi estabelecer a diferenciacéo das instituicdes
por meio da faixa etéria das criancas atendidas. Caminho mais seguro e,
de certa forma, amparado no artigo 30 da LDB 9.394/96. Algo que sob
outra conjuntura j& havia sido experiéncia vivenciada pelos profissionais
das duas Secretarias envolvidas — SME e SAS: CEls atendem criancas de

0 a 3 anos € EMEI

s atendem criancas de 4 a 6 anos.

A Lei municipal 13.574, de 12 de maio de 2003, além de dispor acerca da inclusdo

e transformacé&o de cargos do Quadro do Magistério Municipal, altera também a redu¢édo da

faixa etaria atendida nos CEls, que altera o artigo da Lei Municipal 13.326, de 13 de

fevereiro de 2002, que estabelece os preceitos do Programa de Integracdo das creches

paulistana em consenso ao ECA e a LDB, conforme demonstrado no Quadro 7:

Quadro 7 — Alteragdo do Artigo 7° da Lei 13.326/2002

LEI 13.326, DE 13/2/2002

(Projeto de Lei 393/2000, da vereadora
Aldaiza Sposati - PT)

LEI 13.574, DE 12/5/2003

(Projeto de Lei 611/2002, da vereadora
Claudete Alves - PT)

Ementa: Define requisitos necessarios para
gue o programa de integracdo das creches no
sistema municipal de ensino atenda ao
Estatuto da Crianca e do Adolescente e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagé&o.

Ementa: Dispde sobre a transformacdo e inclusdo
no Quadro do Magistério

Municipal, do Quadro dos Profissionais de
Educacdo dos cargos de Auxiliar de
Desenvolvimento Infantil, Pedagogo e Diretor de
Equipamento Social, e d& outras providéncias.

Art. 7 - Considera-se como peribdo de
transi¢do o processo composto pela integragdo
das creches e dos centros de convivéncia
infantil ao sistema municipal de ensino, pelo
reconhecimento das creches e escolas
municipais de educacédo infantil como centros
de educacdo infantil, funcionando em periodo
integral ou parcial, conforme a op¢éo dos pais
ou responsaveis legais dos educandos .

Art. 24 - O artigo 7° da Lei 13.326, de 13 de
fevereiro de 2002, passa a vigorar com a seguinte
redacéo:

Art. 7° - Considera-se como perodo de transi¢cao
0 processo composto pela integracdo das creches
e dos centros de convivéncia infantil ao Sistema
Municipal de Ensino.

8 12 - Os Centros de Educacdo Infantil destinam-
se ao atendimento preferencial de criancas de zero
a 3 anos, 11 meses e 29 dias, podendo atender
criangas de até 6 anos, 11 meses e 29 dias.

8§ 22 - As Escolas de Educagéo Infantil destinam-
se ao atendimento de criancas de 4 anos
completos ou a completar, até 6 anos, 11 meses e
29 dias.

Fonte: Serrdo (2016, p. 166).
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A autora ressalta os desdobramentos do periodo histérico, poliico e social em que

tais altera¢des ocorreram:

A Lei 13.574, de 12/05/2003, foi o primeiro documento na gestdo da
Prefeita Marta Suplicy, que reduziu a faixa etaria das criangas a serem
atendidas no CEI, conferindo o atendimento as crian¢as maiores, de 4 a 6
anos, como concessdo. Deste modo, a referida Lei, sem alardear,
estabeleceu que um Centro e uma Escola de Educacdo Infantil eram
destinados as criangas com faixas etérias distintas e exclusivas (ou
“preferenciais”, no caso do Centro) e isso as diferenciava como
instituicGes. Pode ter sido essa a condicdo necessaria para justificar a
definicdo de cargos distintos e carreiras distintas. Uma forma de responder
a situacdo sem enfrentar os desafios poliicos e educacionais postos pelo
momento histdrico e social; ou uma resposta, por meio de um consenso
possivel, num territério de tantas disputas [...]. (SERRAO, 2016, p. 166,
grifos do original).

A citada lei estrutura, em 26 artigos, todo o quadro do magistério municipal, dando
total visibilidade a carreira dos professores da Educacdo Infantil e estruturagdo dos cargos,
desempenho de atribuicdes, jornada de trabalho, escala de padres de vencimentos, assim
como dispde sobre a transformacdo e quantidade de cargos de coordenador pedagdgico e
diretor de escola, bem como os demais cargos, ainda, dos profissionais da Promogéo Social:
ADI, pedagogos e diretor de equipamento.

Buscando a adequacgdo de cargo por meio da habilitacdo adequada as exigéncias,
atendendo ao disposto na Lei 13.574/2003, quanto a incumbéncia de continuidade formativa
das ADIs, atendendo a determinag¢do de formacdo mmima aos docentes atuantes na
Educacdo Infantil, a Prefeitura de Sdo Paulo desenvolve um projeto especial de Curso

Normal, em Nivel Médio, voltado especificamente aos professores em exerckio:

Atendendo o disposto nesta lei, quanto a responsabilidade por oferecer
condigdes para o progresso do nivel de escolaridade das ADIs de forma a
cumprir com exigéncia legal de formagdo miima para o exerckio da
docéncia em El, a SME elaborou o Projeto Especial de Curso Normal, em
Nivel Médio de Professores de Educagédo Infantil e o submeteu ao CME
para aprecia¢do e aprovacdo. Segundo levantamento apresentado como
justificativa do projeto de formacdo, havia um numero significativo de
ADIs em exercicio nos CEls da rede direta cuja escolaridade estavam em
desconformidade com a exigéncia da nova LDB, sendo o publico alvo
constituido por 1987 profissionais, das quais 1353 tinham concluido o
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Ensinofundamenta e 634 ndo haviam completado o Ensino Médio.
(SERRAO, 2016, p. 169).

O objetivo desse projeto de formacdo, supervisionado pelo Conselho Municipal de
Educacdo, intenciona elevar a escolaridade dos profissionais que possuim apenas 0 Ensino
Fundamental, qualificando assim o trabalho desenvolvido na Prefeitura de Sdo Paulo, de

forma a:

a) habilitar os Auxiliares de Desenvolvimento Infantil da rede direta
do Centro de Educagdo Infantil para atuar na educagdo infantil como
professores;

b) propiciar a melhoria da educacdo prestada a crianga de 0 a 6 anos,
possibilitando a reflexdo das praticas na formacdo em curso dos
profissionais do CEI, configurando a formagéo inicial como permanente.
(Indicagdo CME 01/2002).

Posteriormente, em 2003, o Decreto 44.022 instaura a subvencdo de vagas gratuitas
destinadas ao ingresso no curso de graduacdo e sequéncias, antepondo 0s servidores

publicos municipais, mais especificamente as ADIs, para concessdo de bolsa:

Art. 62 A selegdo dos candidatos inscritos sera feita pelas Coordenadorias
de Educagdo das Subprefeituras e priorizara, pela ordem, os seguintes
critérios:

| - possuir a situacdo mais grave de indisponibilidade financeira para
suportar as despesas do curso sequencial ou de graduacdo; Il - ser portador
de necessidades especiais; Ill - pertencer aos quadros dos servidores
publicos da Administragdo Direta e Indireta da Prefeitura do Municipio de
Sdo Paulo, em especial se ocupante de cargos de auxiliar de
desenvolvimento infantil e de guarda civil metropolitano, aplicando sé-
Ihes a previsdo contida no inciso VI do artigo 178 da Lei 8.989, de 29 de
outubro de 1979. (Decreto 44.022/2003).

O municipio de Sdo Paulo, em parceria com o governo do estado e a Unido dos
Dirigentes Municipais (UNDIME), concedeu aos professores da rede, o Programa Especial
de Formacdo PedagoOgica Superior de Professores (PEC — Formacdo Universitaria

Municpios), Serrdo (2016, p. 171) salienta:



[...] aos profissionais efetivos, em exerccio da docéncia na rede publica
municipal, mas sem a formagdo mhima exigida, nivel médio, modalidade
Normal, ou sem a formacdo desejada, nivel superior, Pedagogia,
licenciatura plena, foram oferecidos, gratuitamente, programas
especfficos de formacéo.

Dessa forma, igualitariamente, a prefeitura municipal oportunizou aos profissionais
da educacdo a habilitacdo exigida na atuacdo da Educagdo Infantil, assim como a
transformacdo do cargo ADI para PDI aos que se dispuseram a essas possibilidades de

ascensdo formativa.

Art. 82 - O Professor de Desenvolvimento Infantil fica sujeito a Jornada
Baésica de 30 (trinta) horas de trabalho semanais - J-30. Parégrafo Unico -
Do total de horas previstas no "caput”, 3 (trés) horas serdo destinadas ao
desenvolvimento de atividades educacionais e pedagogicas. (BRASIL,
2003).

As competéncias do cargo de PDI sdo estabelecidas por meio do Decreto 44.846, de junho
de 2004:

I. Participar, em conjunto com a equipe técnica e a comunidade educativa,
da elaboragdo, execucdo e avaliagdo do projeto pol kico pedagdgico;

Il. Planejar, coordenar, executar e avaliar as atividades pedagogicas,
possibilitando o desenvolvimento integral da crianga, em
complementacdo a a¢do da familia e da comunidade;

I11. Desenvolver a¢Ges educativas que promovam a prevencao e prote¢do do
bem-estar coletivo;

IV.Dialogar com o0s pais ou responsaveis sobre as propostas de trabalho, o
desenvolvimento e a avaliagdo das atividades;

V. Responsabilizar-se pelo cuidado, pela observacéo e pela orienta¢do para
que todas as necessidades de salde, higiene e alimentacdo sejam
cumpridas nas diferentes idades;

V1.Organizar os ambientes e materiais utilizados no desenvolvimento das
atividades;

VII.  Organizar e reorganizar os tempos e 0s espacos, de forma a permitir
a interacdo entre as criancas e das criangas com os adultos, favorecendo
a autonomia e a manifestagdo e producdo da cultura infantil;

VIIl.  Observar as criangas durante o desenvolvimento de suas atividades,
procedendo ao registro mediante relatérios que constituam avaliagdo
contiua dedo do processo educativo;

IX.Respeitar a crianga como sujeito do processo educativo, favorecendo sus
desenvolvimento em todos 0s aspectos por meio de situag@es ldicas e
criativas;



X. Participar de cursos, palestras, encontros e outros eventos afins,
buscando, em processo de formacdo permanente, o aprimoramento de
seu desenvolvimento profissional e a amplia¢do de seus conhecimentos;

XI.Contribuir com os subsiios de sua formagdo para a transformacéao das
praticas educativas no Centro de Educagéo Infantil;

XII.  Participar de reunides de equipe mantendo o esprito de cooperacdo
e solidariedade com os funcionérios do Centro de Educacéo Infantil, a
familia e a comunidade.

Apos a efetivagdo da transferéncia das creches da Secretaria de Assisténcia Social
para a SME, em paralelo a outras medidas, constatou-se a preméncia de um programa de
formacdo em magistério para os educadores das creches sem a habilitacdo imposta pela
LDB. Institui-se, entdo, o programa ADI Magistério, destinado para a formacdao inicial em
nivel médio dos auxiliares de Desenvolvimento Infantil. Em 2005, novos desafios foram
instaurados a SME-SP, diante da influéncia social para o aperfeicoamento aos profissionais
da Educacdo Infantil, instituindo a formacdo continuada como dispositivo de qualificacdo
do trabalho, resultando na articulacdo de demais niveis de trabalho na SME, em que os
supervisores assumiam a formagdo das equipes gestoras, e técnicos das Diretorias de
Educacdo coordenavam a formacao de coordenadores pedagdgicos da unidade, instituindo a

formacdo de professores.
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4. FORMAC AO CONTINUADA DE PROFESSORES
4.1 Alguns elementos conceituais

A formagdo de professores, nas ultimas décadas, constituiu-se como area de
conhecimento e averiguacdo de questdes pertinentes aos sistemas educativos. Os revérberos
da formacdo, de maneira global, implicam prontamente o contexto educacional, por
alicercar a prética professoral, perpassando da fase inicial as demais etapas da profissao.

Analisando de modo extensivo, o termo formagdo esta presente em diversos setores,
como o social, o poliico e o empresarial, denotando a importancia de se obter informag6es
gue embasem a tomada de decis@es dos individuos, democratizando o acesso a informacéo,

a cultura e ao trabalho, ndo se restringindo apenas ao campo educacional.

Assim, a formagéo pode ser entendida como funcdo social de transmisséo
de saberes, de saber-fazer ou do saber-se que se exerce em beneficio do
sistema socioecon@mico, ou da cultura dominante. A formagdo pode
também ser entendida como processo de desenvolvimento pessoal e de
estruturacdo da pessoa [...]. Por dltimo, é possivel falar-se de formacéao
como institui¢do, quando nos referimos a estrutura organizacional.
(GARCIA, 1999, p. 13).

Em virtude da ampla potencialidade desta tematica, a expansao e o aperfeicoamento
do processo formativo tem sido o cerne de pesquisas e estudos académicos, considerando
as mudangas observadas na sociedade atual oriundas da modernizagdo cientifica,
tecnoldgica e, ainda, a internacionaliza¢do da economia.

Elucidar o conceito e a teoria de formacdo de professores se faz necessério para
melhor compreensao desse processo que percorre toda a trajetoria profissional docente, seus
diferentes significados, suas teorias e principios.

De acordo com a concepcdo de Garcia (1999, p. 12), a formacéao de professores esta
fundamentada:

numa série de principios, alguns dos quais passamos a enumerar: Entender
a formacdo de professores como um contiuo; o principio de integracéo
de préticas escolares, curriculares e de ensino; a necessidade de ligar a
formagcdo inicial com o desenvolvimento profissional; integragéo teérico-
pratica; isomorfismo; individualizagdo etc.
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Sdo indicadas, pelo autor, cinco orientagbes conceituais: orientacdo académica,
tecnoldgica, personalista, pratica e social-reconstrucionista, partindo de uma Otica
disciplinar quanto a formacdo de frofessores, para assim analisar, compreender e constituir
o0 docente que se almeja formar.

A orientacdo académica aponta como objetivo principal, na formacéo de professores,
o dominio do conteudo, consistindo em um “processo de constru¢do de conhecimento
cientificos e culturais de modo a dotar os professores de uma formagdo especializada”
(GARCIA, 1999, p. 33).

Com base na orientacdo tecnologica, a formacdo de professores concentra sua
atencdo no conhecimento e em destrezas indispensaveis para 0 ensino, provindas da
investigacdo processo-produto. Seu embasamento, atrelado a psicologia condutista,
originou o programa de Formagao de Professores centrada nas competéncias.

A formacédo de professores, de acordo com a orientacdo personalista, tem como
ponto central a pessoa em sua totalidade, incluindo suas possibilidades e seus limites, com
base na percepcdo construida de si mesma. Suas raizes estdo vinculadas a psicologia da
percepcao. “O paradigma personalista enfatiza o carater pessoal do ensino, no sentido em
que cada sujeito desenvolve as suas estratégias peculiares de aproximagdo e percepcao do
fendmeno educativo” (GARCIA, 1999, p. 37).

A organizacdo e o desenvolvimento das préticas de ensino sdo a esséncia da
orientacdo prética. Assemelhavel a orientacdo académica, apresenta uma abordagem
apoiada na arte, técnica e no ofcio do ensino. Esse modelo de aprendizagem, empregada na
formacdo de professores, efetiva-se pela experiéncia e observagédo, na convivéncia com bons
mestres.

Prosseguindo com 0s mesmos conceitos citados, a orientacdo social-
reconstrucionista complementa o compromisso ético e social das préticas educativas,
transpondo a mera andlise prética, ou tedrica, mas também “justas e democraticas, sendo os
professores concebidos como ativistas politicos e sujeitos de comprometidos com o seu
tempo” (GARCIA, 1999, p. 44).

Sobre os programas de formacao de professores, o autor considera ainda:

Os programas de Formacdo de Professores Orientada para a Indagac¢do
mostram a necessidade de ultrapassar os pressupostos de racionalidade
técnica que até agora tem reinado nos programas de formacdo de
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professores. Esses pressupostos, levaram a uma separagdo e hegemonia
dos elementos teoricos face aos praticos na formacdo de professore. De
acordo com este novo ponto de vista, a teoria deve estar integrada na
prética, dado que a prética produz o conhecimento técito que deve ser
considerado seu valor. (GARCIA, 1999, p. 45).

As alternancias ocorridas no contexto educacional englobando professores, os alunos
e suas aprendizagens, as diversas etapas de desenvolvimento, preocupacdes e os ciclos de
vida dos professores, sdo analisadas pelo autor, que apresenta em um esquema sequencial,
as fases de formacédo dos professores, como: formacdo inicial, formagdo durante o periodo
de iniciagdo e desenvolvimento profissional.

Os estudos de Garcia (1999) indicam a necessidade da elaboracdo de uma teoria da
formacdo, apontados por outros autores, equiparando-se as teorias existentes nos ambitos

da educacdo, aprendizagem e do ensino, e destaca:

Em primeiro lugar a formagcdo como realidade conceptual, ndo se
identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam,
tais como educacdo, ensino, treino, etc. Em segundo lugar, o conceito
formagdo inclui uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano
global que é preciso ter em conta face a outras concepgBes eminentemente
técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formacdo tem a ver com a
capacidade de formagéo, assim como a vontade de formagéo. (GARCIA,
1999, p. 22).

O ensejo pelo aperfeicoamento pessoal e profissional denota que a ativagdo e o
desenvolvimento dos processos formativos partem do préprio sujeito, o que ndo quer dizer
gue aconteca de maneira inteiramente auténoma, pelo contrério, se da a partir da atualizacdo
de conhecimentos oriundas do trabalho em equipe “[...] € através da interformagdo que os
sujeitos — nesse caso o0s professores — podem encontrar contextos de aprendizagem que
favorecam a procura de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional” (GARCIA, 1999,
p. 22).

Notam-se, entdo, fases distintas do processo de formagéo, que € variavel conforme
0 estégio de carreira do professor, ou seja, com carater de aquisicdo formativa (para os
futuros professores), ou aprimoramento profissional (para os professores ja atuantes). Seja

qual for o estagio vivenciado pelo docente, o curriculo formativo deve subsidiar essa
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formacdo de maneira a impulsionar trabalhos colaborativos por meio de projetos escolares,
expandindo a capacidade docente para além de aulas.

A Formacdo de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no &mbito da Didactica e da Organizacéo
Escolar , estuda os processos através dos quais os professores - em
formagdo ou em exerccio — se implicam individualmente ou em equipa,
em experiéncias de aprendizagens através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhe
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacédo
gue o os alunos recebem. (GARCIA, 1999, p. 26).

Utilizando-se desta premissa, 0 processo de formacéo néo se finda nos docentes, pelo
contrario, seu reflexo qualitativo ndo € retratado diretamente nas aprendizagens dos alunos.

Garcia (1999) exprime principios vélidos na fundamentacdo do conceito
apresentado, especificando as necessidades e caracterkticas da formacdo de professores,
relacionados as multiplas esferas, incluindo o curriculo, a organizacao escolar, os conteddos
académicos e disciplinares, a teoria-pratica, o isomorfismo e a individualizacéo.

Dentre os principios citados pelo autor, € concebido como contihuo por abarcar
conteddos curriculares, pautados em princpios didaticos, pedagogicos e éticos, em que esta
presente o grau de formacdo, evidenciando a importancia da interligacdo entre a formacéo
inicial e a formacdo permanente. A afirmacdo de Fullan (1987, p. 215) assente a esse

principio:

o0 desenvolvimento profissional é um projecto ao longo da carreira desde
a formacdo inicial, a iniciacdo, ao desenvolvimento profissional contihuo
através da propria carreira...O desenvolvimento profissional € uma
aprendizagem contiua, interactiva, acumulativa, que combina uma
variedade de formatos de aprendizagem.

A complementaridade existente entre a formagéo e a mudang¢a compde o segundo
principio, que € integrar a formacéo de professores em processos de mudanca, inovagéo e
desenvolvimento curricular, considerando sua imprescindibilidade para o avango do ensino,
uma vez que ativa a reaprendizagem de praticas docentes, favorecendo a aprendizagens dos

alunos.
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A instituicdo escolar, enquanto centralizadora dos processos educacionais, dispde da
possibilidade de favorecer a formagdo docente, por se tratar do contexto real dos
professores, enquanto cenario de problematicas e contextos interpessoais. E € destacado
como principio que liga os processos de formacdo de professores com o desenvolvimento
organizacional da escola.

O autor destaca como principio a integragdo entre a formacdo de professores em
relagdo aos conteddos propriamente académicos e disciplinares, e a formagdo pedagodgica
dos professores, associado aos “Conhecimentos Didacticos dos Conteudos” seguido de um
quinto principio, que € a integracdo teoria-pratica, referindo-se a producdo de saberes
préprios dos professores advindos da préatica e experiéncias pessoais, de modo que aprender
a ensinar seja realizado em um processo de aglutinacdo entre o conhecimento prético e o
conhecimento tedrico, inseridos em um curriculo norteador da a¢do docente.

O isomorfismo € abordado como principio, por retratar a incongruéncia entre a
educacdo apresentada na formacdo inicial, com a educacdo existente, caracterizando a
relevancia da concordancia entre o “conhecimento didatico do contetido e o conhecimento
pedagogico transmitido, e a forma como esse conhecimento se transmite” (GARCIA, 1999,
p. 29).

O autor encerra sua lista de principios tratando do individualismo, ndo somente do
professor enquanto sujeito, mas incluindo instancias como equipes e escola. Ressalta as
repercussdes cientfficas, artkticas e tecnoldgicas, incluidas no ensino, e, por isso, sua
caracter gtica ndo homogénea, pois, para que o professor ou um grupo amplie suas aptiddes
e habilidades, devem ser consideradas as particularidades cognitivas, pessoais, relacionais
e textuais.

Esses principios ndo esgotam a multiplicidade de abordagens que a
formacdo de professores contém enquanto disciplina. Ainda que parciais,
estes principios, contribuem para uma primeira definicdo da nossa
concepcdo da formacéo de professores e dos métodos mais apropriados
para o seu desenvolvimento. (GARCIA, 1999, p. 30).

A formacéo de professores, pela perspectiva do autor, revela-se como instigadora de
guestionamentos oriundos da reflexdo acerca da prépria pratica, fomentando a criticidade

docente em seu contexto profissional, e “[...] para isso a formagdo de professores deve
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promover o contexto para o desenvolvimento intelectual, social e emocional dos
professores” (GARCIA, 1999, p. 30).

O entrelagamento dos conhecimentos de natureza pedagdgica, aos objetos de ensino
correlacionados a instituicdo escolar e ao contexto socio-historico, € verificado em obras de
autores como Tardif (2002) e Novoa (1992; 1995; 1997). Ambos apresentam como objeto
de estudo que os saberes podem ser oriundos da propria pratica docente, bem como o0s
conhecimentos construos na experiéncia diéria.

O processo de formacdo docente verificado como progressivo e continuo, atrelado
ao processo de construcdo histérica do sujeito, faz da pratica contributo essencial na
trajetoria formativa.

As contextualizagdes social e historica sinalizam o processo de formagdo como um
feito pol&ico, denotado nas articulagbes pessoal e profissional, pautadas comumente nas
relacBes e na comparacao de experiéncias.

Novoa (1992) defende que a formacdo conthua se desenvolve num contexto
coletivo, de articulagdo com escolas e seus projetos, atingindo a mudanga do professor com
a instituicao.

A modalidade formativa em servi¢o despontou em 1970, com a necessidade de
atualizacdo da educacdo para melhor adequa-la as mudancas advindas do desenvolvimento.

O intuito inicial de curso de treinamento, por meio da difusdo de técnicas e métodos,
intencionava o controle dos professores na homogeneizacdo de préticas. Fusari (1988) cita
que a formacdo em servico difundia como objetivo a validacdo de saberes para o exercio
da prética docente.

Essa abordagem, referida como tecnicista, conduziu os programas de educacao,
tendo sua credibilidade abalada pelo insucesso dos resultados, e abrindo campo para outros
referenciais tedrico-metodoldgicos, como as teorias criicas que concebem os professores
como reflexivos, atribuindo a escola um espaco de formacgdo coletiva nos ambitos
profissional e pessoal.

Algumas concepg0es acerca da formagdo continuada, viabilizada segundo Canario
(1995), cita a superacdo da dicotomia entre formacé&o restrita e estudos reflexivos, e a a¢do

instigada pelos projetos de agéo.
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Dentre os principais elementos para a formagdo em servigo, encontra-se a visdo do
professor como autor de saberes experimentais, de discernimento sobre sua a¢do e a reflexéo
sobre ela.

Fusari (2012, p. 19) atenta para a importancia da formacao no interior da escola e
fora desse espaco, articuladamente, assim com intercambios formativos, envolvendo
especialistas, projetos, instituigdes e associa¢do. “A pratica de formagdo contihua no
cotidiano da escola apresenta muitos pontos positivos, mas, por outro lado, a sada dos
educadores para outros locais formadores também pode ser bastante enriquecedora.”

Nesse contexto, a cultura local, as vertentes econdmicas, poliicas e culturais
compdem multiplas dimensGes a serem consideradas pela formagdo em servico.

A efetivacdo do projeto de formacdo € concebida com a participacdo e o
envolvimento de todos os individuos da comunidade escolar, atrelada as demais medidas
elaboradas pela Secretaria Municipal de Educagdo, retratando assim um exemplo de
formacdo em servico, incluindo a remuneragdo das horas de trabalho e o calendario escolar,
a fim de garantir a socializagdo de préticas e metodologias, diligéncias essas imprescind iveis
para o trabalho educativo como parte de um plano formativo.

A formacédo em servico intenciona o estreitamento das relacdes culturais, policas e
sociais, fundamentadas na problematizacdo da realidade local, compartilhando
responsabilidades pol icas, por intermédio de préticas colaborativas.

Assim, a pratica torna-se o substrato do conhecimento, pardmetro para a reflexdo
criica e analise da competéncia profissional construida, e o espago formativo torna-se o
local de multiplos objetivos, mediante a reflexdo sobre a prética e a obtencdo de saberes em

consonancia com a realidade posta.

4.2 Profissionaliza¢ao docente

O processo histérico de profissionalizacdo de professores nos possibilita melhor
entendimento acerca do contexto atual da profissdo. Ndévoa (1999), em um dos seus
capiulos, evidencia o contexto educacional em Portugal, pas em que, a partir do século
XVIII, emerge a preocupacdo com a formagdo docente, em consonancia com o tipo de
professor que € formado pelo e para o Estado, caracterizando, assim, o oficio de “ser

professor”, exercido até entdo por ordens religiosas e transmutado para o laico.
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A partir de entdo, a incumbéncia de educacdo do povo passa a ser da escola publica,
e essa, por sua vez, € tutelada pelo Estado, o que implica a qualificagcdo desse trabalhador;
assim, o professor torna-se parte do corpo de saberes e técnicas, inseridas em “um conjunto

de normas e valores”, conforme cita o autor:

A elaboracdo de um corpo de saberes e de técnicas €a consequéncia logica
do interesse renovado que a Era Moderna consagra ao porvir da infancia
e a intencionalidade educativa. Trata-se mais de um saber tedrico do que
de um conhecimento fundamental, na medida em que se organiza
preferencialmente no entorno dos princpios e estratégias de ensino [...]

A elaboracdo de um conjunto de normas e valores é largamente
influenciada por crengas e atitudes morais e religiosas. A principio, 0s
professores aderem a uma ética e a um sistema normativo essencialmente
religioso; mas, mesmo gquando missdo de educar € substituia pela pratica
de um ofkio e a vocagdo cede o lugar para profissdo, as motivagdes
originais ndo desaparecem. (NOVOA, 1999, p. 16).

A docéncia passa a ser delimitada pelo Estado, que seleciona os aptos ou ndo para
lecionar por meio da concessao da licenciatura, inferindo importancia e status social aos
professores como corpo profissional.

A profissdo de professor se constitui sob lapidacdo do Estado, em conformidade com
normas e procedimentos, que torna obrigatéria a autorizacdo para ensinar, condicionando
essa licenciatura ao preenchimento de requisitos impostos pelo Estado, no final do século
XVIII.

A criagdo dessa licenga (ou autorizagdo) € um momento decisivo do
processo de profissionalizacdo da atividade docente, uma vez que facilita
a definicdo de um perfil de competéncias técnicas, que servira de base ao
recrutamento de professores e ao delinear de uma carreira. [...] As
dindmicas de afirmacdo profissional e de reconhecimento social dos
professores apoiam-se fortemente na consisténcia desse titulo, que ilustra
0 apoio do Estado ao desenvolvimento da profissdo docente (e vice-versa).
(NOVOA, 1999, p. 17).

A busca pela elevacdo social impulsiona na sociedade o interesse pela formagéo,

evidenciando a procura pela instituicdo escolar. Em decorréncia desse cenério, surgem, no
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seculo X1X, as Escolas Normais, designadas para formar professores, seguindo a ldgica e o
controle estatais, antagonizando a fungdo moral e conservatdria da igreja.

O prominéncia da profissdo professor ocorre no inkio do século XX, conforme
menciona Novoa (1999, p. 19): “A escola e a instru¢do incarnam o processo: 0s professores
sd0 0s seus agentes. A época da gloria do modelo escolar & também o periodo de outro da
profissdo docente”, com concordancia coletiva de Normas e Valores das Associagdes
Profissionais de Professores.

O autor menciona a inclinacdo da profissdo docente ao proletarismo, evidenciando o
mérito da formacéo dos professores, porém, indica a crise instalada em decorréncia da falta
de valorizagdo da classe docente, de investimentos e criticidade, resultando na

autodepreciagdo da classe.

[...] a expansdo escolar e 0 aumento do pessoal docente, bem como uma
relativa incerteza face as finalidade e as missdes da escola e ao seu papel
na reproducdo cultural e na formacdo das elite, [...] por ultimo, certas
correntes pedagogicas e a consolidacdo de um grupo cada vez mais
numeroso de especialistas pedagdgicos, como fatores que tendem a ocupar
margens de competéncia dos professores. (NOVOA, 1999, p. 21).

NoOvoa (1999) destaca que as sociedades contemporaneas reconhecem a
imprescindibilidade de investimentos, assim como as problematicas inseridas na profissdo
docente e na area formativa.

E destacada ainda, pelo autor, a diferenca nas transformagdes estruturais do ensino
comparado a outras areas, justificada na forma de organizagdo dos ofkios, que, geralmente,
€ protagonizada por seus proprios sujeitos, contrério aos professores, submetidos a
diferentes tutelas, sejam vinculadas a igreja ou ao estado.

As reflexdes do autor correlacionam o cendrio atual docente ao processo historico
da profissdo, enfatizando a primazia no exercicio da funcdo docente, contudo, seguido do
ato de pensar no trabalho.

O ingresso em instituicdes de formacdo de professor, segundo ele, é incongruente,
por permitir que a “educacao” seja ocupada provisoriamente por sujeitos que ndao almejam
de fato a carreira docente, e sim um emprego momentaneo.

A historicidade da profissionalizagdo do professorado aponta para as associagdes

profissionais como possibilidade organizativa, conforme mencionado pelo autor:
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A reconfiguracdo da profissdo docente e o desenvolvimento de
comunidades escolares auténomas constituem condi¢des necessérias ao
aparecimento de um novo associativismo docente, agente colectivo de um
poder profissional cuja legitimidade ndo consiste apenas numa delecéo de
competéncias do Estado. (NOVOA, 1999, p. 27).

O autor destaca apontamentos quanto ao saber dos professores, atribuindo-lhe
destaque na histéria da profissdo docente e sua transicdo entre as esferas metodoldgicas,
disciplinar e cientifica, sem que haja estabilidade entre elas. Quanto a constituicdo da

categoria profissional docente, Novoa (1999, p. 29) sinaliza a preciséo:

Os professores tém de reencontrar novos valores, que ndo reneguem as
reminiscéncias mais positivas (e utdpicas) do idealismo escolar, mas que
permitam atribuir um sentido & ac¢do presente. Por outro lado, precisam
de edificar normas de funcionamento e regulagGes profissionais que
substituam os enquadramentos administrativos do Estado.

Muito embora a desvalorizacdo dos professores permeie os discursos reproduzidos
a sombra de aspectos econ@micos e sociais, NOvoa fala da existéncia de facetas atrativas na
profissdo, ressaltando a aptiddo da categoria para o poder decisorio sobre a educagdo de
maneira integral.

Ponderando acerca da mesma tematica, contudo, transitando para uma ética critica e
polica da formacdo continuada de professores no Brasil, somos conduzidas as pesquisas
realizadas por Olgaises Maués (2011), nas quais retrata o desdobramento do assunto no tripé
pol &ico, educacional e econémico, segundo a OCDE.

A autora propde-se a analisar distintas concep¢Bes de educacdo e formacdo com
docentes, indicados pela OCDE e seus eventuais desdobramentos na regularizacdo da
poliica de formagdo de docentes, considerando o tema veemente abordado no mundo
académico.

Sua pesquisa compde-se de trés sessdes; a primeira apresenta a analise de quatro
documentos da OCDE; a segunda, a teorizacdo do posicionamento da OCDE quanto a
educacdo e formacdo de professores, e a regulamentacdo educacdo; a ultima, refere-se a um

estudo de caso acerca da analise pol kica de uma nagdo.
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Maués (2011, p. 76) apresenta como instrumento da OCDE o PISA, “o qual tem
como objetivo produzir indicadores dos pakes envolvidos, referentes as éreas de Leitura,
Matematica e Ciéncias, servindo como parametro de performance exigida pela sociedade
do conhecimento”.

Os resultados apresentados sinalizam o percurso a ser seguido pelos membros da OCDE
visando lograr as expectativas esperadas dos alunos, aproximando-se da analise da formagao
docente, por meio do surgimento da sociedade do conhecimento e das altera¢gdes no mercado
de trabalho.

De acordo com Maués (2011, p. 75), a OCDE “sustenta que a educag¢do desempenha
um papel-chave para o crescimento econdmico, ressaltando a importancia do professor para
a qualidade do ensino”. Ao tratar do processo de ensino e aprendizagem, enfatiza a
imprescindibilidade da formacgdo para a qualidade do ensino, sublinhando as policas de

formacédo dos professores competentes aos governos:

[...] desenvolver polticas capazes de fazer do ensino uma escolha
profissional atraente; desenvolver os conhecimentos e as competéncias
dos professores; recrutar, selecionar e empregar os professores; reter 0s
professores de qualidade nos estabelecimentos escolares; elaborar e
colocar em agéo polficas relativas aos professores. (MAUES, 2011, p.
76).

O imediatismo na resolucdo de problematicas educacionais impede que a instituicdo
escolar se ocupe de progredir paralela a evolugdo vivenciada pela sociedade do
conhecimento, conforme aponta a OCDE, com propostas menos burocratizadas, alinhando-
se as inovagdes de ensino e informatica, sugerindo a “constru¢do de uma visao prospectiva,
0 que podera permitir tomadas de decisdo antecipadamente, facilitando o éxito do processo
educacional” (MAUES, 2011, p. 77).

A autora pondera a suma importancia da educacdo, tanto que as pol icas em relagdo

aos professores ocupam atualmente o primeiro plano das preocupagdes nos pases da OCDE.

A remuneragdo, o plano de carreira; as condi¢des de trabalho (o tamanho
da classe a dire¢do da escola, a presenca de pessoal auxiliar, a qualidade
das instalacbes e dos materiais pedagOgicos, a seguranca, a
responsabilidade pelo ensino); a profissionaliza¢do do ensino (as normas
de certificagdo, a autonomia profissional, as possibilidades de colabora¢do
e de participagdo nas decises, as possibilidades de aperfeicoamento

93



profissional); a flexibilidade do emprego (plano de aposentadoria,
possibilidade de trabalhar em tempo parcial); a seguranca do emprego; a
estrutura da formacdo inicial e a necessidade de obter um diploma para
exercer a profissdo; a satisfacdo de trabalhar com os alunos e de vé-los
desenvolverem-se. (MAUES, 2011, p. 78).

Vale ressaltar a diversidade de fatores envolvidos no @mbito escolar diretamente
relacionados a atuacdo docente, sua formacdo e profissionalizagdo e a importancia da
valorizacdo dos professores, por meio de poliicas que visem a melhorias no plano de
carreira, remuneragdo e bonificagbes, formagdo, estruturacdo de espacos e materiais, de
modo a motivar e atrair bons profissionais.

A formacdo docente € mencionada por Maués (2011) como de grande relevancia, em
toda sua trajetdria profissional, seja inicial ou continuada em servico, pois, a partir dela, se
compde as formas pratica e tedrica dos professores, propulsionando conhecimentos e
competéncias dos alunos.

Diante do novo cenério social, a OCDE indica, em seus documentos, a necessidade
de adaptacdo da escola e da formacdo docente, considerando as inUmeras incumbéncias

vinculadas a area, como aponta:

[...] devendo o professor ser responsavel pelas classes multiculturais, pela
avaliacdo e aconselhamento de cada aluno, pela integracéo dos alunos com
necessidade especiais, pelo ensino do civismo, pelas competéncias sociais,
pelo aconselhamento aos pais, pelo trabalho em equipe, pela sua formagédo
continuada, além das cléssicas atribuicdes inerentes a funcdo. (MAUES,
2011, p. 78).

Embasado na amplitude de atividades atreladas a profissdo docente, em 2005, a
OCDE elabora o documento “O papel crucial dos professores: atrair, formar e reter os
professores de qualidade”. A autora descreve o processo de selegdo e fidelizagdo de
professoras de qualidade nos pakes-membros, e, ainda, a desatualizacdo docente na
sociedade moderna. Tais fatores justificam o enfoque da OCDE sobre a pol kica de formagao
de professores, com recomendagdes e conclusfes destinadas aos pakes participantes.

Bioto-Cavalcanti (2013), em suas pesquisas relativas a formacdo de professores,
expde o posicionamento da OCDE quanto ao papel dos professores, conforme retratado no

trecho do documento: A qualidade do pessoal de ensino:
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Os professores constituem o centro do sistema escolar, e as pesquisas mais
diversas confirmaram quanto a qualidade dos professores conta na
aquisicao dos alunos. E por isso que os poderes publicos levam t&o a sério
a melhoria da qualidade dos professores, para assegurar que todos 0S
alunos se beneficiem de um bom ensino. (OCDE, 2004, p. 1).

Embora evidenciado no documento o significativo posto dos professores nas
policas educacionais, preocupagfes quanto a formacdo sdo apontadas pela OCDE,
perpassando por quesitos como remuneracdo pouco atrativa; estrutura deficitaria;
desigualdade na alocacdo, selecdo e no recrutamento. A aposentadoria dos professores aflige
a OCDE, indicando concomitancia dessa etapa a elevado grupo de profissionais.

Bioto-Cavalcanti (2013, p. 34) especifica algumas medidas indicadas pela OCDE,

objetivando a formacgédo de bons professores, dentre elas:

(1) perante o cenario de penuria e desqualificagdo docente, tanto a
formacdo inicial quanto a em servigo sdo importantes;

(2) elaboracdo de um perfil claro da profissdo definindo o que os
professores devem saber e fazer, que deve ser definido, por sua vez, com
base no que os alunos devem aprender ao longo da escolaridade;

(3) a formagéo deve se dar em relacdo intima com o0 meio social em que
a escola esta inserida;

(4) aformagdo em servigo € fundamental para a qualificacdo docente
constante;

(5) aformagdo continuada deveraseguir os principios da aprendizagem
ao longo da vida. Neste ponto a OCDE insiste que os professores devem,
por acdo dos governos, se sentir motivados a formagdo continuada e
desenvolver a consciéncia da necessidade desta formacdao (p. 34).

Diante de tais medidas, cabe os pakes se adequarem, por meio de a¢des possiveis, em
conformidade com as “determinacdes” do PISA, em detrimento dos interesses do organismo
internacional, das solicitagbes OCDE, salientando o encargo da formagédo de professores

quanto a ascensdo da qualidade de ensino.
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4.3 Formacao continuada no Brasil

A vertiginosa ampliacdo da rede publica, nos anos 1990, refletiu na improvisagao
para a mao de obra docente, conforme indicado na obra “Professores do Brasil: Impasses e
desafios” (UNESCO, 2009) das autoras Bernadete Gatti ¢ Elba Barreto, constatando os
cursos de formagdo breve para o suprimento formativo dos docentes, e arranjos de
complementagdo formativa diversa, para atuacdo enquanto docente.

A ampliacdo e consolidacdo da Educacdo Basica, a partir da década de 1990, se deu
pela estruturacdo de diretrizes, financiamento e avalia¢@es, evidenciadas por meio da LDB,
Lei 9.394/1996, seguida da criacdo do Fundef (1996) e posterior— Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e da Valorizagcdo dos Profissionais da Educagdo
(Fundeb), em 2007; e as avaliagfes periddicas através do Provao (1990) voltadas ao ensino
superior e- 0 hdice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (ldeb), também de 2007.

A LDB de 1996 determina que a formacao de professores se dé em cursos superiores

regulamentados por diretrizes especfficas, estabelecendo:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-aem
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidade e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formagdo miima para o exerckio do magistério na educacdo Infantil e
nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, oferecida e nivel
médio na modalidade normal. (BRASIL, 2012).

Mediante a adequacdo estabelecida por lei, a propor¢édo de docentes habilitados com
ensino superior foi crescente, resultando num excesso de cursos de licenciatura nas
modalidades presenciais e a distancia, além de desigualdades qualitativas dos cursos em
territério nacional, conforme afirma Martins (2016) em sua dissertacdo de mestrado pela
Universidade de Séo Paulo (USP).

Paralelamente, com a propagada formagao superior, denota-se incerteza quanto aos
dois modelos formativos de professores: (1) Modelo dos contetdos culturais-cognitivos,
com formagéo correspondente aos conhecimentos das disciplinas (faculdades e institutos
especfficos); (2) Modelo pedagdgico didatico, com formacao oriunda da realizacdo didética
(MARTINS, 2016).

Com base na pesquisa de Martins (2016), notam-se avangos perpassados no historico

da formacéo dos professores, mediante as exigéncias legais de habilitagdo para a carreira do
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magistério, quanto a formacéo inicial, do curso Normal Magistério — extinto no inicio do
seculo XXI —, ao curso de licenciatura em Pedagogia, com habilitacdo especffica para
Educacdo Infantil, bem como a estruturacdo da formacdo continuada em servico, atrelada
a ascensao das policas publicas, sobretudo as objecdes que persistem no ambito formativo
dos professores, por apresentarem lacunas na transposi¢cdo para a pratica dos novos
conhecimentos advindos das formacdes de professores, que requisitam superagdo para o

alcance da qualidade que a educagdo publica almeja.

4.4 Formacao continuada de professores na educacao infantil

De acordo com Bernadete Gatti (2009, p. 54-55), os cursos de pedagogia ndo
enfatizam a criticidade docente, apresentando uma formacgdo massificada, em relagdo aos

docentes da Educacdo Infantil, conforme destaca:

A escola enquanto institui¢do social e de ensino, é elemento quase ausente
nas ementas, o que leva a pensar numa formacdao de carater mais abstrato
e pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional - professor vai
atuar [...] Poucos cursos propdem disciplinas que permitam algum
aprofundamento em relacdo a modalidades educacionais (EJA e educacdo
especial) e a Educacdo Infantil [...] as andlises das ementas revelou que,
mesmo dentro de disciplinas de formacdo especifica, predominam as
abordagens de carater mais descritivos e que se preocupam menos em
relacionar adequadamente as tedricas com as praticas [...].

Verificando especificamente a formacdo dos profissionais das creches, seja ela
inicial ou continuada, denota-se que o saber-fazer ndo € oportunizado, resultando em uma
prética docente deficitéria e insuficiente, ao considerar a indissociabilidade do cuidar e
educar inerente a modalidade, segundo a obra de Vercelli e Stangherlim (2015). As autoras
retratam a falta de espacos favoraveis ao saber-fazer infantil, 0 que reduz a acdo e o
desenvolvimento da autonomia e criticidade do aluno. Nas formagdes em servigo, as
docentes colocam-se de maneira superficial, denotando praticas intuitivas, concebidas por
jargoes e termos providos do “pedagogés” contido na formacdo inicial, denotando restritas
fundamentagéo tedrica e heteronomia metodoldgicas, seguindo o fluxo contrério ao ideério

de prética criico-reflexiva por parte dos profissionais da primeira infancia.
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Para obter avan¢os na educagdo das criangas de 0 a 3 anos, a formagdo em servigo
deve fomentar constantes reflexdes, intuindo mutualidade entre teoria e prética, e
concebendo docentes intelectuais e criicos.

A institucionalizacdo de escolas, voltadas ao atendimento de criangas pequenas,
desenvolve-se a partir de quesitos historicos, vinculando familias, urbanizacéo, relacGes de
producdo e demais estruturacdo educacional.

Criadas inicialmente com o intuito de atender as demandas de mées trabalhadoras,
essas instituicdes educacionais especificas, posteriormente, se avolumam, em decorréncia
do aumento populacional da cidade e das areas periféricas, conseguindo, por meio de
movimentos populares, a visibilidade dos governantes para 0 aumento da oferta de vagas.
A transposicdo de concepgOes, para superar a tendéncia oriunda da Assisténcia Social,
requer que os profissionais revisitem as teméticas pertinentes a infancia, sobressaindo suas
especificidades; as concep¢Oes de crianca e infancia; as responsabilidades da sociedade; e 0
papel do Estado.

O caréter polivalente do professor de Educacdo Infantil requer ampla e constante
formacdo, considerando que suas diferentes atribui¢fes perpassam de cuidados especiais a
praticas embasadas em conhecimentos especificos de diferentes éreas, utilizando-se
continuamente dos instrumentos de observacado, registro, planejamento e avaliacdo. Essa
prética constitui-se, ainda, mediante as interagfes constantes, entre outros professores, a
familia e comunidade.

A qualificacdo dessa etapa da educagdo se da, segundo Kuhlmann (2011), pautada
no cuidar e educar, e atribuindo similar relevancia a ambos os fatores, destacando a
transmissdo de conhecimento sobre a vida e 0 mundo como importantes, assim como a
perspectiva mais alentadora atrelada ao cuidar. O autor rompe com o conceito de educacdo
versus assisténcia, argumentando que, com a definicdo de parametros de qualidade, as
préticas discriminatorias podem ser transpostas, superando o juizo de que a educagdo pré-
escolar de baixa qualidade se destina a criangas carentes.

O autor defende a educacdo como intrinseca a instituicdo escolar,
independentemente de fatores sociais, e evidencia a necessidade do carater assistencial
proveniente das especificidades de desenvolvimento inerente as criancas pequenas,
reafirmando assim o duplo intuito da Educacdo Infantil de cuidar e educar.

Transcender os indkios historicos do surgimento da Educacdo Infantil vinculados

ao assistencialismo social é possivel, ensejando a qualificacdo do cuidar e educar, atrelada
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a acOes docentes pautadas em planejamentos que visem a amplia¢do da cultura trazida pelas

criangas, contrapondo-se as descriminagdes sociais, com respeito e solidariedade.

4.5 Formacao continuada de professores no municpio de Sao Paulo

A escola, enquanto lécus formativo, adquiriu novas compreensdes a partir da gestéo
de Luiza Erundina (1989 - 1992), com os chamados “Grupos de Formag¢do”, segundo
Aquino (2001), focados no trabalho em grupo no cotidiano escolar, reorientando a
democracia escolar conforme redigido em documentos oficiais.

Nos Grupos de Formacdo, o professor pode encontrar o espaco necessario para
refletir sobre sua prética e seus conhecimentos. A teoria pode ser elucidada, resgatada,
apropriada, na relagio dialética com a pratica. E fundamental que o grupo de formacio
possibilite ao professor retomar a sua historia, percebendo quais as hipdteses que teve
durante sua vida profissional, e no que ele acredita hoje; quais sdo as contradi¢des entre o
seu pensar e 0 dos outros.

A descentralizac¢do formativa no espaco escolar € mencionada no documento, assim
como as préticas que sinalizam dificuldades de explanacéo, participagdo no planejamento e
0 registro escrito no incio do projeto de formacgao.

A insercédo de horas remuneradas na jornada de trabalho, voltadas ao estudo coletivo,
originou a formagéo de professores em servi¢o na rede municipal de educagao.

Conforme pesquisa de Almeida (2005), um estudo comparativo é estabelecido entre
dois perodos polticos distintos, na Prefeitura de Sdo Paulo: a gestdo de Luiza Erundina
(1989 - 1992) e de Paulo Maluf (1993 - 1996), na formacdo docente em servigo.

De acordo com as vivéncias da propria autora, como docente e diretora, a primeira
gestdo contribuiu com avan¢os positivos, objetivando a escola publica democrética, além
dos investimentos financeiros e estruturais das instituicdes; em curriculo e na formacdo
permanente. Segundo a autora, na gestdo Erundina “investiu-se macicamente em um
programa de formacdo que possibilitasse a problematizacdo do papel da escola e
redirecionasse sua funcdo em uma perspectiva emancipadora” (ALMEIDA, 2005, p. 133).

Na gestdo Paulo Maluf, a educa¢do subdividiu-se em esferas pedagdgica e
administrativas\, seguindo um carater populista e técnico, com planejamento rigido.

A pesquisa de Almeida (2005) evidenciou a implicacdo da gestéo vigente na pol kica

de formacéao docente, seja ela populista ou democratica.
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Ainda que consideraveis os avan¢os em prol da formagdo docente na gestdo tida
como demaocratica, a concretude dos objetivos relativiza-se conforme a compreensdo e agdo
do grupo e da gestdo escolar, ressaltando que a validade desse espago formativo se dara
perante a¢OGes que corresponsabilizem a sociedade e seus profissionais como autores na
elaboracdo do conhecimento.

O processo de municipalizacdo, na rede paulistana de educacdo de Sdo Paulo,
ocasionou consideravel aumento em seu atendimento, e nos aspectos estruturais
consideraveis, em curto periodo, se considerada a amplitude desse sistema municipal. Ainda
assim, foi necessario qualificar o tempo e 0s espacos educacionais.

O contexto atual de formacdo docente em servico, na Rede Municipal de Sdo Paulo,
€ composto por horas de estudo coletivo na propria unidade, integrado ao momento de
estudo denominado PEA, disposto pela Portaria 901, de 24 de janeiro de 2014, como
instrumento de trabalho elaborado pelas Unidades Educacionais voltadas as necessidades
das criancas, definindo as acGes a serem desencadeadas, as responsabilidades na execu¢do
e avaliagdo, visando ao aprimoramento das préaticas educativas, atrelados ao Mais Educagéo
Sé&o Paulo e ao PPP.

O ambito formativo paulistano oferece cursos externos ofertados pela Diretoria
Regional de Educacdo (DRE); cursos presenciais oferecidos pela SME fora de horario de
trabalho, com tematicas diferenciadas anualmente. Redes de parceria com universidades e
sindicados compdem o rol formativo validado pela Prefeitura de S&o Paulo, em modalidade
presencial e a distancia. 0s cursos seguem exigéncias curriculares, com tematica
diversificada, viabilizando autonomia docente em seu plano de carreira. Todos 0s cursos
sdo homologados e publicados em Diario Oficial, possibilitam pontuacdo para evolucao
funcional.

Embasada no contexto atual de ensino, que aponta para 0s baixos ihdices de
qualidade demonstrados nas avaliagdes nacionais e internacionais, em 2005, a SME indica
a preméncia de reflexdes sobre a renovagdo do ensino, por meio de medidas fundamentadas
na valorizacdo dos professores e a formacdo transdisciplinar e transcultural do aluno. Em
2006, o programa a Rede em Rede promoveu cursos para coordenadores pedagdgicos,
contemplando os professores entre os anos de 2010 e 2012, intitulado de Percursos de
Aprendizagens na Educagdo Infantil, objetivando inserir as discussdes nos espagos de

estudo dos PEAs e em reunides pedagogicas.
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Essas a¢cOes desencadearam, na rede paulistana, um processo de estudo e mudangas
nos diferentes espacos de formagéo profissional, langando em anos posteriores a colegédo
Cadernos da rede — formacao de professores, organizados em fasciculos produzidos a partir
das experiéncias dos proprios profissionais da Rede, como frutos da formagdo Rede em
Rede.

Com relagcdo a formagdo de professores, desde 2009 assumimos 0s
seguintes objetivos: criar referéncias para a organizagdo de rotinas
pedagdgicas; ampliar a qualidade de vivéncias dos tempos e espagos nas
Unidades de Educacdo Infantil; produzir material de referéncia para
educadores. (SAO PAULO, 2011, p. 4).

No ano de 2009, a SME estabelece parceria com a Empresa de Tecnologia da
Informacdo e Comunicacdo do Municipio de Sdo Paulo (Prodam), com o intuito de
oportunizar a formacdo continuada de professores e estabelece convénio com 20 institui¢des
de ensino na modalidade de EaD.

Trevizan (2016, p. 123), em sua dissertagédo de mestrado, traz a discussdo sobre a
proposta da SME, tendo como uma das metas o investimento na educagdo continuada, e
indica “De acordo com o Atlas Municipal de Gestao de Pessoas (2013), a Prefeitura de Sdo
Paulo, tem investido na qualificagdo profissional, promovendo cursos das proprias areas
especfficas das Secretarias
Municipais”.

Em 30 de julho de 2014, por meio da Portaria 4289, é instituido o Sistema de
Formacdo de Educadores da Rede Municipal de Sdo Paulo (CEU-FOR) objetivando a
articulacdo de interven¢des formativas destinadas aos profissionais da Rede Municipal de

Ensino, conforme aponta Trevizan:

Acdes de formacdo voltadas aos profissionais de educa¢do da RME com
a oferta direta da SME e DRES e da Universidade Aberta do Brasil (UAB),
ou indireta, pelo estabelecimento de parcerias. Esse Sistema € um dos
eixos do Programa Mais Educagdo S&o Paulo, um Programa de
Reorganizagdo Curricular e Administrativa, Ampliagdo e Fortalecimento
da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo, instituido pela Portaria n2
59.300, de 14 de outubro de 2013, e regulamentado pelo Decreto n254452.
Os demais eixos desse Programa, além da formacdo de educadores, séo:
curriculo, avaliacdo, infraestrutura e gestdo. (BRASIL, 2013).
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Acerca do desenvolvimento docente proveniente da formagéo continuada, Day
(2001, p. 213) aponta para um desenvolvimento amplo e coerente consonante a ampla
necessidade dos professores, pois 0 contrario torna a aprendizagem fragmentada,
subsidiando apenas a tomada de decisdes em situa¢Ges complexas, ndo contemplando a

capacitacao.

H& dados que demonstram que a formacdo contiua pode produzir, e de
facto produz, um forte impacto no pensamento e na préatica dos professores
e, consequentemente, de uma forma indireta na qualidade das experiéncias
e aprendizagem dos alunos na sala de aula.

4.6 Sistema de formacao de educadores CEU-FOR

Considerando a formacgdo dos educadores elemento central, a SME estabelece
compromisso com a pol&ica educacional instituindo o CEU-FOR que considera o termo
educadores como abrangendo aos profissionais da educa¢do na ocupacao de cargos diversos.

Por meio do programa Mais Educacdo Sdo Paulo — o0 Programa de Reorganizacao
Curricular e administrativo, ampliacdo e fortalecimento da Rede Municipal de Educacéo,
implantado em 2013, € composto por cinco eixos: Infraestrutura, gestdo, avaliacdo, curriculo
e formacdo, e apresenta em seu Subsdio 3 o documento de referéncia do CEU-FOR
intencionando gestar as acdes formativas objetivando promover a aprendizagem dos
educandos e a qualidade social da educagédo publica.

A Rede Municipal de Educacdo reconhece a debilidade do processo histérico da
formacéo inicial docente brasileira, constituido por uma gama de concep¢les didaticas
pedagogicas diversas incongruentes com as diretrizes teorico-filoséficas da SME na
atualidade.

O reconhecimento das singularidades educacionais das instituicbes municipais,
indica a imprescindibilidade da perspectiva reflexiva e criica na formacéo continuada dos
educadores, visando ao aprimoramento de praticas e debate sobre as adversidades
educacionais.

As diretrizes do CEU-FOR sinalizam questdes para além do processo de ensino,

aprendizagem e gestdo; ressalta a preméncia de pesquisas acerca da formacao profissional
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da rede municipal de educagdo, com temaéticas relevantes no &mbito pedagogico, apontadas
pelos educadores, promovendo a prética da pesquisa embasada na prépria acdo pedagdgica.

O fortalecimento de uma identidade docente na rede de Séo Paulo € primazia para o
CEU-FOR na consolidacdo da 6tica democratica de educacdo em uma realidade municipal
tdo peculiar

O documento retrata o contexto formativo da rede municipal e estabelece relag6es
com o histoérico de formagdo docente no Brasil. Além das diretrizes descritas nas legislacdes,
e a democratizacdo do atendimento, 0 CEU-FOR alinha-se aos métodos e principios do
programa Mais Educacdo de Séo Paulo.

A heterogeneidade da rede municipal de Sdo Paulo incide na diversidade e
desigualdade no cotidiano educativo preservado, conforme caracterkticas regionais.
Mediante a reflexdo sobre os diversos cenarios em que a escola se insere, o ideario de cidade
educadora, composta pelas esferas docente e alunado, intenciona, por meio de um sistema
de formacdo, ampliar o embasamento teodrico-pratico dos docentes, incentivando a insercao
de acdes metodoldgicas que propiciem aprendizagens e vivéncias nos alunos, tanto em suas
unidades de ensino como na cidade.

A rede municipal de ensino, na atualidade, organiza a formacao de seus educadores
pautadas em dois modelos, sendo um provido pelas areas técnicas da SME ou da DRE; e 0s
demais cursos ofertados por instituicfes parceiras, mediante analise de pertinéncia temética
pela Secretaria Municipal, legitimado por publicacdo em diario oficial.

Os cursos mencionados sdao ministrados nas modalidades presencial e a disténcia,
com carga horaria minima de 4 horas e maxima de 400 horas. As certificagfes obtidas na
finalizacdo das formacdes resultam em pontuacdes com efetivo para a evolucdo funcional.
Nessa 6tica, o Sistema CEU-FOR busca, dialogicamente com a SME, Diretoria Regional e
unidades, a definicdo de prioridades das acOes formativas, embasadas na escuta da
comunidade escolar e afinadas em principios e métodos com a reorganizagdo em curso do
programa Mais Educacdo Sdo Paulo, utilizando estratégias como: definicdo de temas,
conforme objetivos do Mais Educacgdo; desenvolvimento de sistema de gestdo e
documentacdo; desenvolvimento do sistema de monitoramento e avaliagdo de acdes
formativas; registro e publicacdo de materiais didaticos reflexivos sobre os resultados dos
processos formativos e organizacdo dos fluxos de comunicacdo para divulgacdo e

gerenciamento das atividades formativas.
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4.6.1 Defini¢do de um curr tulo formativo

A fim de atender aos interesses e as necessidades imprescindiveis na formacao dos

professores municipais, € fundamental a elaboracdo de um curriculo norteador de

prioridades dos processos formativos dos profissionais da érea da educacao.

E o objetivo principal do CEU-FOR constituir-se em um Sistema de
formacéo de Educadores da Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo, por
meio da organizacdo da oferta de acBGes formativas com foco em
prioridades estratégicas, considerando as experiéncias dos educadores,
assim como o fornecimento de condi¢des de acesso e permanéncia,
resultando em uma polfica organica que alie pesquisa académica e
investigacdo a partir de pratica, com foco na melhoria de qualidade da
educag&o municipal. (SAO PAULO, 2014).

Vislumbrando a qualidade social da Educacdo, o CEU-FOR enseja estabelecer um

legado proveniente da incumbéncia de estudos e pesquisas vivenciadas na rede municipal

de suas educadoras, de modo a estabelecer diretrizes que corroborem com a constru¢do do

conhecimento, da organizacao e do gerenciamento dos saberes com a qualidade da formagao

continuada de Sdo Paulo.

A elaboracdo curricular voltada para a formacdo de professores, conforme o

documento, éamparada por doze principios, mencionados brevemente a seguir:

v

v

Reconhecimento da formacdo do educador como elemento
fundamental;

Compreensdo ampliada da formacéo profissional da educacéo:
pedagdgica, pol fica, filosofica e técnica;

Reconhecimento da complementaridade dos conhecimentos
produzidos pela pesquisa académica;

Valorizagdo das Diretorias Regionais de Educacdo como
estabelecimento de programas de formagdo em servico;
Compreender que os diversos setores da SME e das DREs tém
responsabilidades no que se relaciona a formagdo continuada dos
educadores;

Adocdo de um conceito de cultura digital;

Reconhecimento e valorizagdo das metodologias de ensino e
aprendizagem presenciais e a distancia;

Articulagdo dos temas tendo em vista a integra¢do dos educadores
das diferentes etapas e modalidades;

Afirmacdo do valor do estudo da realidade local e territorial;
Reconhecimento e atuagdo a partir do contexto socioeconémico
e histérico-social;

Valorizagio da formag&o em servico. (SAO PAULO, 2014).
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O currculo do CEU-FOR engloba todas as etapas da educacdo béasica, abordando a

educacdo de género, de relagdes €étnicas e direitos humanos.

No bojo desta reorganizagdo sdo definidas trés linhas pragméticas para o CEU-FOR:

Currrculo, Avaliacdo e Gestdo Pedagogica.

Essas grandes linhas contemplam os temas mais relevantes ao Programa
Mais Educacdo S&o Paulo de modo a ndo subdividir o grupo de
educadores, atendendo em suas atividades formativas profissionais com
diferentes fungdes nas diversas etapas e modalidades da Educacéo Basica.
Da mesma forma, as linhas abarcam vérias possibilidades metodoldgicas,
que serdo apresentadas em tdpico posterior neste documento. (SAO
PAULO, 2014).

As nuances dessas linhas ascendem de estratégias constatadas em pesquisa continua

com a rede municipal partem da defini¢do de curriculo como educacédo, ao longo da vida,

perpassando por modalidades de ensino nas fases da infancia, juventude e vida adulta. Estdo

elencadas a seguir:

b)

c)
d)

e)
f)

9)
h)

p)
q)

Currculo como movimento, de acordo com a concep¢do da
educagdo ao longo da vida, articulado aos ciclos da infancia, da
juventude e da vida adulta;

Préticas curriculares reflexivas, inovadoras e eficazes;

Diversidade e organiza¢do dos tempos e espacos escolares;
Cultura escolar inclusiva;

Educagdo para uma Cidade Educadora;

Estudos do territdrio, como espago da cidadania;

Currreulo integrador na infancia e a articulagdo do curriculo na
Educacdo Basica em todas as suas etapas e modalidades;

Os Ciclos de Aprendizagem do Ensino Fundamental e sua
integragdo: Alfabetizacdo, Interdisciplinar e Autoral;

O curriculo da EJA: articulagdo das formas de atendimento e
concepgdo da educacdo de jovens e adultos ao longo da vida;
Principios tedricos e metodoldgicos para o trabalho de alfabetizagdo
na Educacdo de Jovens e Adultos nas suas diferentes formas de
atendimento;

Curriculo no Ensino Médio;

Educacéo Integral,

Tecnologias para a aprendizagem na perspectiva da Cultura Digital;
As Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo como novas
linguagens;

Estudos relativos as praticas de alfabetizacdo e letramento, em
consonéncia ao Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa;
Estudos sobre interdisciplinaridade, suas teorias e préaticas;
Trabalho com projetos e estudos sobre projetos autorais de
intervencdo social,
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r Acbes formativas no campo das didaticas e das areas do
conhecimento;

S) Estudos e préticas para valorizagdo da solidariedade, criagdo de
redes de cidadania e respeito a diversidade étnico-racial, de género
e das questdes relacionadas a educagdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva;

t) Aprendizagem pela resolucdo de problemas;

u)  As mdltiplas linguagens que compdem o trabalho nas diferentes
etapas/modalidades da Educagdo Bésica;

v)  Organiza¢do dos tempos e espagos nas etapas e modalidades da
Educacio Bésica. (SAO PAULO, 2014).

No que se refere a avaliagdo para aprendizagem, a linha destaca:

a) Estudos sobre processos cognitivos e avaliativos dos alunos;

b) Interpretacdo de procedimentos de avaliagdo em multiplas formas
(como de projetos, de producBes artsticas, entre outros), e ndo
apenas de provas;

C) Gestdo de conhecimento de acordo com os princiios da avaliagcdo
para a aprendizagem, segundo concep¢bes do Programa Mais
Educacdo Sdo Paulo (especialmente o que esta disposto em sua
Nota Técnica n® 12 — Avaliacdo PARA a Aprendizagem);

d)  Préticas de registro: o registro como documenta¢do, memoria ativa
e diagnostico pedagogico;

e) O desenvolvimento da autonomia de alunos e professores por meio
de processos de autoavaliagéo;

f) Avaliacdo como contexto de desenvolvimento e aprendizagem de
todos os educandos;

g)  Avaliacdo participativa e negociada considerando os indicadores de
qualidade na educagéo. (SAO PAULO, 2014).

Em relagdo a gestdo pedagdgica, diversas sdo as esferas incluida, envolvendo e

integrando as atribuicdes de cargos diversos da escola:

v' O papel do coordenador pedagégico: identidade e atividades de
coordenacéo;

v" O coordenador pedagégico e a formacdo docente centrada na
escola;

v' Adirecdo escolar e as préticas da Gestdo Democratica nas relagdes
da Unidade Educacional: educadores, educandos e comunidade;

v' O Projeto Pol fico-Pedagdgico: da teoria a prética;

v" Acdo supervisora com foco no registro e na reflexdo sobre o
processo educativo em conjunto com as equipes das Unidades
Educacionais;

v" O papel do supervisor escolar como articulador e mediador das
pol Kicas educacionais em parceria com as escolas;

v' Agestdo dasala de aula e da aula em diferentes espagos educativos;
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v Mediacao de conflitos e Redes de Protecao;

v Estudos sobre formas de integracdo da Unidade Educacional com a
Comunidade;

v Educacdo inclusiva nas dimensdes educacional e social;

v Desafios da docéncia compartilhada: possibilidades de integracdo
entre professor especialista e professor polivalente;

v Formacdo de docentes para educar na diversidade;

v Formacdo da equipe de apoio visando a qualidade social da
educacio. (SAO PAULO, 2014).

4.6.2 Possibilidades metodoldgicas

Intencionando transpor as disparidades dos padrdes de formacédo de educadores, as
acOes formativas foram alocadas pelo documento Subsidio 3 - Sistema de Formacdo dos
Educadores da Rede Municipal de Séo Paulo, o CEU-FOR trés abordagens congruentes aos
objetivos de cada acdo formativa concedida na linha pragmética: Conceitual, Pesquisa e
Vivéncias.

A metodologia Conceitual apresenta o foco de seus cursos no referencial tedrico,
aspirando que a orientagcdo germine da analise e reflexdo dos conceitos emergidos da prética.
Temas relevantes ao programa Mais Educagdo Sdo Paulo permeardo os estudos, que serdo
apresentados por cursos de longa e média duracdo, nas modalidades presencial ou a
disténcia, por meio do doutorado, mestrado, especializacdo, extensdo e aperfeicoamento; e
de curta duracdo, presencial de 12 horas, ou a distancia, composta no mmnimo de 20 horas.

A possibilidade metodoldgica Pesquisa apresenta como eixo central as inovacgdes
conceituais e metodoldgicas, oriundas de problemaéticas provenientes da realidade escolar.
Dessa maneira, poderdo ser ministrados através de: cursos de doutorado ou mestrado; grupo
de pesquisa embasado no estudo de caso do cotidiano escolar e o solucionamento de
questdes pelo educador; e laboratério de metodologias e contetdos voltados aos
profissionais da educacdo em conformidade com o programa.

A terceira abordagem, Vivéncias, consiste no aperfeicoamento do processo acao-
reflexdo-acdo, em programas formativos, promovendo o intercambio entre educadores de
regides e modalidades distintas, a fim de ampliar as experiéncias realizadas nas escolas, com
foco na metodologia e em instrumentos oportunizados por: laboratorios e/ou espago para
socializacdo de metodologia e desenvolvimento de trabalhos. Eventos com carga horéria

maxima de 8 horas, incluindo congressos, conferéncias e jornadas; elaboragao de bancos de
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projetos e experimentos em ambiente virtual da rede municipal; cursos com mais de 12
horas, presenciais, e 20 horas a distancia.

A matriz da organizacdo tematica visa unir a teoria e a pratica com abordagens
curriculares, integrando as especificidades de cada modalidade e etapa da educacdo bésica,
adequando a abordagem transversal ou especffica vinculada a cada proposta.

As acgdes formativas organizadas pelo CEU-FOR resultam de trés esferas, com
atribuic@es distintas. Esse sistema organizacional tem em vista acompanhar os métodos dos
programas e a definicdo de objetivos e prioridades, ramificando-se em: Oferta direta
(SME/DRE), Universidade Aberta do Brasil (UAB) e Redes de Parcerias.

A oferta direta incumbe-se do gerenciamento do CEU-FOR constituida pela

SME e DREs. Os processos vinculados serdo orientados e estruturados pela DOT da SME.
Em continuidade a tendéncia espiral dos reflexos desse novo sistema de
formacdo, incorporados e ajustados consequentemente pelas DREs, assim como o0s
profissionais atribuidos para essas acdes formativas, até entdo diretamente, estardo
interligados ao CEU-FOR, com o diferencial de que as diretrizes advém do presente

documento, estando seus acompanhamentos designados por DRE e SME.

Além do gerenciamento, SME e DRES manterdo a autonomia para oferta
de atividades de formacdo, agora adequadas as diretrizes, temas
prioritérios, linhas programaticas e as metodologias do CEU-FOR. Essa
oferta pode ser realizada de forma direta (equipe propria), por meio da
contratacdo de formadores ou pelo estabelecimento de parcerias. (SAO
PAULO, 2014).

Instituda pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006, a Universidade Aberta do Brasil

consiste em um sistema integrado de cursos superiores organizado por universidades

publicas, com o designio de expandir 0 acesso a formacgdo universitéria, propiciado pela EaD,

promovendo cursos e ampliando o programa de educacdo superior no PaBg, voltado a
populagdo com dificuldade de acesso a formagédo universitéria.

O atendimento € oportunizado a populacdo de forma geral, contudo, prioritario aos
professores de educacdo basica, complementando a formagédo docente inicial e continuada,
seguido dos demais profissionais da educacao.

Além da universalizagdo do acesso ao sistema de UAB, inibindo a concentragdo

formativa nas grandes cidades, propulsiona a inter-relagdo de esferas pol ficas, articulando

108



os niveis federal, estadual e municipal, impulsionando o desenvolvimento dos municipios
onde 0 IDH e o hdice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb) sdo menores.

A cidade de Sdo Paulo conta com 32 postos de apoio presencial, instalados nos
CEUs, oportunizando a oferta de 64 mil vagas, centradas em regides periféricas, com a
finalidade de expandir novas dindmicas educacionais resultantes da interacdo com a
comunidade.

A implantagdo da UAB, em S&o Paulo, segue detalhada conforme trecho do citado

documento:

A implantagcdo da UAB em S&o Paulo se deu por meio do Acordo de
Cooperagdo Técnica que prevé a Cooperagdo Técnico-Operacional entre
a Fundagdo CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
N ivel Superior) e 0 Municipio de Sdo Paulo, por intermédio da Secretaria
Municipal da Educacdo, com vistas ao apoio ao Programa de Educagédo a
Distancia SPTEC (Universidade Aberta Integrada do Brasil). O
estabelecimento desse Acordo exige o cumprimento de uma série de
requisitos documentais, de infraestrutura e de pessoal em cada um dos
Polos. Entre os requisitos documentais, € necessario que o Forum Estadual
Permanente de Apoio a Formacdo Docente referende a implantagdo dos
Polos de Apoio Presencial, o que foi obtido pelo municipio,
reconhecendo-se que a UAB atendera aos educadores das Redes
Municipal e Estadual de Ensino, além da comunidade em geral. (SAO
PAULO, 2014).

Mediante a consonancia do curriculo da Rede Municipal voltado a formacdo dos
educadores, somado a concretude do gerenciamento e dos procedimentos de legitimacdo da
emissdo de certificados com a finalidade de favorecer a evolucdo funcional, se origina a
Rede de Parcerias para oferta de cursos aos educadores municipais.

A organicidade dessas institui¢cOes parceiras sao de responsabilidade do CEU-FOR
visando a responder as prioridades do programa Mais Educacdo e da Rede Municipal de
Educacéo.

O aval para a realizagdo do curso sera determinado pela SME e DRE, em seus
departamentos especfficos, com curriculo pautado nas exigéncias do DOT. As instituicoes
interessadas caberd o encaminhamento de suas propostas pedagdgicas e técnicas de cursos
com propostas consonantes as determinagdes municipais, com aprovacdo indicada via edital

publico, consentindo a certificacdo para fins de evolucdo funcional.
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A SME e DREs detém autonomia de formacdes por iniciativa propria, no contrato
de educadores, e articulagdo de cursos atrelados ao edital, assim como eventos,
programacdes e cursos, em conformidade aos seus interesses, mesmo suprimidos do edital.

Pautado na oferta de condicdes para a proposta formativa, sera de encargo do CEU-
FOR manter os beneficios que garantam o sucesso do programa formativo, de maneira a:
(1) intensificar eventos formativos em consenso com as demandas e tendéncias formativas
relevantes para a SME; (2) publicar portarias que reconhecam os trabalhos de autoria
gestando um legado de professores da cidade de S&o Paulo; (3) definir, aos segmentos
vinculados a implantacdo do programa Mais educacdo, a dispensa de ponto; (4) a
distribuicdo do cartdo Educador, possibilitando a concessdo de desconto na aquisi¢cdo de
livros voltados a formacdo continuada.

A articulagdo da SME com o governo federal visara promover:

» Financiamento para pesquisa e formacao de instituicdo de fomento;
» Bolsa de iniciacdo a docéncia pelos programas: Pibid/ Prouni/ MEC;
» Programa biblioteca do professor, com fundamentacéo tedrica para a pratica

docente.

4.6.3 Institucionalizacao do sistema de formacao de educadores

Aspirando a concretude dos objetivos do CEU-FOR, o documento aponta para uma
pol ica organica de formagédo docente, com a finalidade de gerenciar, acompanhar e avaliar
as intervenc@es formativas em suas diferentes instancias. E recomendada a caracterizagio
de uma estrutura vinculada 8 DOT, compartilhando atribuicdes com a SME e DRE.

Dentre as areas contidas na estrutura organizacional, as atribui¢des se difundem da
seguinte maneira:

1.  Area dos desenhos das acdes de formacgdo: encargos acerca da prética
formativa do municpio e seus conceitos, detectando as necessidades prévias das a¢des, por
meio da sondagem de tematicas; estabelecer a oferta de cursos, partindo das linhas
programaticas, matriz organizacional e formas de abordagem. Essa érea ainda definira o
formato mais adequado de formagéo (presencial ou a disténcia), elaborando posteriormente
editais publicos para formalizar a rede e as parcerias e comissdes de avaliag&o.

2. Area de monitoramento e avaliacio das acbes de formagio: Por meio da

sisteméatica de acompanhamento, determinar, para cada modalidade, os parametros
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especfficos definidos em portarias. Articular as diversas modalidades e etapas da Educagdo
Bésica. Propulsionar a socializagdo de praticas que constatem a transposic¢ao do projeto nas
acOes de formacdo e suas verificacOes, por de matrizes avaliativas e indicadores de
qualidade para as formacdes e a elaboracdo de materiais destinados a formagdo em servigo.

3. Area de gerenciamento da rede direta e rede de parceria: suas atribuicdes
consistem na orientacdo das equipes das redes integrando suas comissdes de avaliagdo. A
homologacdo dos cursos autorizados via edital; a validacdo dos certificados expedidos pelos
cursos de parcerias; e os encaminhamentos de certificados para cadastro no sistema Escola
On-Line (EOL); e os cadastrados na rede direta das DREs.

Intencionando compreender e reconhecer os educadores enquanto protagonistas no
processo formativo, 0 CEU-FOR visa, por intermédio dos cursos, a reflexdo para que a acao
seja possibilitada.

A criacdo um ambiente virtual de cadastramento de trabalho, com carga horaria
superior a 30 horas, provenientes do programa Mais Educacdo, serve como subsiio para
outros educadores, promovendo o redirecionamento do enfoque de elaboracdo de propostas
formativas futuras.

O acompanhamento e a avalia¢do, pelo CEU-FOR, ndo se aplicaa UAB, por se tratar
de um aglutinado de universidades ja submetidas a Capes/MEC.

As acdes formativas do CEU-FOR foram inauguradas em 12 de dezembro de 2013,
em um Seminario Interno com duracdo de quatro dias, no qual os pontos mais relevantes do
programa Mais Educacdo conduziram as discussdes, resultando nos conteldos para
formagédo da Rede Municipal em 2014.

O subsiio a reorganizacdo concretizou-se pelo documento programa Mais
Educacdo Séo Paulo, que objetiva embasar professores e gestores no estabelecimento do
programa, assim como na estruturacdo dos PPPs das unidades educacionais, seus horarios
de formacdo em servico, reunides pedagogicas e demais préaticas formativas, conforme

especifica o documento:

Deve ser compreendido como uma forma de organizagdo das
possibilidades de trabalho, para serem estudadas e revisitadas pelos
educadores da Rede nos diversos momentos de planejamento e formacao.
Foi concebido para ser utilizado de forma autoral por todos os
profissionais, que poderdo organizar o trabalho a partir dos principios
dispostos, selecionando as praticas mais adequadas aos seus contextos.
(SAO PAULO, 2014).
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Partindo das analises de Trevizan (2016, p. 132), a rede municipal de Sdo Paulo
concentra suas a¢des formativas em parcerias de fundacdes e demais 6rgdos publicos e
privados “tais como o Ministério da Educag¢ao, a Rede Estadual de Sao Paulo, as Secretarias
Municipais de Cultura e Educacéo, as Universidades, os Institutos de Ensino Superior, 0s
Centros Universitarios, os Fundos de Apoio Financeiro, a TV Escola, os Museus, entre

outros”.

A caracter®tica indicada denota fragilidade na autogestdo de seu quadro docente,
por ndo dispor de recursos humanos proprios em sua proposta de formacdo, optando por
investir em parcerias. A autora indica ainda algumas pondera¢des sobre os projetos e

programas de formagdo continuada:

estdo muito mais relacionados ao suprimento das necessidades de
implantacdo de projetos inovadores lan¢ados pela Secretaria Municipal de
Educacdo ou pelo Ministério da Educagdo, do que interessados em
oferecer uma formacéo reflexiva, critica e transformadora ao professor.
Sdo preocupagGes mais administrativas do que pedagdgicas, ou seja,
formagdes em defesa de novas propostas que pretendem inculcar modos
de agir ao invés de proporcionar uma oportunidade de um pensamento
auténomo e de liberdade para tomada de decis6es. (TREVIZAN, 2016, p.
132).

Na analise das propostas de formacdo da rede municipal de Sdo Paulo verificou-se
que, a partir de 2014, os niveis de formacdo e certificagdo aumentaram, como reflexo da
Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino de Séo Paulo, e possibilitou formag6es com carga horaria ampliada,
propulsionando melhores condi¢des para a profissionalizagdo e ascensdo na carreira

docente.
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5. DA CONCEPC AO DE PROFESSOR AS PRESCRIC OES

Este capitulo conforma-se na descricdo e localizagdo do objeto de estudo desta
pesquisa: o professor de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo,
delineado em documentos produzidos pela SME desde meados dos anos 2000.

A metodologia de pesquisa deste trabalho prima pelo levantamento bibliogréafico e
documental, por meio de fontes primarias, resolucbes, e documentos oficiais elaborados
pela SME, mas especificamente: Orienta¢des curriculares da infancia: expectativas de
aprendizagens e orientacdes didaticas para educacdo infantil (2007); Avaliacdo na
educacdo infantil: aprimorando olhares (2013); Curriculo integrador da infancia
paulistana (2015); Padrdes basicos de qualidade da educacdo infantil paulistana (2015);
Indicadores de qualidade da educagéo infantil paulistana (2016).

Esta sessdo subdivide-se em sete partes. Primeiramente, a abordagem centralizara
um breve historico das prescri¢bes de praticas no municipio, seguido da analise dos
documentos citados partindo de sete categorias, considerando a ténica, o alcance, o objetivo,
a linguagem e o conteudo desses documentos, atrelados as praticas professorais docentes na
Educacdo Infantil.

Essas categorias foram elaboradas em tdpicos tematicos, relacionadas aos principais
documentos curriculares da Educagdo Infantil paulistana pesquisados, principalmente no
tocante as préticas professorais dessa modalidade de ensino, sendo elas: (1) O professor
como agente do currculo; (2) O cuidar e o educar; (3) Planejar e dar espaco a
espontaneidade; (4) O professor na cultura infantil: propositor, observador, interventor e
mediador; (5) O professor e a organizagdo dos espacos na Educagéo Infantil; (6) O professor

avaliador; (7) Saberes necessarios aos professores de Educacdo Infantil.

5.1 O preludio das prescrigdes

Os capiulos anteriores designaram-se a retratar o panorama educacional da
Educacdo Infantil, sua trajetdria e o percurso profissional dos professores, de maneira a

apresentar o processo historico da modalidade no municipio de Séo Paulo.
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As prescri¢des de préticas docentes tiveram sua génese na década de 1990 com a
reorganizagéo curricular, por meio de documentos publicados pelo
MEC: Subsidios para o credenciamento e o funcionamento das institui¢cfes de educagdo
infantil (BRASIL, 1998b), o Referencial curricular nacional para a educacdo infantil
(BRASIL, 1998a) s e as DCNEI, instituidas em 1999, definindo como curriculo tudo o que
acontece no interior da escola. Essas novas prescricbes acerca do curriculo surgem
embasadas na teoria desenvolvimentista e sistematizadas pelas fases de desenvolvimento de
Piaget, que pressupunham aprendizagens e dificuldades conforme a complexidade das
atividades propostas.

A inclusdo da Creche, na Educacdo Infantil, cuja nomenclatura CEI até os dias
atuais, ocorreu apenas em 2001, com vistas a superacdo da dicotomia cuidar e educar
conforme apresentado no documento Caderno tematico de formagao Il educacéo infantil —
construindo a pedagogia da infancia no municipio de Sdo Paulo (2004), em que aparece a
perspectiva da sociologia da infancia, enxergando a crianga como sujeito produtor de
culturas, resultando na “Pedagogia das Infancias”.

Nos anos posteriores, novos documentos foram publicados, Tempos e espagos para
as infancias e suas linguagens — CEls, creches e Emeis de Sdo Paulo e Manual de
brincadeiras, ambos publicados em 2006, que precederam o documento Orienta¢cfes
curriculares, objeto desta pesquisa.

Ainda anteriores a publicacdo das Orientacdes curriculares, em 1998 o MEC
publicou o Referencial curricular nacional para educacdo infantil (RCNEI), contemplando
diferentes areas do conhecimento, orienta¢des didaticas, objetivos e situa¢des ocorrentes no
tempo e espago das escolas de Educa¢do Infantil, objetivando a organizacdo de planos
curriculares dos munic pios.

No ano seguinte, 1999, é publicado o volume sobre as Diretrizes curriculares
nacionais para educacdo infantil, pelo Conselho Nacional de Educagdo (DCNEI —
CNE/1999), com fins de orientar as préticas pedagogicas; contemplando atividade livres ou
estruturadas; articulando o cuidar e educar; reconhecendo a crianga como ser integral,
conforme seus aspectos fBicos, emocionais, cognitivos, lingusticos, afetivos e sociais.

A centralidade das Orientacdes curriculares da infancia: expectativas de
aprendizagens e orientag0es didaticas para educacéo infantil, publicada em 2007, consiste
na continuidade de prescrigOes de atividades e o papel do professor de maneira descritiva,

baseadas nas areas de conhecimento apresentadas como linguagens especificas da infancia,
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como também conceitua projeto pedagdgico, curriculo e avaliacdo, sob o aporte tedrico de
Haddad, Junqueira Filho, Kramer; Oliveira; e Rosseti Ferreira.

As orientacdes curriculares objetivam subsidiar a pedagogia voltada para a primeira
infancia, transpondo paradigmas, e considerando as criangcas como sujeitos sociais de
direitos, um instrumento vivo, revigorante, na acdo educativa para a educacdo infantil,
possibilitando a articulagdo entre as propostas de trabalhos nas diferentes unidades.

Considerando a vastiddo atendida pela SME e suas especificidades, sua estrutura
fwico-administrativa, as equipes, criancas, familias e o Projeto Pol kico-Pedagdgico, surge
a necessidade de existir uma Orientacdo Curricular para a Educacdo Infantil, assim como o
levantamento de expectativas de aprendizagens para as criangas.

O documento Orientages Curriculares fundamenta-se na publicacdo Tempos e
espacos para a infancia e suas linguagens nos CEIls, Creches e Emeis da cidade de S&o
Paulo (S&o Paulo, SME, 2006) e em outras concepcdes e praticas pedagogicas trabalhadas
no programa A Rede em Rede, desde 2006.

O documento trata sucintamente de topicos como desenvolvimento da crianca;
inclusdo e diversidade; parceria coma as familias; e papel do professor. Organizado em
cinco partes, inicia-se pelos principios basicos, orientacbes didaticas e expectativas de
aprendizagens. Aborda, na segunda parte, aprendizagens que podem ser promovidas na
Educacdo Infantil, incluindo experiéncias voltadas ao conhecimento e cuidado de si, do
outro, do ambiente; de brincar e imaginar; de explorar a linguagem corporal. Na terceira
parte, trata exclusivamente das experiéncias de exploracdo da linguagem verbal e finaliza,
na quarta parte, discorrendo sobre as experiéncias de exploracdo da natureza e cultura; de
apropriacdo do conhecimento matematico, com a expressividade das linguagens artiticas.
Finaliza o documento com a quinta parte, intitulada Concluindo e Recomecando.

O documento Avaliacdo na educacdo infantil: aprimorando olhares — Normativa
01/2013 apresenta as concepcdes da rede municipal de educagdo em seus diversos ambitos,
permitindo o aprofundamento quanto a: concepc¢do de Educagdo Infantil; concepcdo de
infancia e curriculo; perfil do(as) educador(as) da infancia; PPP; avaliagdo dos contextos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas; e avalia¢do institucional.

O documento considera que diversos séo os locais privilegiados para a vivéncia das
infancias, nas multiplas composi¢des das institui¢des, permitindo adequacao ao interesse e
necessidades de criangas e familias, estabelecidas entre o espago educativo e a relagdo com

0 contexto sociocultural dessas infancias
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[...] um oésis, um lugar onde se torna crianga, onde ndo se trabalha,
onde se pode crescer, sem deixar de ser crianga, onde se descobre
(e se conhece) o mundo através do brincar, das relacdes mais
variadas com o ambiente, com o0s objetos e as pessoas,
principalmente entre elas: as criangas. (FARIA, 2003).

A orientagéo traz o caréter integrador de dicotomias, entre modalidades da educagéo
bésica — ladico e aprendizagem, escola e familia, curriculo e PPP — e tantos outros fatores
observados nesse cenario da Educagdo Infantil. Caracteriza-se como relevante, no campo
formativo, substrato de reflexdes e estudos direcionados aos docentes da rede municipal,
fundamentais para a atividade pedagdgica, inaugurando uma nova fase a partir de
concepcdes que reservam a centralidade do Projeto Pol ico-Pedagdgico na crianga.

Em 2015, a rede municipal de Sdo Paulo publica o documento Curriculo Integrador
da Inféncia Paulistana Prima pela Reorganizacdo Curricular, embasado em orientacdes e
encaminhamentos nos momentos de formagdo dos educadores da Educagdo Infantil e do
Ensino Fundamental, refletindo na prética pedagdgica que subsidiard o processo de
transicdo dessas etapas. Seu eixo central € a integralidade dos sujeitos no processo
educacional, como protagonista e autor de sua trajetoria.

O documento traz um registro da discussdo e construgdo coletiva das equipes de
orientacdes técnicas com as unidades, em treze semindrios regionais.

O Currtkculo Integrador da Infancia Paulistana objetiva subsidiar os momentos de
estudo coletivo dos educadores e educadoras de ambas as etapas da Educagdo Bésica, com
0 intuito de promover reflexdes sobre as préaticas pedagdgicas com vistas a um processo de
transicdo que articule os trabalhos desenvolvidos nas duas etapas.

Afirmar gque criancas e bebés sdo o eixo do trabalho pedagdgico significa valorizar
e compreender as especificidades e diversidades dos conceitos de infancia e de crianga,
assim como a importancia de que os direitos de bebés e criancas balizem seu percurso nas
institui¢Ges educacionais da Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo.

O documento Padrdes basico de qualidade da educacdo infantil paulistana —
Normativa 01/2015 apresenta como primkias o atendimento de qualidade as criangas de 0
a 5 anos de idade, cumprindo, dessa forma, o que esta disposto no Plano Nacional de
Educacdo — meta I. Denota a importancia do respeito aos bebés e criancas exercido no
trabalho pedagdgico, garantindo as diferentes infancias uma trajetoria saudavel e feliz,
protegidos de qualquer forma de violéncia; desenvolvendo, em seus ritmos individuais, por

meio de brincadeiras, em um ambiente acolhedor que contemple o cuidado e a educagéo.
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A publicagéo enseja nortear os diferentes segmentos das unidades dessa modalidade,
nos ambitos da auto-avalia¢do institucional, da revisdo e elaboragdo do Projeto Pol&ico-
Pedagogico e no planejamento pedagdgico em consonancia com as especificidades do
municpio.

Com vistas ao percurso da Educacédo Infantil, na cidade de Sdo Paulo, que completa
80 anos, desde os parques infantis instituidos em 1935, por Mério de Andrade, progressos
gradativos permearam o0 cendrio das creches, como a transi¢do para a Secretaria de
Educacdo, em 2002, espelhando avangos nas préticas pedagogicas.

O atendimento a primeira infancia, que assegure o pleno desenvolvimento de bebés
e criangas, indica a necessidade da observéncia de concepcOes educacionais, de forma a
apoiar seu exerckio de cidadania plena apartado das inimeras diversidades sociais,
culturais, econdmicas, raciais e intelectuais.

Em 2016, é promulgado o documento com os Indicadores da Qualidade na Educagdo
Infantil Paulistana, contendo orienta¢des para a aplicacdo e elaboracdo do Plano de Acdo
institucional, de forma a qualificar a Educagdo Infantil para todas as criancas que vivem
suas infancias nos CEIs, Cemei, Emeis, da Cidade de S&o Paulo.

O documento Indicadores de qualidade da educacdo infantil paulistana visa
promover uma pratica de avaliacdo institucional participativa nos CEls diretos, indiretos,
conveniados, no Cemei e nas Emeis.

Sua elaboragdo contou com a participacdo de representantes das treze DREs, que, ao
final de 2013 e inkio de 2014, aplicaram os Indicadores de qualidade na educacao infantil
publicados pelo MEC em 2009. Com essa referéncia, iniciou-se a constru¢do dos
Indicadores de qualidade da educac¢do infantil paulistana, partindo das experiéncias

concretas fundamentadas nas especificidades das 441 unidades.

Assegurando, por meio de portarias, a participacdo dessa experiéncia de
autoavaliacdo, com elaboragdo de calendéario de atividades e cronograma para aplicagdo no
ano de 2015, visou a participacdo dos professores da UE e de familiares/responsaveis dos
bebés e criangas.

A consideravel abrangéncia desses impressos levou-me a apresentad-los com
mindcia, aclarando as especificidades em seu contetdo e os subsidios indispensaveis ao

professor dessa primeira etapa da educacao bésica.
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Visando a amplitude dimensional com que transcorreram as préticas professorais
voltadas a educacdo das criangas, enfoco a seguir a descricdo de sete categorias cujas
tematicas centrais estdo intrinsicamente vinculadas as acdes e orientagfes aos docentes, ao

curriculo e a qualidade da Educacéo Infantil pretendida pela SME.

5.2 O professor como agente do currtulo da SME

A atuagéo docente constitui-se de um espectro de norteadores de diferentes esferas,
provindos de conhecimentos técnicos adquiridos em formacdes; de préticas metodoldgicas
resultantes de suas experiéncias; de diretrizes educacionais estabelecidas por legislacdes; e,
por fim, do curriculo proposto pelo érgdo de atuacéo.

Essa primeira categoria pretende apresentar o professor como agente do curriculo da
SME, diante dos elementos que compdem este curriculo, assim como suas intencionalidades
e fundamentagdes.

A andlise inicia-se na abordagem da Avaliacdo na educacédo infantil: aprimorando
olhares (2013) na qual € expressa sua intencionalidade de transformar as unidades de
Educacdo Infantil em um territdrio para se viver a infancia, composto de brincadeiras, falas
e expressoes; onde os professores ougam as vozes, propiciem descobertas e conhecimentos
de diferentes linguagens; onde a relagdo com o espaco/tempo e materiais valorizem as
relacBes entre outras criangas, demais bebés e adultos.

Em conformidade com o ECA, a concep¢do de infancia adotada esta interligada a
construcgdo social e historica, conforme seu tempo e espaco oscila, transformando e sendo
transformada.

Nessa Otica, as criangas tornam-se “sujeito potente”, capazes de enxergar o mundo
com autonomia, elaborando teorias, construindo relagfes, culminado nas culturas infantis,
compostas de expressividade advindas de copiosas linguagens, nas quais os adultos sdo
aprendentes.

A definigdo de curriculo explicitado nessa normativa abarca o entendimento nas

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (2013), em seu Art. 3%, que dispde:

o curriculo da Educacdo Infantil é concebido como um conjunto de
préticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas
com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, art&tico,
ambiental, cientffico e tecnoldgico, de modo a promover o
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desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2013).

Dessa forma, as trajetorias experienciais emergem e se efetivam no curriculo,
verificadas por meio de registros socio-historicos de seus envolvidos.

A Rede Municipal de Educagéo intenciona que o curriculo na Educagdo Infantil seja
integrador, por meio dos eixos ludico e artitico, rompendo com a cisdo entre CEI, Emei e
Emef, e tendo o envolvimento dos protagonistas do processo educativo: bebés, criangas,
professores, familias e comunidade.

O movimento dialético existente no trabalho pedagdgico nas instituicBes de
Educacdo Infantil se d& na relagdo criancas/adultos, e é imprescindivel no crescimento e na
trajetdria das criancas pautadas no ato de educar e cuidar.

O professor de Educacdo Infantil deve centralizar os bebés e criancas no processo
educativo, considerando em seu planejamento a autonomia da infancia na aquisicdo de
novos conhecimentos, tendo como primazia a observagdo participativa, embasada em
registros escritos, audiovisuais e fotograficos cotidianos educativos na educacao paulistana.

A fim de contemplar as especificidades da Educacdo Infantil enquanto fase das
diferentes linguagens, as experiéncias do projeto poliico devem culminar da construcdo
coletiva, instrumento centrado na crian¢a, em conformidade com as Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Proposta pedag6gica ou projeto pol kico-pedagdgico € o plano orientador
das agOes da instituicdo e define as metas que se pretende para a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas que nela sdo educados e
cuidados. Eelaborado num processo coletivo, com participagao da direcao
[equipe gestora], dos professores e da comunidade escolar. (SAO PAULO,
2014).

Esse instrumento de historicidade institucional possibilita o acesso e as informag6es
a todos os membros da comunidade escolar, e é dindmico, por divulgar proposi¢des
pedagdgicas e administrativas, bem como a necessidade de novos encaminhamentos.

O PPP da Educagéo Infantil e esse documento objetivam contemplar os elementos
da cultura da inféncia e das culturas infantis, de modo a oportunizar a escuta das criangas.
Seus processos auto-avaliativos contiuos visam a fundamentar nova metas.

O documento Curriculo integrador da infancia paulistana (2015), na perspectiva de

uma educacdo democratica, enseja superar modelos curriculares fragmentados, assumindo
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um novo desafio no processo educacional. A estruturacdo de um curriculo requisita a
partilha de concepgdes e principios de infancia, com propostas pedagdgicas em que ecoem
as vozes de bebés, respeitando suas trajetorias e experiéncias.

A fundamentacdo de curriculos e propostas pedagdgicas assentava-se na concepgao
de crianga como seres inconclusos, inaptos e desprovidos. A criticidade do professor de
Educacédo Infantil o impulsiona a descontruir esse conceito de desenvolvimento infantil,
descolonizando e desnaturalizando o curriculo, também quanto as demais culturas

hierarquizadas e estratificadas por raca, género e idades.

O Currrculo Integrador reconhece a infancia como uma construgéo social
e histérica em que bebés e criancas sdo sujeitos de direitos, autéhnomos,
portadores e construtores de histérias e culturas, repleto de potencialidades

e caracterizado pelas “cem linguagens”, como escreve Loris Malaguzzi.
(SAO PAULDO, 2015)

As culturas infantis  constituem-se continuamente, expressando cendrios
diversificados com ascensdo de potencialidades. Na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental, a interacdo perpassa pares e linguagens, constituida de vivéncias com enredos
ludicos, cujos brinquedos e artefatos sdo socializados e negociados no contexto infantil.
Bebés e criangas tornam-se sujeitos da inteireza da vida.

Ao considerar as culturas infantis (tudo aquilo que expressam sob a forma de
diferentes linguagens) como fonte importante de conhecimento, transformacgdo e
qualificacdo da agdo educativa para professores, torna-se imprescindivel apurar e fomentar
a escuta de bebés e criangas na Educagédo Infantil e no Ensino Fundamental, de forma
contnua.

Buscar formas de ouvir bebés e criangas €, portanto, um desafio a ser
abracado cotidianamente por educadoras e educadores, e constitui, ao
mesmo tempo, a expressao da concepcdo de crianga capaz, competente e
com direito & participacdo, além de ser fonte inesgotével de saberes
necessarios ao aprimoramento e a qualificagdo da prética educativa. (SAO
PAULO, 2015).

Os espagos coletivos de educacdo constituem contextos privilegiados que
possibilitam aos bebés experiéncias de convivéncia com outros adultos e outros bebés e
criangas. Ouvir histérias, narrativas, poesias; apreciar e criar desenhos, pinturas,

modelagens; brincadeiras, dangas, sons, muasicas; explorar espa¢os amplos como 0s parques;

120



e outras a¢des que envolvem um corpo que, na sua integralidade, sente, percebe, pensa,
Imagina, cria, planeja, investiga, age e se encanta com o mundo e seus diferentes contextos.

Esse percurso construido na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental tem um
valor em si, pois as experiéncias vividas no presente sdo relevantes: ndo constituem um
periodo de preparagdo ou antecipacdo das futuras etapas do processo de educacao. E porque
privilegia a vida e o tempo presentes, respeitando seus tempos e modos de viver suas
infancias, cria bases solidas para a vida futura.

Professores como organizadores de experiéncias em que bebés e criangas sdo
igualmente protagonistas (brincantes, artistas e cientistas) que pensam, projetam, agem,
descobrem, criam e recriam o mundo, e expressam tudo isso de forma ativa, rica e autoral.

A infancia esté presente na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental de forma
viva, resistente, provocativa e precisa ser considerada em suas diversidades e
potencialidades para a construcdo de um curriculo que, efetivamente, se integre com a
realidade desses atores sociais, respeite suas singularidades e formas de ser e estar no
mundo, e promova processos de aprendizagem e desenvolvimento pleno em bebés e

criangas, sem que essas vivam rupturas em seu cuidado e educagéo.

Mas eu estava a pensar em achadouros de infancias. Se a gente cavar um
buraco ao pé da goiabeira do quintal, 14 estard um guri ensaiando subir na
goiabeira. Se a gente cavar um buraco ao pé do galinheiro, 14 estard um
guri tentando agarrar no rabo de uma lagartixa. Sou hoje um cacador de
achadouros de infancia. (SAO PAULO, 2015).

A organizacdo desse curriculo considera que os conhecimentos apresentados nas
Unidades Educacionais, apropriados e construidos por bebés e criancas, ndo devem ser
fragmentados em disciplinas estanques, sem didlogo com suas vidas e reduzidas a um rol
prescritivo de a¢6es e contetdos desprovidos de sentido. Considera que o direito a educacao,
ao conhecimento e a cultura deve constituir um processo Unico e contiuo, que contemple
diversas linguagens e direitos de aprendizagem de forma integrada e contextualizada. Como
afirma Arroyo (2008, p. 38):

Guiados pelo imperativo ético dos direitos dos educandos, seremos
obrigados a desconstruir toda estrutura escolar e toda organizacdo e
ordenamento curriculares legitimados em valores do mérito, do sucesso,
em ldgicas excludentes e seletivas, em hierarquias de conhecimentos e de
tempos, cargas-horérias.
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Por exemplo, desconstruir o atual ordenamento em saberes, areas, tempos,
mais nobres, menos nobres, despreziveis, silenciados, ausentes nos
curriculos. Essas estruturas e ordenamentos ndo tém garantido o direito a
educagdo, ao conhecimento e a cultura; antes, vém sendo ordenamentos
gue limitam e negam esse direito.

A Rede Municipal, por meio das Orienta¢Oes curriculares: expectativas de
aprendizagens e orientacdes didaticas para educacao infantil (2007), trata de orientacGes
didéticas enquanto agfes educativas que buscam estimular os professores na construgdo ndo
somente de suas praticas, mas também do curriculo. Tem como primias orientar o trabalho
com as criangas por meio dos instrumentos projeto pedagdgico, curriculo, e programagdes
didaticas, e a cada qual sdo atribuidas defini¢des:

v O projeto pedagdgico é um instrumento pol ico que aponta as aprendizagens a serem
promovidas em fungéo de metas coletivamente tragadas.

v" O curriculo é o agrupamento de experiéncias, atividades e interagdes propulsoras de
aprendizagens das criancas.

v' A programacdo didatica, por sua vez, inclui o roteiro de atividades a serem
desenvolvidas em cada turma, estruturando o ambiente de vivéncia e aprendizagem

para melhor realizé-las.

Os Padrdes basicos qualidade na educacdo infantil paulistana (2015) ressalta a
relevancia do PPP como documento central da instituicdo, por retratar a trajetéria dos bebés,
criancas e professor de Educacédo Infantil de um mesmo territdrio, implicando o atendimento
as necessidades e aos interesses pautados nos principios éticos, estéticos e pol&icos. Nele
estdo definidas as intencdes, concepcdes e préaticas pedagdgicas do curriculo organizado
pela unidade educacional.

Considerando sua amplitude, condizendo ao seu caréter vivo e dindmico, constitui-
se de inimeros itens historicos e diagnosticos da unidade e comunidade atendidas, perfil
sociocultural das criancas e equipe de profissionais, e mapeamento dos equipamentos de
salde, cultura e lazer, para a articulacdo da rede de protegdo social.

A concepcdo de crianca, infancia e educacgdo infantil contida no documento advem

das DCN. A finalidade e os objetivos sdo partes integradoras.
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O plano de gestdo, em consonancia com a legislagdo vigente, a articulagdo com os
orgdos auxiliares - Conselho de Escola, Associagdo de Pais e Mestres, colegiados dos CEUs
e instituicdes de acBes educativas - sera relacionado no documento.

A descricdo das formas de organizagdo da unidade educacional, o quadro de recursos
humanos, a proposta curricular e pedagogica, constituira o PPP, assim como o calendério
de funcionamento da unidade e os critérios de quantidade para cada agrupamento.

O parecer dos documentos denota que o professor de Educagéo Infantil, agente desse
curriculo, deve ter como norteador o PPP, e suas préticas centralizadas na concepcao de
infancia e suas linguagens, de maneira a configurar um “achadouro de infiancias”. Para tanto,
a atuacdo docente devera se desdobrar para as demais instancias, igualmente identificadas
neste trabalho como categorias e, posteriormente, analisadas, incluindo a integralidade do
processo educativo Educar e Cuidar; o equil brio entre a intencionalidade de planejar e dar
espontaneidade; as faces distintas do professor na cultura infantil: propositor, observador,
interventor e mediador; a organizagdo de espacos; o papel do professor avaliador; e, por fim,

0s saberes necessérios aos professores da Educacédo Infantil.

5.3 O educar e o cuidar

Na integralidade do processo educativo infantil, a correlacdo do Educar e Cuidar €
irrefutavel e compreensivel, considerando a unicidade desse estagio de desenvolvimento, de
maneira que os documentos analisados mencionam essa indissociabilidade no corpus de
Seus registros.

Conforme descrito no Curriculo integrador da infancia paulistana (2015), cuidar e
educar significa compreender que o direito a educacdo parte do principio da formacdo da
pessoa em sua esséncia humana e integralidade. Por isso, considera-se o cuidado no sentido
profundo do que seja acolhimento de todos - bebés, criancas, adolescentes, jovens e adultos
-, sejam eles indigenas, afrodescendentes, quilombolas e povos do campo, pessoas com
deficiéncia, imigrantes e filhos de imigrantes, com respeito e atengdo adequada. O cuidar
est& na observacdo, escuta, comunicacdo e agdo em comum, que se estabelece entre adultos
e bebés e criangas na Educagédo Infantil e no Ensino Fundamental; na compreensdo e no
acolhimento de suas necessidades; na consideracdo de sua voz, seus gestos, choros, suas

linguagens, que expressam seus pensamentos, desejos e vontades de saber.
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As Orientages curriculares: expectativas de aprendizagens e orientagdes didaticas
para educacgdo infantil (2007) declaram que o desenvolvimento dos bebés parte do
atendimento de suas necessidades de cuidados, e alargam-se por meio das sensag6es, dos
sons e cheiros que o envolvem. As intera¢Bes sdo indcios de vinculos e indicadores de
reconhecimento préprio e do outro, iniciando assim 0 processo de comunicagdo,
diferenciando e respondendo a entonagdes de voz, expressdes faciais e corporais e a falas,
sorrisos e choros.

No cotidiano dos CEI, da creche e Emei, se faz necessério o planejamento de a¢6es
e organizacdo dos ambientes, a fim de que os bebés e criangcas sejam estimulados
gradativamente a cuidar de si, a se relacionar com 0s companheiros e a conhecer-se. Saberes
sdo adquiridos como frutos das experiéncias de serem cuidadas, e assim as criangas vao
adquirindo autonomia na alimentacdo, higiene, trocar-se, percebendo as situacdes e as
formas de reagir.

Segundo o documento, a pratica culturalmente instituida do cuidar refere-se a
desenvolver acdes para o proprio bem-estar. Seré garantida a crianga, partindo do exemplo
de pessoas mais experientes, por tratar-se de procedimentos, os atos de lavar as maos,
arrumar os cabelos, etc.

O abrangente cotidiano das unidades de Educagdo Infantil ofertam inUmeras e
constantes oportunidades para aquisi¢do de habitos relacionados ao cuidado de si, uma vez
que lida com as necessidades bioldgicas e os procedimentos envolvidos; contudo, a
mediacdo do professor de Educacdo Infantil se faz necesséaria, demonstrando o0s
procedimentos adequados a cada momento, propulsionando qualidade e autonomia no
cuidado de si por parte das criangas. Tais acdes repercutirdo em hébitos saudaveis de
alimentacdo e saude, utilizados e multiplicados em variadas situa¢@es de vida.

O documento Padrdes Béasicos de Qualidade na Educacdo Infantil Paulistana expde

as especificidades do atendimento a primeira infancia por meio de princpios que assegurem:

. Uma infancia feliz e saudavel como tempo de vida e respeito as
diferentes maneiras de viver esse perido;

. Dignidade como pessoa humana e prote¢do contra toda e qualquer
forma de violéncia;

. Brincadeiras e interagfes ocupando maior parte do tempo em que
permanecem nas Unidades de Educagéo Infantil;

. Atendimento as necessidades e aos ritmos individuais;
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. Participacdo, escolhas, decisdo, recolhimento e diferentes
interacdes;

. Respeito a diversidade étnico-racial, socioecondémica, religiosa,
lingutica e cultural,

. Liberdade, alegria, desenvolvimento da criatividade, do
pensamento, da curiosidade, da investigacdo, do convivio com a natureza
e das multiplas formas de expressao;

. Respeito as opinides e ideias;
. Convivio com adultos sensiveis e disponiveis as culturas infantis;

. Um ambiente acolhedor; promotor de seguranca, salde e conforto
aliando cuidado a educacéo. (SAO PAULO, 2015).

Denota a importancia do respeito aos bebés e criangas exercidos no trabalho
pedagogico, garantindo as diferentes infancias uma trajetéria saudavel e feliz; protegidos de
qualquer forma de violéncia; desenvolvendo-se em seus ritmos individuais, por meio de
brincadeiras, em um ambiente acolhedor, que contemple o cuidado e a educacao.

Apresenta como objetivo deste documento a socializacdo dos padrdes a serem
observados e compreendidos por todos os envolvidos na instituicdo - gestores, professor de
educacdo infantil, familias e criangas -, com a finalidade de oportunizar a participacdo na
oferta de qualidade na Educacdo Infantil nas unidades.

No documento Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil Paulistana (2016) a
temética é abordada na Dimens&o 7 - Promogdo da salde e bem-estar: Experiéncias de ser
cuidado, cuidar de si, do outro e do mundo.

Visando a promoc¢do da salde e bem-estar dos bebés e criangas, as unidades
educacionais, em parceria com as familias e profissionais da saude, devem primar pela satde
fBica, intelectual e afetiva, considerando o desenvolvimento contiuo caracter Btico dessa
fase. A maneira como os cuidados necessarios sdo oferecidos; as experiéncias de
aprendizagens de ser cuidado, cuidar de si, do outro e do mundo, resultam no
enriquecimento cultural, na autonomia coletiva e individual, e no respeito matuo.

Quatro sdo os indicadores tratados na Dimensdo 7: (1) Promogdo de satde e bem-
estar; (2) Responsabilidade pela alimentacdo saudavel dos bebés e criangas; (3) Limpeza,
salubridade e conforto; (4) Seguranga.

O Educar e Cuidar é tratado novamente na Dimensdo 9 - Rede de protegédo
sociocultural: Unidade educacional, familia, comunidade e cidade. Considerando a crianga

como sujeito de direitos e a sua visibilidade, a rede de prote¢édo social composta pela familia
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e unidade social parte da perspectiva micro, englobando primeiramente a instituicdo e
ampliando sua abrangéncia para o entorno da unidade educacional, familia e comunidade,
considerando os indicadores: (1) Respeito, acolhimento e adaptacdo; (2) Participag¢do da
unidade educacional na rede de protecdo dos direitos de todas as criangas; (3) A unidade
educacional na cidade educadora.

Com base nas abordagens dos documentos, fica evidente que o Educar e o Cuidar
estdo implitos nas concepgBes que abarcam o curriculo paulistano, repercutindo nas a¢des
educativas de todos os profissionais envolvidos, especialmente o professor de Educacdo
Infantil ao compilarem objetivos de ordem distintas, contudo, complementares, para o
crescimento e as aprendizagens dos bebés e criancas.

O papel fundamental dos professores, nessa categoria, se faz provendo o cuidar de
modo a dar atencdo aos bebés e as criancas, considerando seu contiuo desenvolvimento e
singularidade; identificando e respondendo as suas necessidades imersos em um ambiente
educativo composto por propostas pedagdgicas de diferentes linguagens. Deve ser
considerado, ainda, 0 seu bem-estar, quanto aos cuidados relacionais, que abrangem as
dimens0es afetiva, fisiologica, alimentar, associados a ato de educar num contexto humano

permeado pelo respeito muatuo e enriquecimento cultural.

5.4 Planejar e dar espaco a espontaneidade

A organizacdo do cotidiano escolar infantil, seguindo o PPP, deve ter o carater
propulsor de brincadeiras, exploracao e interag@es, interligando elementos fundamentais no
planejamento do professor de Educacdo Infantil, como as interagGes e relagcdes, 0 manejo
de tempo, a estruturacdo do espaco e a selecdo e 0s usos de materiais.

As Orientag0es curriculares: expectativas de aprendizagens e orientac0es didaticas
para educacdo infantil (2007) reiteram que, a partir das aprendizagens oriundas da iniciativa
e curiosidade infantil, reunam campos de experiéncias, que se articulam, possibilitando a
crianca atribuir sentindo a0 mundo através de si mesma. Esses campos, por sua vez, se
organizam em experiéncias.

A articulagdo e periodicidade de trabalho dessas experiéncias seguira o PPP da
unidade, cuja elaboragdo, coletiva da equipe, associara contetidos e atividades exploratorias

objetivando a construcdo de significa¢cdes partindo da autonomia da crianca.
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Essas referidas atividades exploratérias mencionadas no documento caracterizam-se
pela liberdade de vivéncias possibilitadas nos diversos espacos da instituicdo de Educacgéo
Infantil, que, ao somar a intermediagdo de outros sujeitos com os elementos investigativos,
em um cenario ladico, envolvera a totalidade da crianca, sua inteligéncia, afetividade,
motricidade, linguagem e sentido de si. O documento segue descrevendo os sete campos de
experiéncia, assim como as orienta¢Ges didéticas.

Segundo o documento Curriculo integrador da infancia paulistana (2015), cada
sujeito singular (bebés e criancas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental) constitui
uma infancia, com o elo comum da brincadeira e das interacdes com as pessoas e com a
cultura como eixos do curriculo (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica).
Portanto, cabe a escola ser um espaco em que as varias infancias possam ser vividas sem
prorrogacdes ou antecipacgdes indevidas, respeitando as peculiaridades de cada faixa etéria,
e sem padroniza¢Ges que suprimam as individualidades e cerceiem as vivéncias das
multiplas experiéncias que constituem direitos das criancas. “Sou uma inteireza e ndo uma
dicotomia. Ndo tenho uma parte esquematica, meticulosa, racionalista e outra desarticulada,
imprecisa, querendo simplesmente bem ao mundo. Conhego, com meu corpo todo,

sentimentos, paixao. Razdo também” (FREIRE, 2001, p. 18).

Bebés e criangas sdo corpo, mente e emogéo e a organizac¢ao das jornadas educativas
na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental precisam considerar esses aspectos, no
planejamento de seus tempos, espacos e suas agdes, para possibilitar a construcdo do
conhecimento com o0 “corpo inteiro”, para a consolidacdo de uma educacdo com qualidade
social, implicada com a emancipac¢do das pessoas e a superacdo das desigualdades que
sacrificam a vida de muitos bebés e criangas.

E fundamental assegurar que os materiais (objetos, instrumentos, brinquedos,
revistas, filmes, livros, etc.); as praticas pedagdgicas (historias, brincadeiras populares,
brincadeiras de faz de conta com papéis sociais, projetos de investigacdo sobre temas de
interesse das criangas, experiéncias que possibilitem a construcdo positiva da identidade);
as relacdes estabelecidas; os ambientes e a formacdo dos professor de Educacdo Infantil
sejam organizados e planejados de forma a combater todas as formas de discriminagéo,
preconceito, racismo e sexismo, construindo e estabelecendo um ambiente promotor de

igualdade, onde todas as pessoas sejam, efetivamente, respeitadas e valorizadas. Tais acdes
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do cotidiano escolar denotam responsabilidades e acompanhamentos inerentes a préatica
docente.

De maneira complementar, o documento Padrdes basicos de qualidade na educacio
infantil paulistana (2015) informa que os tempos da infancia e tempos das experiéncias se
articulam pelas brincadeiras, envolvendo o interesse das criancas e a intencionalidade do
professor de Educacdo Infantil, e devem assegurar: a organizacdo temporal de atividades
simultaneas; o planejamento de diferentes tempos, evitando tempo de espera e propiciar o
tempo necesséario para que cada crianca desenvolva suas experiéncias. Deve-se considerar,

dessa forma:

o A organizagdo temporal, a partir do interesse e das necessidades das
criangas, que favoreca a realizacdo de atividades simultaneas e/ou
conjuntas por um mesmo agrupamento;

o O planejamento dos diferentes tempos nas Unidades de Educacéo
Infantil contemplando a participag¢do cotidiana dos bebés e das criangas,
evitando tempos de espera;

) Os tempos necessarios para que bebés e criangcas possam
desenvolver seus projetos, experiéncias e pesquisas. (SAO PAULO.
Orientagdo Normativa 01/2015, p. 19).

A organizacdo do tempo, espa¢o fiico/ambientes e intera¢Bes, constitui o segundo
aspecto considerado nos padrBes de qualidade na Educa¢do Infantil paulistana, indicando

de maneira subjetiva o que a acdo do professor, na organizacdo dos ambientes, deve garantir:

. A educagdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como
indissociavel do processo educativo;

. A participacdo, o dialogo com as fam1ias e o estabelecimento de
uma relagdo democratica e respeitosa com a comunidade local;

. O reconhecimento das especificidades das faixas etérias, das
singularidades individuais e coletivas das criangas. Promovendo
interagOes entre criancas da mesma idade e de idades diferentes;

. Os deslocamentos e 0s movimentos amplos das criangas nos
espacos internos e externos;

. A acessibilidade de espacos, materiais, objetos e brinquedos para
todos os bebés e criancas;

. A apropriacédo pelas criancas das contribui¢8es histérico-culturais
dos povos indigenas, africanos, asiéticos, europeus e de outros pais da
Ameérica;

. Espagos alegres e coloridos que instiguem as criangas a
desenvolverem a sensibilidade estética;

. A composi¢do de ambientes que valorizam a diversidade cultual das
criangas e das suas familias, as produgdes das criancgas e a cultua brasileira.
(SAO PAULO. Orientagio Normativa 01/2015, p. 18).
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Com o mesmo enfoque, os Indicadores da qualidade na educacéo infantil paulistana
(2016) reiteram acerca da multiplicidade de experiéncias e linguagens em contextos ludicos
para as infancias — Dimensdo 3. O desenvolvimento integral dos bebés e criangas &
propiciado pela combinagdo de interacdes e experiéncias vivenciadas em espacos ldicos,
propulsores de multiplas linguagens infantis.

O brincar, nesse contexto, é elemento central desse processo, possibilitando que a
crianga se aproprie da cultura e de outras linguagens, a medida que a crianga simboliza, cria,
comunica e movimenta-se. Tamanha € a importancia do brincar, que deve ser considerado
na avaliagdo da unidade escolar, sendo melhor especificado no rol extenso de questdes
abordadas em quatro indicadores: (1) Bebés e crian¢as construindo sua autonomia; (2)
Bebés e criancas vivendo experiéncias com o proprio corpo; (3) Bebés e criancas
expressando-se por meio de diferentes linguagens que permitem experiéncias agradaveis,
estimulantes e enriquecedoras; (4) Bebés e criancas reconhecendo e construindo culturas
infantis por meio de brinquedos e brincadeiras tradicionais.

A importancia do professor de Educacdo Infantil novamente é ressaltada e se
evidencia na articulacdo dessas experiéncias por meio da organizacdo do espaco e de
materiais, ampliando as possibilidades de exploracdo e o repertério de brincadeiras.

Partindo da verificagdo dos documentos, no planejamento, o professor de Educacao
Infantil deve utilizar-se de propostas intencionais, mesmo que estas sejam de momentos
espontaneos; a fim de que os diferentes tempos de experimentacdo oportunizem a
construcdo de conhecimentos, nas relagdes estabelecidas com o ambiente, 0os materiais e as

interacdes sociais.

5.5 Professor na cultura infantil: propositor, observador, interventor, mediador

As multiplas faces do professor de Educacdo Infantil diante da intencionalidade de
cada momento com os bebés e as criancas, 0 coloca em diferentes posicionamentos, de
acordo com cada proposta realizada.

Nesse viés, o Curriculo integrador da infancia paulistana (2015) salienta que € a
relacdo acolhedora e atenta entre adultos e crian¢as que possibilita a constituicdo desses

atores como produtores de conhecimentos, fortalecendo a identidade dos professores de
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Educacdo Infantil como profissionais comprometidos com princpios democraticos, que, em
suas préticas, possibilitem que bebés e criangas construam os seus percursos, mediados pelo
mundo e pelas culturas presentes nos espacos educacionais.

O protagonismo dos professores de Educacdo Infantil ndo deve inviabilizar o
protagonismo das criangas; ao contrario, o protagonismo dos adultos deve promover o
protagonismo das criangas, considerando que o processo de ensinar e aprender acontece por
meio de relagdes de comunicacdo, e a aprendizagem resulta da agdo comum entre as criang¢as
e entre crian¢as e adultos. Nesse sentido, os professores de Educagdo Infantil sdo os
organizadores (para e com bebés e criangas) de vivéncias, situa¢des em que bebés e criangas
sejam sujeitos e nas quais possam pensar juntos para aprender a pensar sozinhos; resolver
problemas como grupo, para aprender a resolvé-los sozinhos; decidir, escolher, planejar,
avaliar, tomar iniciativa, propor (MELLO, 2015).

Outros documentos publicados pela SME também contribuem para a discussao do
curriculo integrador da infancia paulistana: “Revisitar, Ressignificar, Avaliar, Replanejar —
Agir’ (SAO PAULO, 2015a) provoca reflexdes no momento em que as Unidades
Educacionais revisitam coletivamente o PPP, avaliando e ressignificando agfes, praticas
pedagogicas e experiéncias, destacando aspectos relevantes na constituicdo desse processo,
entre eles, o reconhecimento de bebés e criancas como protagonistas, a partir de um

curriculo construido de forma menos prescritiva e mais autoral.

Também nessa perspectiva de gestdo democratica e participativa, os Indicadores da
qualidade na educacdo infantil paulistana (SAO PAULO, 2015b), constituem instrumento
autoavaliativo que visa a ajudar todos os atores envolvidos no contexto educacional
(professores de Educacdo Infantil, familiares e responsaveis por bebés e criangas e a propria
SME) a rever suas praticas educativas e de gestdo, visando ao aperfeicoamento do PPP de
cada UE e a melhoria da qualidade de atendimento aos bebés e crian¢as da Educacgéo Infantil

e do Ensino Fundamental.

O documento evidencia ainda “O lugar do/a professor/professora”, destacando que
o fazer docente se constitui ndo apenas pela formacdo académica inicial, nem apenas na
formacdo continuada nos tempos de estudo coletivo nas Unidades Educacionais em que
atuam. A formacéo do professor de criangas na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental
se da também na relagdo com a prética pedagogica, no conhecimento e estabelecimento de

vinculos com as criangas. Dé-se pelo didlogo, pela observacdo, reflexdo, pelo planejamento
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individual e coletivo dos tempos e espacos, por meio das relagdes que se estabelecem nas
Unidades Educacionais, (inclusive entre a escola e as familias/responsaveis) e, ainda, pelas

vivéncias organizadas para e com as criangas.

As criagOes das criangas sdo permeadas por um modo imaginario de agir
no mundo, as criancas transitam, individualmente e em grupo, entre a
fantasia e a realidade, pois possuem uma modalidade ludica, vinculada ao
jogo, a brincadeira, a curiosidade, a alegria, a fantasia. (BARBOSA, 2014,
p. 663).

Professores de Educacgdo Infantil, sdo, portanto, responsaveis pela organizacdo da
vida de bebés e criangas nas Unidades Educacionais, de modo a provocar sua formacao
como cidaddos de direitos, por repensar 0s tempos, questionando as organizacdes
convencionais. Em seu lugar, cabe propor novas experiéncias que favorecam interacdes e
conhecimento do mundo na perspectiva de formacdo de inteligéncias plenas e
personalidades solidarias.

A posicdo do professor de Educagdo Infantil € mencionada nas Orientagdes
curriculares: expectativas de aprendizagens e orientag¢0es didaticas para educagéo infantil
(2007), tendo em vista que o documento buscou contemplar algumas referéncias para o
trabalho do profissional em relacdo as aprendizagens das criancas, voltadas a necessidade
de compreender seu entorno, incluindo as diversas linguagens, em destaque a midiética,
naturalmente inserida em suas experiéncias.

A construcdo da imagem de si tem inkio no cuidar e educar, momento em que a
crianga constréi sua identidade de género, social e sua autoestima. As criangas passam a
aprender expressar seus sentimentos, pensamentos e intengées.

A sensibilizacdo do professor de Educagdo Infantil permitird reconhecer as
especificidades de sentimentos, preferéncias e opinides de cada crianga, contribuindo para
que conhecam a si mesmas, trabalhando também o autoconhecimento. Verifica-se como
condicdo para a construcdo do conhecimento o contato com experiéncias de exploragdo da
linguagem verbal, revelados na intera¢do. O professor de Educagédo Infantil, nesse processo,
mediara as préticas de leitura como porta-voz de textos e escrita nas producbes de
linguagem, representando as criangas como sujeitos ativos e interessados na linguagem

verbal.
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Em consonéncia com o historico de avangos da &rea da Educacdo Infantil municipal,
as expectativas de aprendizagens sdo organizadas em dois dommios de mesma importancia,
considerando os fen@menos e produtos da comunicagdo oral e escrita séo complexos objetos
de conhecimento socialmente constituidos e ocorrem em préticas sociais reais.

Considerando a totalidade da crianca, principios foram organizados embasados nos
seguintes pontos: interesse, curiosidade e sensibilidade sdo mediados por elementos
simbdlicos e ndo inatistas, desenvolvidos pela crianga a partir de sua propria acdo; sua
predisposicdo para solucionar os problemas que ela mesma se impde; a curiosidade infantil
e 0 processo de criacdo devem ser prioridade das proposi¢cdes do professor de Educacdo
Infantil, garantindo um ambiente favoravel a criacéo.

A incumbéncia pedagbgica do professor, ao propor experiéncias com a
expressividade das linguagens artkticas, esta na organizacdo de atividades ao longo do
tempo; ao selecionar os materiais adequados; assim como planejar como serd o processo de
apropriacdo de uso desses, de modo a incentivar a experimentacdo de forma coletiva e
individual. Considerando que uma acdo leva a outra, as criangas utilizam-se dos
procedimentos ja apropriados para a descoberta do que ainda ndo Ihes foi apresentado.

Dessa forma, a atuacdo do professor de Educacdo Infantil, diante do processo
criativo proprio de cada crianca, buscando um processo de producédo e transformacao, com
significagOes, partindo da confianca e da valorizacdo da experiéncia infantil, implicara a
esse profissional posicionamentos diversos como propositor, observador, interventor e
mediador.

O documento Padrdes basicos qualidade na educacdo infantil paulistana (2015)
indica ainda que, para ratificar a qualidade existente nessas interacdes e no papel do

professor diante da cultura infantil, é necessario:

1. Presenca de educadoras/educadores respeitosas 0s), afetuosas(os),
curiosas(os) e interessadas(os) em conhecer as singularidades da infancia
e das criangas e que atuem como observadores(es) participavas(os) dessas
interacdes;

2. Espacos cuidados de maneira intencional, planejados e constitudos
em ambientes educativos, a partir dos princpios da Pedagogia da Infancia,
aconchegantes, com brinquedos e materiais a disposicao das criangas, com
segurancga, sem que esta se sobreponha as possibilidades de interacao;

3. A participacdo, o didlogo e a escuta cotidiana das criancas e
familias, o respeito e a valorizagdo as formas de organiza¢do das mesmas;
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4. Relacdo efetiva com a comunidade local e constituicdo de
mecanismos que garantam a gestdo democrética e a consideracdo dos
saberes da comunidade;

5. O reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades
individuais e coletivas dos bebés e das criangas, promovendo interacdes
entre criang¢as da mesma idade e de diferentes idades;

6. A ocupacdo dos espagos internos e externos da Unidade
Educacional pelos bebés e criangas garantindo movimentos, brincadeiras
e deslocamentos que permitam exploracdo dos ambientes;

7. O acesso aos espagos, materiais, objetos e brinquedos para todas as
criangas;

8. A apropriacdo por todas as criangas das contribui¢Bes histdrico-
culturais dos povos indigenas, africanos, asiéticos, europeus e de outros
pakes da América. (Orientagdo Normativa 01/2015, p. 25).

As alternancias de posicionamento do professor de Educagdo Infantil sdo abordadas

nos Indicadores da qualidade na educacéo infantil paulistana (2016), em sua Dimenséo 4

InteragOes, constatando-se que, desde a primeirgsima infancia, a crianga ja ocupa um papel

social, desenvolvido e potencializado pelas interag6es estabelecidas.

Por meio das experiéncias cotidianas, 0s bebés e as crian¢as tornam-se agentes de
sua propria socializacdo, a medida que as interagdes com seus pares lhes oportunizam
representar e compreender seu mundo social.

A contemplagdo desse eixo norteador do curriculo atribui importante posto ao adulto,
seja no planejamento de experiéncias relacionais de diferentes idades; na organizacdo de
tempo, espacos e materiais; ou até mesmo no acesso aos bens culturais enquanto mediador,
de acordo com as DCNEI.

Todas essas consideragdes sinalizam ainda a necessidade de respeito e olhar sensivel
a diversidade e potencial de desenvolvimento de bebés e criancas.

Por essa Otica, os indicadores destacam as seguintes tematicas: (1) Interagdo
crianga/adulto; (2) Interagdo crianca/crianga; (3) Interacdo adulto/adulto; (4) Interacdo
unidade educacional/comunidade.

Os documentos indicam concordancia nos diferentes posicionamentos do professor
de Educacdo Infantil em sua pratica correlacionados ao trabalho das diversas experiéncias e
linguagens infantis propostas pela rede municipal, atuando e alternando entre os

posicionamentos enquanto propositor, observador, interventor, mediador.
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5.6 O professor e a organizacdo dos espacos na educagéo infantil

Inkcio a andlise desta categoria utilizando as defini¢cdes contidas nos Indicadores da
qualidade na educacéo infantil paulistana (2016), quanto aos Ambientes Educativos: Tempos,
Espacos e Materiais, ressaltando que a importancia dos ambientes educativos se da na
intersecgcdo entre interagcbes e o brincar, citadas em dimensOes anteriores, ambos eixos
norteadores do currculo e da infancia.

Por ser, o ambiente, cenario para as aprendizagens cognitiva, social e afetiva dos bebés
e criangas, as praticas educativas exercem papel complementar no desenvolvimento de
multiplas habilidades e potencialidades infantis, assim como os elementos tempo e mobiliario,
fundamentais na propulsao da inventividade e do simbolismo.

Para além das salas, outros espagos sdo passiveis de intencionalidade, revelando a
expansividade das culturas infantis. Paredes expositoras de produgdes, registros fotograficos,
areas externas e do entorno da unidade constituem novas faces de uma perspectiva integradora
da aprendizagem infantil.

Os indicadores alinhavam elementos imprescindiveis para a andlise do objeto desta
dimensdo, dentre eles: (1) Ambientes, espacos, materiais e mobilidrios; (2) Tempos destinados
a diferentes experiéncias; (3) A exploragdo dos espagos do CEU.

Seguindo a mesma Gtica, os Padrdes basicos qualidade na educac¢éo infantil paulistana
(2015) consideram os espacos fiicos e ambientes como elemento curricular, propulsores de
momentos prazerosos, experiéncias desafiadoras que viabilizam diferentes interagfes. Sua
organizagdo pauta-se no planejamento cuidadoso e criativo, conciliado com a proposta
pedagogica, que possibilite: flexibilidade para organizacdo de novas experiéncias, conforme
individualidade, multiplicidade de materiais diversos de possivel acesso; interacdo entre
criangas da mesma e de diferentes idades; decora¢do com representacdo da diversidade humana,
com conforto térmico, acustico e higienizado. O ambiente deve ainda conter marcas da cultura

infantil, mantendo a propor¢édo professor crianga. Ressaltam, ainda:

e Movimentagdo ampla e experiéncias entre criangas da mesma idade
e de idades diferentes;

e Escolhas, decisfes e pensamentos das criangas, caracterizando o
desenvolvimento de sua autonomia;

¢ Recolhimento e individualidade, descanso, momentos para
experiéncias coletivas ou em pequenos grupos;
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 Considerar os aspectos étnico-raciais e de género, no cotidiano das
Unidades Educacionais, e a autonomia e autoria das criancas (SAO
PAULO - SP. Orientagdo Normativa 01/2015, p. 21).

O documento considera que as interagGes necessitam de professores respeitosos, em
espacos planejados intencionalmente, conforme os principios da Pedagogia da Infancia,
reconhecendo as especificidades etarias e seu direito de ocupacdo dos diversos espagos,
materiais e brinquedos. Nesse ambiente, o didlogo e a escuta coexistem no cotidiano, na relagéo
efetiva com a comunidade escolar e a local. E apresentado o detalhamento acerca do

atendimento a criangca e 0s ambientes existentes nas creches, como segue:

v Internos: caracterizados pelas salas de atividades/vivéncias, cujas
particularidades variam de acordo com a faixa etéria atendida,
incluos fraldério e lactério para turmas até 1 ano e refeitorio e
banheiro infantil para criancas de 2 a 5 anos;

v Externos: em geral, areas livres e descobertas que oportunizem
contato com o sol e outros elementos da natureza, se atendo a
padrdes bésicos de qualidade como piso apropriado ao deslocamento
dos bebés, existéncia de bebedouros com agua filtrada, area isolada
para circulacdo de vetculos e local aberto disponivel para eventos
diversos com a familia e comunidade;

v" Ambientes de apoio ao trabalho pedagogico: sdo os ambientes de
uso administrativo que compreendem secretaria, sala de direcdo,
coordenagdo e de professores (contém equipamentos de informética
e destina-se ao atendimento das fam{lias e reunides).

v" Ambientes de servigos, cozinha, dispensa, banheiros exclusivos para
adultos, lavanderia, almoxarifado e depdsito de lixo. (SAO PAULO
- SP. Orienta¢do Normativa 01/2015, p. 25).

O documento dispde de orienta¢Ges mais aprofundadas quanto a cada um dos ambientes,
resguardando a seguranca e o conforto das criancas e familias atendidas. Sobressai a
importancia dos recursos materiais e mobiliarios no atendimento da faixa etéria, considerados
conforme caracter®ticas e intencionalidades de uso, como brinquedos (escolha, quantidade,
durabilidade e variedade) e a diversidade de materiais. No momento da aquisi¢do, a
durabilidade € uma caracter Btica que necessita de atenc¢do, quanto a resisténcia do material; as
condic¢des de manutencéo e utilizagdo em grupo devem ser ponderadas.

Principios relevantes sdo destacados na sele¢do dos materiais e brinquedos, como a
escolha democrética, considerando-os como elementos culturais com sentidos e significados,
que devem contemplar o PPP em sua diversidade e quantidade; oportunizando o
desenvolvimento de projetos que envolvam diferentes faixas etarias, experiéncias individuais e
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em pequenos grupos; que mobilizem a criatividade infantil em diferentes convivios, na
exploragdo dos materiais, cores, formas, sons, texturas e pesos. Tais especificidades sinalizam
aos professores de educacdo infantil a importancia da utilizagdo intencional desses recursos,
seja em propostas de observacdo de interacbes entre os bebés e criangas, seja no
desenvolvimento das etapas de projetos.

Objetivando a ampliagdo do repertorio ludico, a variedade de brinquedos e materiais
torna-se indispensavel, considerando formas e texturas, temas diversos para brincadeiras
simbolicas, industrializados e ndo estruturados. Cuidados sdo necessarios quanto a conservacao
e higienizacdo. Dentre a gama de materiais, estdo inclusos: objetos variados (kits de brincadeira
simbdlica), papéis, tintas, rascantes, tecidos, argila e massa de modelar, recursos midiaticos,
livros infantis, objetos sonoros e instrumentos musicais.

O Curriculo integrador da infancia paulistana (2015) explana sobre a organizacdo dos
espacos, realizada pelo professor de educacdo infantil, atrelada ao brincar como condigéo para
o0 desenvolvimento humano, destacando que as relagbes possibilitadas (pela exploracéo livre e
auténoma com objetos intencionalmente, provocam novas experiéncias) e pelas experiéncias
vividas com as outras pessoas vao se ampliando e se sofisticando, e as crian¢as, mais do que
interessar-se pela exploracdo dos objetos em si (suas caracter sticas e possibilidades), passam a
se interessar pelo uso que os adultos fazem dos objetos. E quando passam a desenvolver a
brincadeira de faz de conta, reproduzindo os papéis sociais e vdo conhecendo as relagdes entre
as pessoas, expressando os valores que vao aprendendo.

Embora a brincadeira pare¢a ter o brinquedo como principal atracdo, o que de fato
motiva a crianca a brincar € o desejo de desempenhar um papel social. O contetdo da
brincadeira € o ser humano, suas atividades e rela¢Ges. Por isso, a brincadeira é a atividade que
mais influencia a formacao e transformacéo da personalidade da crianca.

O papel do professor de educacdo infantil vai além de oferecer estrutura material para a
brincadeira (tempo, objetos, experiéncias de contato com atividades humanas variadas). Ser
participante, observador sensivel, problematizador, provocador de situagdes que fagcam com
que as narrativas durante a brincadeira sejam cada vez mais elaboradas, impulsiona e
potencializa a brincadeira.

Além do exerckio do planejamento, da linguagem oral, da memoria, da convivéncia
(esperar sua vez, respeitar o outro), da autodisciplina (seguir as regras do papel social adotado,
perceber a separacdo entre querer e poder fazer alguma coisa, de acordo com o papel adotado),

da funcédo simbolica da consciéncia (fazer de conta, usar um objeto em lugar de outro, colocar-
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se no lugar de um eu imaginario), as criangas aprendem a pensar, a resolver problemas, formam
uma compreensdo de seus limites e aprendem sobre quem elas sdo. Isso é necessario, para as
criancas.

Os espacos sdao compreendidos como o segundo professor da turma, um elemento
essencial na promocdo das aprendizagens dos bebés e das criancas e de seu desenvolvimento,
complementados pelos materiais diversos para que bebés e criangas explorem e se expressem
por meio de diferentes linguagens e a gestdo do tempo aconteca de forma variada, possibilitando
a interagdo entre si e 0 exerckio da autonomia intelectual no planejamento, nas escolhas e na
gestdo do tempo.

A organizacdo dos espagos nas Unidades Educacionais pode proporcionar aos bebés e
criancas: exploracdo de materiais diversos, que despertem 0 maximo de interesse de
experimentacdo; diferentes interacdes com 0 meio, com outros bebés e criancas, adultos e até
com eles proprios; acesso a diferentes espacos internos e externos da Unidade; transformacao
do espaco de acordo com as necessidades dos grupos, proporcionando o exerckio de sua
autonomia de modo cada vez mais amplo.

Os professores de educacdo infantil, enquanto gestores dos espagos e tempos em que
participam bebés e criangas, compreendem seu papel de mediador como aquele que organiza
um conjunto de vivéncias ou experiéncias, assim, propbe-se as Unidades Educacionais
considerar:

* a promog¢do de experiéncias estéticas (vivéncias, sensag0es e expressdes por meio de
diferentes linguagens);

* 0 olhar sensivel para perceber a apropria¢ao e significacdo dos tempos, espagos e materiais;

« a promogdo de tempo necessario para viver suas experiéncias cotidianas, valorizando as
oportunidades de expressdo, intera¢fes e brincadeiras;

* a organizacdo e a gestdo do tempo com trés formas diferenciadas:

-Experiéncias cujo planejamento e gestéo estejam centralizados no professor;

-Experiéncias diversificadas para a escolha de pequenos grupos cujo planejamento €
compartilhado entre as criancas;

-Experiéncias cujos planejamentos sdo realizados pelas criangas, como tempo de livre escolha
pelo brincar ou outra vivéncia que interesse as criangas.

O documento versa sobre as vivéncias e experiéncias, na relacdo professor/criangas,
destacando a responsabilidade de escuté-las, observa-las e a importancia dessa comunicacéo, a

fim de considerar:
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* Que bebés e criangas precisam vivenciar praticas sociais e culturais em que sejam
sujeitos e, como tal, possam expressar 0 que vivem, imaginam, fantasiam e aprendem
corporalmente (experimentando movimentos), pela comunicacao verbal e ndo verbal e pelo
manuseio de instrumentos multim dia;

* Que bebés e criangas sdo sujeitos de suas aprendizagens e de seu desenvolvimento,
devendo estar, portanto, envolvidos no planejamento, nas decisdes, nas escolhas, na avaliacdo
de experiéncias vividas;

* Que praticas culturais do territorio Sa0 a base para as experiéncias de bebés e criancas;

* Que se aprende explorando e descobrindo o mundo por meio de experiéncias que
oportunizem a observacdo das pessoas, da natureza e das coisas, em vivéncias individuais e
coletivas;

* Que o brincar, as atividades praticas e a arte sao formas fundamentais de interagao
humana, expressdo, aprendizagem, envolvimento afetivo e formagdo da inteligéncia e
personalidade.

Sobrevindo ao documento anterior, as Orientacdes curriculares: expectativas de
aprendizagens e orientacdes didaticas para educacdo infantil (2007), similarmente, aponta
para o brincar ao tratar da organizagdo dos espacos, retratando a brincadeira como prética social
que constitui as criangas como sujeitos de seus contextos, atuam como produtoras sécio-
historico-cultural do grupo em que séo pertencentes, e assim aprendem a viver, se expressam,
criam realidades. Os modos de brincar diferem em paralelo a fase de desenvolvimento em que
0 bebé e a crianga se encontram, adquirindo organizacao e complexidade gradativamente maior,
conforme seu domio corporal e expansdo cognitiva.

O brincar assume intencionalidades distintas, solicitando, por parte das criangas,
interacdes, organizacao, elementos e cendrios que ampliam sua capacidade de ressignificacédo
e resolucdo de problemas. Para o bebé, a brincadeira consiste em imita¢6es de vocalizacdes e
gestos, exigindo-lhes ajustes corporais e vocais, expandindo seu campo para outras formas de
brincar.

As Dbrincadeiras tradicionais circundam o campo cultural, mantidas pela heranga de
geracdes, e permitem ser vivenciadas por diferentes faixas etérias, por seu caréter previsivel; ja
0 brincar de faz de conta possibilita que a crianca estabeleca relacbes com seus pares,
ressignificando papéis e personagens, compartilhando objetos e cenéarios na cria¢ao de enredos
imprevisiveis, frutos de sua imaginacdo. Esse tipo de brincadeira, também chamada de jogo

simbolico, promove a superagdo de contradi¢fes, permite lidar com as regras e ficgdo tendo a
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oportunidade de se expressar utilizando elementos perceptuais, cognitivos e emocionais, por

tratar de aspectos da vida cotidiana e representac¢des sociais. Kishimoto (2007, p. 57) descreve:

Quando vemos uma crianca brincando de faz de conta, sentimo-nos atraios
pelas representacdes que ela desenvolve. A primeira impressao que nos causa
€ que as cenas se desenrolam de maneira a ndo deixar duvida do significado
gue 0s objetos assumem dentro de um contexto. Assim, 0s papéis sdo
desempenhados com clareza: a menina torna-se mée, tia, irma, professora; o
menino torna-se pai, ihdio, policial, ladrdo sem script e sem diretor. Sentimo-
nos como diante de um miniteatro, em que papéis e objetos sdo improvisados.

A medida que se desenvolve, a crianca passa a interessar-se por jogos com regras nos
quais as limitacdes de normas devem ser compreendidas, para melhor desempenho, permitindo,
além da compreensdo, a verbalizacdo dos procedimentos a outros participantes. A autora
pondera que o0 jogo pode ser identificado segundo seu sistema de regras. Sdo as regras do jogo
que permite diferencia-lo de outros. Assim, quando se joga, além de se executar as regras,
também se esta desenvolvendo uma atividade ludica. Para a autora, o jogo também se revela
enguanto objeto, que pode ser distinguido diante de outros, pelos objetos que o caracterizam.

A gama de brincadeiras, seja no jogo de faz de conta, ou uma brincadeira tradicional,
ou um jogo de regras simples, é enriquecida quando experenciada com outras dimensées, como
a linguagem verbal e contagem de historias; a dimensao das linguagens artkticas e também
dos saberes, que a crianga vai construindo enquanto pensa o mundo social e 0 da natureza, e a
dimensédo do conhecimento de medidas, propor¢des, quantidades.

De acordo com Kishimoto (2007), é na brincadeira de faz de conta que se percebe com
mais evidéncia a situacdo imaginéria. A brincadeira sociodramatica surge com o aparecimento
da representacdo e da linguagem, por volta dos dois e trés anos, quando a criangca comega a
alterar o significado dos objetos, eventos; a expressar seus sonhos e fantasias; e assumir papéis
do seu contexto social, o faz de conta permite tanto a entrada no imaginario como a expressao
de regras implcitas que se manifestam nos temas das brincadeiras.

Diante de toda esta explanacéo, verifica-se que a organizacdo dos espa¢os na educagdo
infantil estabelece ligagdo com os ambientes ltdicos voltados as brincadeiras em suas diversas
formas, assim como o0s seus elementos constitutivos, sendo atribuido ao professor de educagéo
infantil a organizacdo desse cenério propulsor apoiando o desenvolvimento da criatividade da

crianga no brincar e as interagGes nele existente.
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5.7 O professor avaliador

O inkio da Educacdo Infantil no municipio, em 1935, se deu no Parque Infantil, com
sua nomenclatura posteriormente alterada para Escola Municipal de Educacdo Infantil (Emei
em 1975); época em que a avaliagdo intencionava apenas verificar o registro de atividades.

Com o reflexo das mudangas nacionais, essa concepgao de Educacdo Infantil apresentou
modificacdes, na Rede Municipal de Sdo Paulo e desde 1992 define-se a avaliacdo de
aprendizagem por relatorio descritivo individual, intencionando explanar as atividades
realizadas em intuito classificatorio.

O aprimoramento desses relatérios passa a planear historicamente o percurso de
aprendizagem da crianca, a partir dos anos 2000. A avaliacdo na Educacdo Infantil, sequindo a
LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil, deve englobar o
acompanhamento pedagdgico e o desenvolvimento infantil, com base em si mesmo, de suas
manifestacdes, culminando em um elo entre o planejamento pedagdgico e as préaticas
vivenciadas no cotidiano da crianca.

A concepcdo de avaliacdo parte da sistematizacao de registros referentes ao percurso de
aprendizagens e interrelagfes das criancas, dos professores e demais adultos de convivéncia,
conforme MEC (2012): “A avaliacdo sera sempre da crianga em relacdo a sim mesma e nao
comparada a outras criangas”.

Os registros sistematicos assumem diferentes formas, por meio do relatério descritivo,
portfolios, fotos, producdes das criancas e filmagens, originando a documentacao pedagogica
pontuada no momento histoérico vivido, consonante com os principios de gestdo democratica,
quando todos os envolvidos nesse cendrio (criancas, familias e professores) sdo considerados.

A documenta¢do pedagogica viabiliza o levantamento de questfes norteadoras para a
intervencdo docente, acompanhando a trajetoria educativa das criancas atrelada as concepcdes
de curriculo, crianga e Educacdo Infantil. Desta forma, a rede municipal configura-se a partir
da constitui¢do de seus documentos.

A avaliacdo educacional abrange faces que acometem a aprendizagem, as pol kicas

educacionais, 0s programas e as institui¢des. Sousa (2009, p. 77) afirma:

A avaliacdo institucional pode contemplar tanto a auto avaliacdo quanto a
avaliacdo externa. Entende-se por auto avalia¢do o conjunto de procedimentos
avaliativos organizados por integrantes da instituicdo educativa que realizam
a avaliagdo do trabalho e das condi¢des de sua produgéo — professores, outros
profissionais da instituicdo, alunos e pais.
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Na Educagéo Infantil duas esferas compGe o cenério avaliativo, cabendo distingdes da
avaliacdo na Educacdo Infantil e da Educacdo Infantil, estando a primeira fundamentada na
trajetdria de aprendizagem, estabelecida no cotidiano escolar, pela integragédo entre criancas e
professores. Ja a incumbéncia da avaliacdo da educacdo infantil inclui, em seu processo, 0s
profissionais de ensino, a familia e comunidade, e seu objetivo tenciona a anélise das multiplas
informagdes para a tomada de decisdes futuras, visando a qualidade da educacéo.

De maneira geral, a avaliacdo institucional apresenta em si uma concep¢do formativa,
propulsionando a reflexdo que parte de dados reais, servindo de instrumento na reconstrucéao de
préticas, por contar com subsios de fontes variadas (docentes, criancas e familias).

Através dos Indicadores de Qualidade, elaborados pelo MEC (2009), a SME respalda a
autoavalicdo das institui¢Ges de Educacgdo Infantil, garantindo a participacdo da comunidade de
maneira a redirecionar e amparar proposicdes e decisdes que garantam melhor atendimento para
a crianga.

Ao perpassar as etapas da educagéo, as criangas carregam consigo suas aprendizagens,
linguagens e especificidades. A transi¢do entre modalidades requer articulagdo com propostas
integradas embasadas na concep¢do de crianga e infancia, cabendo as instituicdes e aos
profissionais contextualizar o tempo e espaco, de maneira a corroborar com a aprendizagem e
0 desenvolvimento infantil, ensejando continuidade nesse processo por meio de préticas
conjuntas.

Ao examinar essa categoria vinculada aos documentos centrais desta pesquisa, verifica-
se que o cerne da temaética “O professor avaliador” se encontra no documento Avaliacdo na
educacdo infantil: aprimorando olhares (2013), que apresenta um aporte legal e fundamentado,
quanto ao processo de avaliacdo da Educacgéo Infantil, no registro vivenciado pelos pequenos
individual e coletivamente, considerando o tempo de cada crianca.

O registro do processo de avaliacdo na Educagdo Infantil, € indicativo de possiveis
intervengdes indispenséveis para o desenvolvimento das aprendizagens de meninos e meninas,
equivalendo-se de instrumentos de acompanhamento que, apresentados aos pais, vitalizam a
socializacdo do processo. A relevancia do campo avaliativo é explicitada legalmente nos
documentos a seguir indicados.

Artigo 31 da LDB: “A educacdo infantil sera organizada de acordo com as seguintes
regras comuns:

I — Avaliagdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem o objetivo de promogdo, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental;
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IV — Controle de frequéncia pela institui¢do de educacgdo pré-escolar, exigida
a frequéncia mhima de 60% (sessenta por cento) do total de horas;

V - Expedicdo de documentacdo que permita testar 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga. (BRASIL, 1996, p. 29).

Nas DCNEI, nos Arts. 10 e 11, explicitando a avaliagdo como ato pedagdgico registrado

por instrumentos diversos:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Resolugédo
CNE/CEB 05/2009) explicitam que as creches e pré-escola devem planejar
formas de avaliagdo que contemplem o acompanhamento do trabalho
pedagogico e a avaliagdo do desenvolvimento da crianca. (BRASIL, 2009).

Na Resolucéo, do Conselho Nacional de Educagdo (CNE/CEB) 5/2009 , que trata do

registro:

A observagdo sistematica, crKica e criativa do comportamento de cada crianga,
de grupos de criangas... e a utilizagdo de multiplos registros realizados por
adultos e criangas (relatorios, fotografias, desenhos e albuns feita ao longo do
peribdo. (BRASIL, 2009).

E, ainda, o Parecer CNE/CEB 20/09, ressaltando o seguimento de orientagfes no

processo educacional, voltadas as unidades de Educacdo Infantil:

c) planejar o trabalho pedagdgico reunindo as equipes da creche e da pré-
escola, acompanhado de relatorios descritivos das turmas e das criangas, suas
vivéncias, conquistas e planos, de modo a dar continuidade a seu processo de
aprendizagem;

d) prever formas de articulacdo entre os docentes da Educagdo Infantil e do
Ensino Fundamental (encontros, visitas, reunibes) e providenciar
instrumentos de registro — portfélios de turmas, relatorios de avaliacdo do
trabalho pedagdgico, documentacdo da frequéncia e das realizagOes
alcancadas pelas criancas — que permitam aos docentes do Ensino
Fundamental conhecer os processos vivenciados na Educagdo Infantil, em
especial na pé- escola e as condi¢cdes em que se deram, independentemente
dessa transicdo ser feita no interior da mesma instituicdo ou entre instituigdes,
para assegurar as crian¢as a continuidade de seus processos peculiares de
desenvolvimento e a concretizacao de seu direito a educacdo. (BRASIL, 2009)
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Outros documentos incluem a preocupagdo com a Avaliagdo, como os Indicadores de
qualidade da educacdo infantil paulistana e a Portaria 1.147/2011: Educagdo Infantil:
Subsdios para Construcdo de uma Sistematica de Avaliagdo, (out. 2012).

Conforme se destaca essa gama de documentacdo, evidencia-se a significancia da
avaliacdo na Educagédo Infantil, assim como a importéncia do registro oriundo da observagao
do professor de Educacdo Infantil, fomentada pelo trabalho pedagdgico e momentos de
planejamento inclusos na carga horaria, com momentos voltados ao registro e a construgdo de
portfélios individuais e coletivos contendo producgdes das proprias criangas.

No encerramento do semestre, conforme atribuicdo docente, um relatério individual
deve ser produzido, embasado nos diversos registros coletados durante os meses, elucidando as
especificidades de cada crianca, possibilitando encaminhamentos, se necessario. Os relatorios,
com os portfdlios e demais registros das criancas, devem ser encaminhados e expedidos pela
unidade como documentacdo educacional da referida etapa, atendendo a exigéncia legal.

Em decorréncia das especificidades da Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacéo
Bésica, a Lei federal 12.796/2013 antevé a expedi¢do de documentacdo pedagogica que retrate
0 percurso de aprendizagem das criancas, ensejado que as unidades de Educacdo Infantil
elaborem esse documento com o intuito de aprofundar o planejamento de atividades que
interligue a transicdo para a proxima etapa, o Ensino Fundamental.

Visando a contemplacdo dos objetivos desta documentagdo, aspectos imprescind iveis
devem compor o relatério descritivo, incluindo o percurso realizado pelo grupo e
individualmente, contendo dialogos e palavras da crianca, seguida da fundamentacdo do
professor de Educacdo Infantil em decorréncia da observacdo do processo, abrangendo
inclusive a apreciacdo da familia, assim como o controle de frequéncia e demais informagoes,
gue sdo componentes desse documento, permitindo assim retratar de maneira singular o
desenvolvimento da crianca.

O documento Orientagdo Normativa 01/2013 — Avaliagdo na educagdo infantil:
aprimorando os olhares, apresenta propostas essenciais e impulsionadoras de mudangas no
trabalho pedagogico voltados para a infancia, auxiliando nas reflexdes de estudo das a¢des e
préticas educacionais. Possui como objeto de estudo a reflexdo para professores de Educagédo
Infantil, focando no trabalho pedagdgico respeitoso das singularidades e pluralidades da
realidade educacional, cujos autores do projeto educacional sdo os bebés, as criancas, familias

e os profissionais das unidades.
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Seguindo os preceitos da Orientacdo Normativa citada, o Curriculo integrador da
infancia paulistana (2015) trata da documentacdo pedagogica e do acompanhamento das
aprendizagens de professores, bebés e criancas na Educacdo Infantil, apontando que
documentar pressupBe contextualizar, conhecer, olhar mindcias da realidade vivida
coletivamente. Nesse sentido, a documentacdo pedagdgica exige uma atividade sistemética e
atenta de observagdo e reflexdo sobre a vida diaria na escola, com base numa concepgéo tedrica
e em intengdes pedagogicas que orientem as praticas educativas na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo.

A documentagdo pedagdgica, como produto, mostra as experiéncias vividas, a inten¢do
das propostas pedagogicas, o percurso das aprendizagens e do desenvolvimento de bebés e
criangas na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental. Seu processo possibilita a valorizacao
profissional e da sentido aos tempos de formacgdo coletiva, como meio de reflexdo sobre a
prética que subsidia a avaliacdo e o planejamento das a¢des educativas.

Enquanto testemunhos do valor da infancia e das competéncias e necessidades de bebés
e criancas, a documentacdo pedagdgica além da escrita, pode-se registrar e documentar as
diferentes linguagens, através de: sequéncia de fotos que narre 0s processos Vvividos; gravacao
do audio das conversas infantis; filmagem das experimentagfes de bebés e criangas; exposicao
permanente das producdes de bebés e criancas nas paredes da escola.

Esse acervo de registros também deve ser um convite para as criangas produzirem
registros e participarem do processo de documentagdo, uma vez que € fonte de conhecimento o
seu proprio processo de aprendizagem e de crescimento cultural, possibilitando a autoavaliacdo
e autorreflexdo. Considerados esses pontos de vista, a documentacdo pedagdgica tem
dimensdes poltkicas e pedagdgicas que a tornam um instrumento de aperfeicoamento das
préticas e de desenvolvimento profissional, em direcdo a uma escola com qualidade social que
intencionalmente se organize para promover 0 maximo desenvolvimento humano em cada bebé
e crianga que compde a infancia paulistana.

A temética avaliacdo reverbera em instancias mais amplas na Rede Municipal de Sdo
Paulo, englobando a avaliagdo institucional que, por sua vez, repercute diretamente no
Professor Avaliador, conforme apontam os Padrdes basicos de qualidade na educagdo infantil
paulistana (2015).

Com vistas ao percurso da Educacédo Infantil na cidade de Sdo Paulo, que completa 80
anos, desde os parques infantis instituidos em 1935, por Mério de Andrade, progressos
gradativos permearam o cenario das Creches, como a transi¢do para Secretaria de Educacao,
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em 2002, espelhando avangos nas praticas pedagdgicas. O atendimento a primeira inféncia, que
assegure o pleno desenvolvimento dos bebés e criangas, indica a necessidade de observancia de
concepcBes educacionais, de forma a apoiar seu exercicio de cidadania plena apartado das
inumeras diversidades sociais, culturais, econ@micas, raciais e intelectuais.

As caracterbticas territoriais, regionais e culturais ressaltam distintos percursos,
resultantes dos PPPs das unidades paulistanas, desvinculando o conceito de valor Unico de
qualidade social devido a singularidade, sem perder de vista a intengdo primordial de
estabelecer e designar padrdes basicos de qualidade para toda a cidade de Séo Paulo.

Desta forma, a intencionalidade deste documento € nortear os diferentes segmentos das
unidades dessa modalidade, nos &mbitos da autoavaliacdo institucional, revisao e elaboragdo do
PPP e planejamento pedagdgico em consonancia com as especificidades do municpio.

Em continuidade aos principios salientados, € enquanto um instrumento avaliativo de
cunho institucional, os Indicadores da qualidade na educagdo infantil paulistana (2016)
estabelecem dimensdes de qualidade da Educagdo Infantil, intencionando minimizar o
distanciamento entre a voz ¢ vez dos pais e responsaveis com a avaliagdo das unidades de
Educa¢ao Infantil, impossibilitando que esse veredito retorne aos gestores ¢ professores de
Educac¢do Infantil, impactando consequentemente no apontamento de questdes e impasses que
fundamentem um plano de agdo para supera-los.

O conceito de qualidade, em sua amplitude, transpondo a realidade educacional,
desdobra-se em dimensdes para melhor esmiugar as vertentes do processo educativo,
viabilizando a reflexdo coletiva e a elaboragdo de um plano de acdo coerente com as
problemadticas que estagnam a qualidade almejada.

Com base no documento [Indicadores de qualidade, do MEC, composto por sete
dimensdes, o documento da Rede Municipal, Indicadores de qualidade da educagdo infantil
paulistana, elaborado pelo —GT, adotou nove dimensdes, englobando questdes cujas tematicas
focalizam as formas de escuta de bebés e criancas pequenas no processo educativo e a
diversidade de género e racga/etnia, pautadas na aplicacdo dos Indicadores de Qualidade em
territorio nacional.

A proposta de andlise segregada das dimensdes tem proposito metodoldgico na
aplicagdo para melhor compreensdao e debate na apresentacdo de seus contextos,
desconsiderando os diferentes niveis de relevancia entre as nove dimensdes, sendo
indissociaveis, por constituirem a totalidade do documento.

O documento apresenta detalhadamente as nove dimensdes definidas devido a sua
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eminéncia para a Educacgdo Infantil, concebidas de indicadores significativos e aprofundados
por questdes, objetivando elucidar aos participantes a importancia desta avaliacdo na melhoria

do atendimento ofertado aos bebés e criangas, como segue:

1) Planejamento e gestao educacional;

2) Autoria, participagdo e escuta de bebés e criangas;

3) Multiplicidade de experiéncias e linguagens em contextos ludicos para as infancias;

4) Interacdes;

5) Relagdes etnicorraciais e de género;

6) Ambientes educativos: tempos, espagos ¢ materiais;

7) Promogao da saude e bem-estar: experiéncias de ser cuidado, cuidar de si, do outro e
do mundo;

8) Formacao e condigdes de trabalho dos educadores e das educadoras;

9) Rede de protecdo sociocultural: Unidade Educacional, familia/responsaveis,

comunidade e cidade.

Cada dimensdo dos Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil paulistana ¢
constituida por breve contextualizacdo, seguida de seus respectivos indicadores e questdes, que
direcionam minuciosamente a autoavaliagdo, embasados em principios dos direitos
fundamentais da crianga e principios da participa¢do. O intuito dos indicadores ¢ evidenciar
propostas para o plano de acdo, obtendo €xito nos aspectos apontados na autoavaliagdo num
consenso coletivo, por meio das respostas obtidas das questdes levantadas em cada indicador
no momento da autoavaliagao.

A autoria, participacao, e escuta de bebés e criancgas, compdem a dimensao 2, abarcando
o protagonismo dos bebés e criangas em seu processo de desenvolvimento no cotidiano escolar.
Para tanto, a participagao efetiva destes autores deve ser prevista e planejada pelos professores,
objetivando o dialogo, a cooperagdo, as criagdes proprias; valorizando a autonomia inventiva
dos pequenos.

Nesse panorama, a escuta dos bebés e criancas requer disponibilidade do adulto, além
de sua capacidade auditiva, por incluir expressdes verbais € ndo verbais (balbucios). Essa
autoria permeara toda documentagdo pedagogica, repercutindo no planejamento, na avaliagao
e principalmente na pratica educativa, apoiada na escuta e participacdo, propiciando-lhes
aprendizagens mais significativas.
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A apresentagdo dos documentos que abordam o contexto avaliativo nos indica enfoque
distinto, partindo do conceito de avaliagdo na Educagdo Infantil por meio da documentagdo
pedagogica nas esferas institucionais e coletivas, solicitando do professor de Educagédo Infantil
olhares expandidos em dire¢do a copiosos aspectos que envolvem sua atuacao profissional. Esse
lugar central concedido aos professores na organizacdo escolar e que compreende a docéncia
como pratica reflexiva, ganha visibilidade no cenério educacional, cabendo reflexdes acerca da
formacgao de professores.

Gatti (2019, p. 186) afirma que 0 desenvolvimento profissional docente € um processo
de longo prazo, que pode ser individual ou coletivo e que integra diferentes oportunidades e
experiéncias, planejadas ou ndo, que contribuem para a aquisicdo dos conhecimentos
profissionais da docéncia, apresentando a formacao dos professores como um continuum, que,
além de acumulativa, agrega uma variedade de formatos de aprendizagem por transpassar
por vérias fases, ponderando a ampliacdo de reflexdes coletivas acerca dos contextos

educativos:

Um dos desafios que acompanha a historia da formagdo docente tem sido o
de superar o uso da reflexdo como prética exclusivamente individual e
restrita a propria prética, pois se supde que a reflexdo na pratica profissional,
gue tem na teoria e na reflexdo coletiva suas bases de sustentacdo, podera
oportunizar ao professor a tomada de consciéncia do sentido de sua
profissdo, e, assim, ressignificar a sua prética, levando-o a refletir sobre sua
cultura, suas experiéncias pessoais e profissionais, o que lhe possibilitara
0 exerckio da autonomia. Desse modo, quando desenvolver a reflexdo com
seus pares, o professor exercera a dimensdo criica, polfica e social da
atividade docente.

Assim, novamente se evidencia a importancia de integracdo da formagdo docente no
contexto educacional, evidenciando que os conhecimentos dos professores sdo integrados
concretamente nas tarefas dos profissionais e como esses 0s incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e transformam, em funcdo dos limites e recursos inerentes as suas
atividades de trabalho, e fazem dos professores um grupo social e profissional que, para
existir, precisa dominar, integrar e mobilizar tais conhecimentos, condi¢do sine qua non para a
prética (GATTI, 2019, p. 190).

5.8 Saberes necessarios aos professores de educagao infantil

Principiar essa categoria consiste primeiramente em compreender quais sdo 0s saberes
docentes e quais expectativas se criam em torno do desempenho deles, que, de acordo com
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Tardif (2002) é um saber plural, estratégico e até mesmo desvalorizado. Dentre os saberes da
formagéo profissional, estdo atrelados outros diversos saberes que, segundo o autor, se definem
como “doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido
amplo do ermo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos
coerentes de representacdo e de orientagdo da atividade educativa” (TARDIF, 2002, p. 37).

Outros saberes compdem a pratica docente, incluindo os adquiridos na formagéo inicial
selecionados pelas universidades, conceituados como saberes disciplinares. No decorrer da
carreira sdo adquiridos os saberes curriculares, oriundos de programas escolares que 0s
professores devem aprender a aplicar. Existem ainda os saberes experimentais, apropriados no
decorrer da carreira, por meio do habitos e habilidades, como saber-fazer e saber-ser. O autor
declara que a atuacdo do professor deve ser retratada como “alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber prético baseada em sua experiéncia
cotidiana com os alunos” (TARDIF, 2002, p. 39).

Partindo dos conceitos apresentados, a analise dos documentos nos situa quanto aos
professores da rede paulistana em conformidade com seus designios em favor da qualidade da
Educacdo Infantil municipal, conforme apontamentos contidos nos Indicadores da qualidade
na educacdo infantil paulistana (2016).

O documento ressalta o direito a educacdo para criancas de 0 a 5 anos, garantido
legalmente pela Constitui¢do federal e LDB; expande-se ao acesso as creches e pré-escolas,
almejando a qualidade social da Educagdo Infantil. Diante de tal objetivo, diversos outros
aspectos interligados a concep¢ao de qualidade social, diretamente atrelada a cultura local,
devem ser propiciados, seguindo principios democraticos, como a qualidade das praticas
pedagdgicas, interacdes e ambientes.

Os Indicadores de qualidade da educagdo infantil paulistana (2016) intencionam
amparar as Unidades Educativas em seu processo avaliativo, afim de oportunizar o
aperfeigoamento das propostas de trabalho e projetos destinados as criangas e comunidades,
considerando a relevancia desse respaldo transformador e formador de todos os envolvidos,
profissionais, gestores, familiares, comunidade e especialistas, possibilitando a participacao das
criancas conforme faixa etaria e suas especificidades.

A primeira dimenséo tratada no documento refere-se a formagao e condi¢6es de trabalho

das educadoras e dos educadores, demonstrando o mérito desse ambito e seus reverberos na
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qualidade da educagéo estdo vinculados diretamente a questdes formativas de toda a equipe
escolar, incluindo ndo somente os professores, mas gestores e equipe de apoio.

As formacdes iniciais e continuadas contribuem em seus aspectos singulares e comuns
a cada equipe, no qual o produto incide em avan¢os para a unidade de Educacéo Infantil. No
contexto educacional, a formagdo continuada permeia o calendario escolar, tendo em sua rotina
momentos previstos voltados ao estudo, a sociabilizacdo de préticas e consideragdes,
promovendo a interacdo entre as equipes e seus membros, evidenciando o valor individual que
da forma ao coletivo.

Visando a qualidade social da educacdo, tais acdes confluem na triplice parceria
unidade, diretor e secretaria. O envolvimento com a familia e comunidade completam esse
cenario coletivo e coerente aos propdsitos da institui¢ao, elucidando a importancia de todos 0s
envolvidos. Coerentemente a dimenséo tratada, quatro indicadores propdem o aprofundamento
dessa dimensdo, sendo: (1) Formacédo continuada da equipe docente; (2) Formagdo continuada
da equipe gestora; (3) Formacdo continuada da equipe de apoio; (4) Condig6es de trabalho.

Os Padrbes basicos qualidade na educacdo infantil paulistana (2015) exprimem
aspectos legais quanto a “Formacdo, recursos humanos e condi¢des de trabalho dos
profissionais da educacdo infantil”, retomando as determinagdes quanto a profissionalizagdo
docente, quando a LDB, Lei 9.494/1996, estabelece a necessidade de formacdo inicial, para a
Educacdo Basica, de graduacdo em nivel superior (curso de licenciatura) ou modalidade normal,
oferecida em nivel médio (magistério). Além dessa formacdo inicial de docente e gestores, deve
ser assegurada a formacdo continuada em servico, de modo a atender s necessidades na
ampliagdo de conhecimentos que redimensionem sua prética no atendimento qualitativo dos

bebés e criangas.

Art.62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-a4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidade
e institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo mmima para o
exerccio do magistério na educacao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
(BRASIL, 1996).

De maneira complementar, determina, ainda:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracao,
planejamento, inspecao, supervisao e orientagdo educacional para a Educagao
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Bésica, sera feita em curso de graduacdo em Pedagogia ou nivel de pds-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a
base comum nacional. (BRASIL, 1996).

A relevancia dos recursos humanos como mantenedores do bom funcionamento e
atendimento das unidades educacionais, caracteriza como professor da infancia todos os
profissionais da unidade, por contribu rem cotidianamente com as dimensdes do cuidar e educar

de bebés e criangas.

Planejar e organizar o espaco sdo ac¢les pedagdgicas importantes e de
responsabilidade das educadoras e educadores da infancia, suas intervencdes
possibilitam maior complexidade e qualidade as brincadeiras infantis, para
que os bebés e criangas possam brincar e encantar-se com materiais diversos,
dispostos de maneira criativa. (SAO PAULO, 2015, p. 45).

O contato com o acervo bibliogréfico, os recursos materiais e midiéticos, favorecem o
aperfeicoamento profissional. Seis dimensdes relacionadas a condi¢des de trabalho sdo
destacadas: (1) composi¢do do quadro de recursos humanos composto por gestores, docentes e
equipe de apoio; (2) relagdo democrética respeitosa diante das diversidades culturais; (3)
cumprimento dos direitos trabalhistas, formacdo inicial e continuada, conforme legislacdo
vigente; (4) Saberes sobre o desenvolvimento infantil consonantes com os dispositivos legais,

considerando teoria e pratica; trabalho coletivo e autoral como princpio da acdo educativa.

A interacdo entre as equipes: gestoras, docente e de apoio € imprescindivel
para um trabalho coletivo e coerente, valorizando-se casa uma em suas
especificidades e proporcionando-lhes as condicBes necessérias ao
desenvolvimento de seu trabalho com seguranca, recursos necessarios e apoio
aos pares. (SAO PAULO, 2015, p. 46).

Contemplado detalhamento nos aspectos a que se propde o documento, a apresentacao
dos Padrdes Bésicos de Qualidade da Educagdo Infantil Paulista almeja com os Indicadores de
qualidade da educacédo infantil paulistana nortear o PPP e o planejamento pedagogico das
unidades de Educagéo Infantil.

Considerando tamanha abrangéncia dessa categoria, acredita-se que os desdobramentos
em trés subcategorias viabilizardo a andlise integral do que os documentos apontam em relacdo

aos multiplos saberes necessarios a esse docente.
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5.8.1 Sobre os contetidos em si, sobre sua multidimensionalidade

As potencialidades humanas ndo sdo genéticas, ndo se transmitem as novas geracoes
naturalmente, mas sdo aprendidas a medida que bebés e criangas se apropriam das producdes
humanas e atribuem um sentido a elas. Dessa maneira, a cultura humana € fonte das qualidades
humanas, que foram criadas ao longo da historia, no mesmo processo em que foram criados 0s
objetos. Por isso, 0 espaco das Unidades Educacionais precisa ser desafiador, no sentido de
apresentar a bebés e criancas aquilo que elas ainda ndo conhecem, além de valorizar suas
proprias criacdes e recriagbes dessa cultura (das culturas a que tém acesso). Desse ponto de
vista, a cultura ndo estabelece hierarquia, mas congrega o conjunto da producdo humana a que
todas as pessoas devem ter acesso, porque contribuem para sua formacao.

O Currreulo Integrador da Infancia Paulistana (2015) versa acerca do papel da cultura
na formag&o humana, considerando que o conjunto do conhecimento humano que se apresenta
a bebés e criangas ndo pode assumir a aparéncia de tarefa escolar mecénica e sem sentido, sob
pena de alienarem-se bebés e criangas do prazer do conhecimento, da investigacdo, imaginacao,
criacdo e descoberta.

Cabe, aos professores de Educagdo Infantil, criarem oportunidades para que bebés e
criancas vivam experiéncias contiuas, que tenham permanéncia e regularidade, que respeitem
o tempo das criancas, que articulem diferentes culturas, sejam elas locais ou regionais.
Contraria-se a légica consumista, uma vez que ndo ¢ o niimero de “atividades” vivenciadas
pelas criancas em determinado espa¢o de tempo que valida sua aprendizagem, mas sim o
significado das experiéncias vividas.

Um currculo que nasce das interacBes entre bebés, criancas, professores,
familias/responsaveis e culturas, valoriza 0s saberes, a historia e as caracter gticas de cada um;
respeita suas singularidades e diversidades, e procura organizar uma educacdo integral e de
respeito a vida. Com esse objetivo, o PPP das Unidades Educacionais prevé o planejamento de
préticas culturais e sociais em conjunto com as criangas em seus curriculos e projetos; adotam
a interdisciplinaridade para promover igualdade na apresentacdo das diversas linguagens ou
areas de conhecimento.

O documento faz mencdo as diferentes linguagens existentes no universo infantil,
declarando bebés e criangas como sujeitos potentes, por isso, produtores de cultura, constitu dos
socio-histdrico e culturalmente capazes de participar ativamente do proprio processo educativo
(e para viver essa experiéncia utilizam-se de diferentes linguagens). Essas linguagens

151



caracterizam-se por maneiras de expressar e estabelecer relagdes; constituem formas de ver e
compreender o mundo; além de intermediar a construgdo de significados nas relagdes com as
outras pessoas e 0s objetos. Para respeitar e fomentar as manifestacdes das multiplas
linguagens, é essencial garantir, no cotidiano dos espacos educativos, 0 uso dessas formas de

expressdo, considerando que bebés e criangas tém o direito:

* A se expressar por meio do desenho, da musica, pintura, escultura, danca, investigacao,

literatura, brincadeira, entre outras possibilidades.

* De acesso aos conhecimentos e ao conjunto da producao estética, artistica e cientifica,

construa historicamente pela humanidade.

* A uma compreensdo sistémica do mundo; direito aos principios da investigacdo

cientifica que superam a ideia de uma verdade Unica e absoluta.

» A serem considerados seres inteiros, por meio de uma pedagogia que incentive a

investigacdo e a abordagem da realidade de forma ndo compartimentada.

* De construir conhecimentos considerando as questdes-problema apontadas direta ou

indiretamente por eles

Em continuidade a multidimensionalidade dos conteudos, as Orientacdes curriculares:
expectativas de aprendizagens e orienta¢des didaticas para educacdo infantil (2007) discorre
minuciosamente sobre as “linguagens na educagdo”, expandindo sua perspectiva para um viés
artitico que engloba as linguagens musical, teatral e experiéncias de grafismo.

O universo sonoro € estabelecido ainda no Gtero materno, estando o bebé ja imerso no
mundo dos sons, através do reconhecimento da voz materna, instituindo seus primeiros
vinculos, complementadas por conexdes culturais das cangdes e brincadeiras do lugar em que
vive.

O bebé e a crianca, ao entrar no CEI, ja possuem seu repertdrio musical adquirido no
meio familiar; as cangGes e brincadeiras sonoras realizadas pelo professor de Educagao Infantil
ampliara o canal comunicativo com o qual se estabelecera a integracdo nesse novo ambiente,
portal para o vinculo afetivo acompanhado do contato fiico essencial e indispensavel nessa
fase de desenvolvimento.

A diferenciacdo e percepcdo aos tipos de sons provocam reagdes diversas nos bebés,

bem-estar e alegria, susto, medo, ou curiosidade, levando-os a brincar com sua propria voz,

152



pesquisando sons como as lalagbes (ruios vocais ainda sem relagdo com a lingua falada, e que
até mesmo as criangas surdas produzem), e o choro, term&metro de sensacbes e desconforto.

A medida que as habilidades motoras se desenvolvem, descobertas sonoras se dio, ao
bater, sacudir, chacoalhar, ou empurrar objetos e instrumentos musicais, ganhando maior
sentido se acompanhadas da observacgéo e incentivo de exploragcédo do professor de Educacdo
Infantil.

A prética do conto deve permear a rotina e ocorrer em grupo onde as criangas
acompanham o professor, que pode fazer uso de instrumentos e objetos musicais, como também
em momentos individuais, durante trocas e banhos.

O entrelacamento da musica com expressdes corporais aguca a preferéncia das criangas,
tornando-se possibilidades de ampliacdo de seu repertorio de musicas e cangdes, brinquedos de
roda, jogos musicais, parlendas e trava-linguas prediletos, favorecendo a integracdo e
socializagéo.

Ao atingirem 0s cinco anos, as criangas sdo capazes de criar diferentes sons, frases
musicais, canc¢des e rimas, assim como o registro gréfico, desenhar aquilo que ouvem (um som
curto, comprido, grosso ou fino), assim com o professor, as criangas podem participar cada vez
mais de conversas sobre masica: sobre caracter Bticas, instrumentos utilizados, sentimentos que
despertam para a apreciacdo musical.

A raiz de toda a criacdo infantil se d& na linguagem teatral da dramatizacdo vivenciada
nas brincadeiras de faz de conta; por meio dela, ocorre a aprendizagem teatral, visto que, com
a expressao das linguagens, a crianca utiliza seus aspectos emocionais, afetivos e intelectuais.
As historias experenciadas pelas contages, leituras e dramatizadas pelo professor de Educacéo
Infantil, além de ampliar o repertdrio expressivo, possibilitam a aprendizagem de elementos
para a teatralizacdo das criancas, ao assumir papéis de personagens ou também como
expectador. Dentre as estratégias utilizadas, recursos como fantoches, bonecos, teatro de
sombras, enriquecem as apresentacdes e estimulam o modo de brincar, pensar e comunicar-se
com o mundo.

A amplitude cultural das historias permite que as criangas conhecam as diversidades,
apoiados pelo teatro profissional e popular, gibis, desenhos animados, programas de televiséo
e cinema, que compdem um campo de ficcdo que alimenta continuamente o faz de conta e a
imaginagéo infantis.

Nas orienta¢Oes didaticas, é destacada a necessidade de recursos para fortalecer a
brincadeira infantil e o jogo dramatico, ou teatral, assim como salas de conv vio, que devem ser
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estruturadas pelo professor e as criangas como espagos flexiveis que se transformam ora em
lugares de representar, ora de assistir a uma representacéo.

No documento, defende-se o cultivo da expressdo infantil no campo da visualidade
vivenciado de modo exploratorio e gradativo na apropriagdo de procedimentos especficos por
parte das criancas, refutando expressdo massificada que nem sempre revela todo o potencial
criativo infantil. Os momentos de criagdo visual necessitam de orientacdes didaticas que
explicitem as expectativas de aprendizagem e apoiem o trabalho do docente. Foram organizadas
nos seguintes blocos, que devem ser tratados conjuntamente: A curiosidade e a criatividade
visual; O desenho; Espacialidade e experiéncia com a cor.

Entre as atividades permanentes apropriadas ao desenvolvimento da linguagem pléstica,
destaca-se a oficina de criacdo, que permite as criangas a expansao das proprias ideias, partindo
de oportunidade de criagdo com materiais e suportes diversificados, explorando e testando suas
possibilidades préticas. E importante assegurar a todos a possibilidade de conclusio e
continuidade, contemplados em um dia, ou néo.

A apreciagdo coletiva das producdes deve ser organizada e orientada pelo professor de
Educacdo Infantil, a fim de apoiar as expressoes, sensa¢des e 0s sentimentos empregados nas
criacdes, incentivando a aspiracdo por novos projetos. O contato com o0 acervo de artistas
possibilita a ampliacdo desse repertorio, alimenta motivagdes, e torna-se veculo de expressao,
que denotam a necessidade de intervencdo e acompanhamento do professor de Educacdo
Infantil objetivando elevar o potencial de criacdo das criancas, por meio da interferéncia grafica
planejada que incentive imagens, simbolos, narrativas e contetdos vindos das préprias criangas,
adverso a estereotipias.

A criagdo grafica indica que muito ha de se considerar por trés de um desenho infantil,
estabelecido por fases plasticas atreladas ao dommio motor e suas marcas estaveis, dai sua
importancia de ser trabalhado desde cedo como atividade permanente, povoando
intencionalmente o campo visual das crian¢as com producdes deveras. Contrariamente ao que
se descreve em algumas teorias do desenho infantil, que supdem uma linha evolutiva do
desenho. Tragos espontaneos portam maior intencionalidade e significados do que imagens
massificadas, por carregarem avangos na experimentacdo e na apropriacdo de elementos,
construindo, a partir de contrastes ou proporcionalidade, linhas e cores nem sempre realistas.

O ato de desenhar ampara o desenvolvimento das percepgdes espaciais, assim como a
visualidade reserva e oferta inimeras possibilidades, desde muito cedo, sendo, o campo visual,

fonte de informagdes para as criangas. A observagdo dos espagos externos e internos dos CEl,
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creches e Emeis, favorecem a reflexdo e o registro; colaboram como novas referéncias visuais
a partir das imagens e formas dispostas.

Considerando essa relevancia, € sugerida como orientagdo didatica a organizacdo de
exposicOes e mostras de trabalhos para que as criangas experienciem a construgdo de uma
relagdo com os espagos e as produgdes infantis que os compdem. Um ambiente visualmente
instigante é constituio por cores; deve agucar a curiosidade por meio da natureza, pintura e
fotografia; oportunizar contato com diversos padrdes de uso das cores nas diferentes culturas e
contextos de producgdo, a fim de ampliar os padrdes estereotipados nos quais as criangas sao

comumente imersas.

5.8.2 Articulacdes dos conhecimentos com as atividades

Mantendo a Gtica, as Orientagfes curriculares: expectativas de aprendizagens e
orienta¢des didaticas para a educacdo infantil (2007) evidenciam a conexao inerente a atuacao
dos professores com 0s saberes necessarios, em instancias mais evidentes, como as experiéncias
de exploracdo das linguagens corporal, verbal, matemética, artstica, natureza e cultura.

Pelo movimento, os bebés estabelecem contato com o ambiente e os primeiros gestos
entre os parceiros culturais. Essa linguagem corporal, em consonancia com o desenvolvimento
bioldgico, amplia-se de reacGes reflexas rumo ao domio intencional de um sistema complexo
de coordenacdo de gestos e percep¢des. A expansdo dos movimentos depende de uma
combinac¢do das habilidades motoras proprias a cada estagio de desenvolvimento da crianga,
com as possibilidades oferecidas pela cultura. Na educacdo infantil, as vivéncias livres ou
imitadas, mediadas pelo professor, ampliam o repertério de movimentos, culminando em uma
“cultura corporal”.

Como parte integrante da experiéncia humana e da cultura, a dimensdo corporal
aprofunda-se por meio da significacao de si, do outro e do mundo, e como vetulo de expresséo,
se for trabalhada intencionalmente nas instituicdes educativas, por meio da motricidade, do
conhecimento do préprio corpo, conhecendo e nomeando suas partes, e a construgdo de sua
autoimagem.

Conforme as vivéncias motoras de livre expressdo, como rolar, sentar, engatinhar,

andar, correr, saltar, e também segurar objetos, arremessa-los, manipulé-los, empilha-los,
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encaixé-los, sdo propostas pelo professor, a crianga desde muito cedo tem o ensejo de conhecer
as qualidades resultantes da combinagdo de espaco, peso/forca, tempo e fluéncia.

Na articulacdo entre movimento, espago e som, concebe-se a danca, patriménio cultural
da humanidade que recria movimentos, sensibilizando a crianga para o valor expressivo dos
seus gestos e expressdo, conforme aprende a explorar movimentos leves ou fortes, rapidos ou
lentos, percorrendo o espago, sozinha, ou interagindo a partir da musica, imagem, ou outro
estimulo. A variacdo do repertorio musical expande as possibilidades de dancas e ritmos
abrangendo culturalmente diferentes regides e grupos sociais, e torna possivel, aléem da
exploracdo de movimentos como expressao arttica, a apreciacdo de espetaculos.

O documento indica ainda como préticas inclusas na cultura corporal os esportes e as
artes circenses, tidas como incremento da sociabilidade e da interacdo pelo movimento, assim
como a afirmacdo de uma atitude positiva com relacdo ao proprio corpo e a0 movimento.
Alguns principios sdo elencados como norteadores no desenvolvimento da linguagem corporal
na Educacdo Infantil como favorecer diferentes competéncias corporais, organizacao espacial
e materiais. Deve assegurar a regularidade nas propostas com elementos da cultura corporal
para ampliar o repertdrio gestual da crianca por meio de préaticas socialmente significativas.

A intervengdo do professor de Educacdo Infantil tera como objetivos reconhecer e
validar os avancos; estimular a interagdo de criancas, favorecendo a autonomia, elaborando
propostas desafiadoras, observando e registrando as a¢des nas atividades propostas.

Ao ampliar essas competéncias motoras, a crianga avanga em suas possibilidades de
explorar o mundo e seu corpo, expressar-se e interagir. E sdo estes 0s trés blocos de expectativas
de aprendizagens na area corporal: explorar o mundo pelo movimento (construir sua imagem
corporal; ampliar sua consciéncia das caracteriticas corporais que possui e desenvolve; e ter
uma imagem positiva de seu corpo); explorar o proprio corpo pelo movimento (participar de
um conjunto de situacdes interessantes que envolvam o movimento e a ajudem a conhecer o
préprio corpo); e expressar e interagir com os outros pelo movimento (ao interagir com
diferentes parceiros, as criangas aprendem a usar gestos, expressdes faciais e movimentos
corporais de modo cada vez mais intencional e com finalidade comunicativa).

O documento versa sobre as experiéncias de exploragdo da linguagem verbal,
considerando que a educagédo, em seu papel educativo, tem assumido historicamente o dommnio
da linguagem verbal em seus &mbitos oral e escrito, atendendo ao principio democratico de que
toda crianga tem direito aos bens de sua propria cultura. Por meio de praticas pedagogicas dos

CEls, creches e Emeis, 0s bebés e as criangas se constituem como seres falantes, ampliando
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suas formas sociais de comunicagdo por meio do aprendizado de cantigas, brincadeiras de roda,
jogos cantados e outros textos do repertorio tradicional brasileiro.

Refletindo acerca da linguagem escrita, institui-se uma polémica, na Educacéao Infantil,
que vem sendo debatida desde 1985 em artigos publicados pela SME: “Deve-se ou ndo ensinar
a ler e a escrever na Pré-escola?”. Por meio do documento Reorienta¢do Curricular das Escolas

Municipais de Educagéo Infantil 1989-1992, afirmou-se, na época:

A construcdo da escrita € longa e se inicia nos primeiros anos de vida. A
criancga, cuja familia é usuaria da escrita, tem a oportunidade de, convivendo
Com esses usuarios, ir construindo gradativamente esse conhecimento. Para as
criangas que, embora vivendo em ambientes urbanos, ndo contam com a
presenca de parceiros que sistematicamente fagam uso deles, a escola pode ser
0 Unico lugar possivel para construir esse conhecimento. (PMSP, SME/DOT,
ano, p. 34).

Os estudos de Vygotsky (2002, p. 139) apontam que a questdo foi amplamente debatida,
considerando o método de alfabetiza¢do desprovido de sentido, porque centrado em préticas de

decodificacdo do escrito, mas ndo no reconhecimento, na compreensdo e fruicdo da linguagem.

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na préatica escolar, em
relagdo ao papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento
cultural da crianga. Ensinam-se as criancas a desenhar letras e construir
palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal
modo a mecanica de ler o que esta escrito, que se acaba obscurecendo a
linguagem escrita como tal.

Com os avancos das pesquisas no campo da Psicologia, Linguktica e Pedagogia,
constatou-se que aprendizagens infantis acerca da linguagem escrita ndo sdo frutos da
maturacdo bioldgica, mas resultantes dos processos de construcdo de conhecimentos por meio

de interagGes culturalmente mediadas. Como diz Emilia Ferreiro (1985, p. 44):

A tdo famosa maturidade para a “leitura e escrita” depende muito mais das
ocasifes sociais de estar em contato com a linguagem escrita do que de
qualquer outro fator que se invoque. Ndo tem sentido deixar a crianca a
margem da linguagem escrita “esperando que amadure¢a” [...] Sabemos que
ndo basta colocar a crianga em contato com o objeto do conhecimento. Ler é
um processo que implica o uso constante de analise e sintese, mas para que a
leitura seja significativa esse uso tem que ser construio pelo leitor. (grifos do
original).
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As experiéncias de exploragéo da natureza e cultura sdo abordadas a partir da leitura de
mundo feita pela crianga e partem de sua interagdo cotidiana, indicando suas inquietagdes e
interpretacdes. Os ambientes dos CEIl, creche e Emei oportunizam, em seus espacos, a
transformacdo de curiosidades em conhecimento acerca de animais, plantas, comportamento
humano, aspectos da cultura e tecnologia compilados em condi¢des favoraveis. Nessa Otica, a
mediacdo do professor de Educacdo Infantil propulsiona descobertas e mais interesse da
crianca.

As propostas de trabalho com as Ciéncias Naturais podem englobar ndo apenas temas
da Biologia, mas também da Quimica (mudancas de estados fEicos, misturas, culinéria), Fsica
(energia: fontes, tipos, intensidade) e movimento (deslocar um objeto variando sua velocidade).

E aconselhavel que o trabalho com as Ciéncias Naturais va além de um trabalho
descritivo que prioriza temas da Biologia, como muitas vezes ocorre. As crian¢as tém
curiosidade e possibilidade de trabalhar com assuntos relacionados, também, & Quimica e a
FBica, tais como: pensar sobre os conceitos de transformacdo (mudancas de estados fEicos,
misturas, culinéria); energia (fontes, tipos, intensidade); movimento (deslocar um objeto
variando sua velocidade); informages essas que alimentam a constru¢do do conhecimento.

A apropriagdo de conhecimentos elaborados pelas Ciéncias Naturais e Sociais envolve
a aprendizagem de conceitos, atitudes e procedimentos, que constituem praticas culturais dos
homens, cada uma delas rica em elementos simbolicos, em produtos artesanais, artEticos e
técnicos. Os trabalhos com as criangas abrangem os seguintes objetivos: Observar fenGmenos,
organiza¢bes sociais, habitos e culturas, verificando regularidades; comparar aquelas
observacdes e comunicar informagGes e achados; registrar dados e informacdes por meio de
desenhos, tabelas, gréficos ou esquemas, com ou sem ajuda do professor de Educacdo Infantil

A apropriacdo do conhecimento matematico constitui outro campo de experiéncia, por
meio da elaboracdo de hipdteses provisorias e a revisitacdo das mesmas problematicas em
momentos diferentes possibilitam os avancos das criangas, que, desde sua inser¢do nas
instituicOes de educagéo, vivenciam em suas rotinas situacdes de contagens, operagoes, relagdo
com 0 corpo no espaco, medidas, entre outras.

As experiéncias significativas ndo se dao linearmente, iniciadas pela “nogdo de
numeros”, mas sim a partir da resolucéo de problemas que instigue a crianca, seja pela rotina,
jogo, trocas com outras criangas, solicitacdo de auxilio de adultos, ou qualquer outra situacao
que necessite de resolu¢do. Assim, o documento orienta a organizar as situag0es de atividades
matematicas, considerando a brincadeira como forma de apropriacdo de mundo, a medida que

158



a intencionalidade do trabalho do professor de Educac¢do Infantil se alarga nas intervencdes,
compativel com as formas de aprendizado das criangas, como descrito adiante.

Ao refletir sobre os conhecimentos matematicos com as turmas de Bercéarios e
Minigrupo, observam-se inimeras experiéncias vividas nas brincadeiras que carregam consigo
elementos relevantes para a aprendizagem na area, por se modificarem e transformarem com o
tempo, como a interacdo com objetos e movimentos, quando as criangas passam a compreender
sua relacdo com o espa¢o, na chamada aproximacdo global, na que esta atrelada aos saberes
matematicos.

E atribuo aos espagos do CEI, creche e Emei oportunizar experiéncias que envolvam
a funcdo social dos nimeros, organizando situacdes em que o nimero tenha fungdo de memoria
de quantidade; que possibilite comparar colecdes de objetos, indicacdo de posicionamento. As
situacbes de contagem oral ampliam a porcdo convencional da sequéncia numérica oral,
diferentemente da contagem de objetos, quando se utiliza o procedimento de correspondéncia
termo a termo entre 0s nomes dos nimeros e os objetos contados.

E importante contemplar na rotina situagdes em que a contagem tenha sentido, e
contextualizadas de forma a compreender e buscar avangos. Situa¢des que envolvam célculos,
como problemas aditivos e subtrativos, subsidiam aprendizagens formais. Portadores
numéricos, assim como a escrita de nimeros, enriquecem a experiéncia de uso e reflexdo acerca
do sistema de numeragdo, de forma que, gradativamente, as crian¢as possam reconhecer,
diferenciar, ler e escrever nUmeros.

O espaco e a forma sdo elementos explorados desde o Bercério, que ganham
intencionalidade por meio dos deslocamentos possiveis, de diferentes pontos de referéncia, da
representacdo de objetos, espacos e trajetos, nocdo de dire¢do e posi¢édo, de brincadeiras com o
corpo, a partir de um eixo. A utilizacdo da linguagem grafica e verbal, a representacdo plana do
espaco por meio do desenho, a partir do 1° estagio, daincio a conceitualizacdo sobre o entorno
fBico, estabelecendo situagBes de comunicacdo a partir da observacdo de figuras e corpos
geomeétricos.

Situacdes que envolvem medidas aparecem no cotidiano das criangas pequenas e, assim
como outros conceitos, devem ser exploradas nos momentos da rotina afim de ampliar e
aprofundar esse campo de experiéncia, possibilitando a construcdo de significados novos, em

situagOes reais, conduzindo a crianga a percep¢do de magnitudes.
O ultimo campo refere-se a experiéncias com a expressividade das linguagens art sticas,

compostas por diversas linguagens que promovem a sensibilidade e capacidade de lidar com
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sons, ritmos, melodias, formas, cores, imagens, gestos, falas, resultantes da expressividade
humana. Os fazeres artkticos do cotidiano infantil, observados a partir do que ja sabem, como
se expressam, o que gostam de produzir, sdo norteadores para novas propostas educativas, que
devem reconhecer a o proposito de cada gesto, de cada traco, ou movimento das criangas,
propondo-lhes desafios significativos.

A acdo criativa da crianga da-se pela combinacdo entre imaginagéo e jogo simbdlico; e
a narrativa de historias e de exploracdo de producdes artiticas nos campos das artes visuais,
musica, danca e teatro, estdo a servico da diversidade de contextos disparadores de novas
formas de agir e pensar. As experiéncias artsticas, na Educacdo Infantil, ndo objetivam o fazer
desenfreado, pois, tdo importante quanto fazer, € ver, apreciar, fruir. O tempo de fazer deve ser

equilibrado com o tempo de olhar, pensar, imaginar e conhecer processos de produgéo.

5.8.3 A crianca em suas Vvarias fases de desenvolvimento

Durante muito tempo, os estudos dedicados a compreender o processo de aprendizagem
consideravam que as criancas aprendiam alguma coisa de tanto vé-la, ouvi-la e repeti-la.
Estudos atuais sobre como os bebés e as crian¢as aprendem, mostram, no entanto, que elas
aprendem por meio da interacdo com as pessoas e com 0 meio. O seu desenvolvimento
biol6gico é importante, mas é a experiéncia que a crianca vive, o lugar que ela ocupa nessas
experiéncias e 0s contextos historico e cultural em que estd inserida que contribuem
significativamente com sua aprendizagem, € desta forma o Curriculo integrador da infancia
paulistana (2015) descreve como acontece a aprendizagem dos bebés e criancas.

Paulo Freire, no conjunto de sua obra, afirma que ndo ha um Unico tipo de saber ou
experiéncia melhor ou pior, ha saberes e experiéncias diferentes e todos eles vao constituindo
a pessoa: sua identidade, suas formas de se relacionar, sua maneira de pensar, seus sentimentos,
valores, suas formas de expresséo, e potencialidades.

Aprender passa a ser sinGnimo de vivenciar e atribuir um sentido ao vivido. Assim,
aprender ndo ocorre de forma Unica, igual para todos e ao mesmo tempo. Isso significa que
bebés e criangcas aprendem quando estdo envolvidos integralmente nas interagdes que
estabelecem com as coisas, pessoas, 0s objetos ao seu redor; tanto os fendmenos da natureza
como os objetos criados pelos seres humanos (quando observam, exploram, investigam,

descobrem, ouvem, imitam, inventam). Aprendem com seu corpo, sua mente e suas emogoes.
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Tratar bebés e criangcas como sujeitos envolve considerar as linguagens por meio das
quais, em cada idade, eles melhor se relacionam com as pessoas e 0 mundo ao redor. Com 0s
bebés, essa participacdo ativa acontece inclusive nos momentos de cuidado, quando o professor
de Educagdo Infantil antecipa as intervencdes que vao acontecer, quando conversa com bebés
e crian¢as durante os cuidados e se esforga por estabelecer com os pequenininhos uma
comunicagdo que € mais emocional que verbal.

Criancas maiores, na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental, aprendem quando
fazem parte, quando acompanham 0s processos vividos como sujeitos pensando junto,
planejando junto, avaliando junto, participando nas tomadas de decisdo e escolhas. Assim,
promover o envolvimento e a participagdo das criangas contribui fortemente para mudar a forma
artificial e fragmentada como a escola tem tradicionalmente apresentado o conhecimento para
as criangas.

A ampliagéo dos vinculos para além da familia se d& por meio de um delicado processo,
em que confrontos com novos sentimentos se iniciam. Aprender a relacionar-se no ambiente
escolar merece atencdo dos professores de Educagdo Infantil, planejando momentos e
atividades que promovam a interacdo com diferentes parceiros e agrupamentos, em que as
criangas utilizem diversas formas de comunicacgdo intencional, assim declaram as Orientagdes
curriculares: expectativas de aprendizagens e orienta¢des didaticas para a educacdo infantil
(2007).

No campo emocional, permeiam as interacdes que as criangas estabelecem entre si e
com os adultos, sendo observadas relagbes de empatia, carinho, assim como disputas e brigas.
Esses momentos permitem que as crian¢as se posicionem diante das situacdes e relagdes, e a
experiéncia torna-se mais complexa a medida que mais criancas estdo envolvidas. Uma vez
estimuladas as interacdes, diferentes posturas serdo observadas nas criangas, por isso €
importante o incentivo a condutas de colaboracdo, apresentando os principios de moral do
ambiente (regras), antecipando conflitos, auxiliando no desenvolvimento do senso de justica e

na ampliacdo de parcerias.

5.9 Conclusao da analise: professor executor de prescricdes

A opg¢ao intencional pelo termo “prescricdo” indica o viés pelo qual as praticas

professorais sdo abordadas nos documentos estudados. As definicdes semanticas da palavra
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direcionam a ideias de ordem formal e explkita - norma, preceito, regra, ditame. Também
citado como o0 modo pelo qual se extingue um direito (ndo apenas a a¢do) pela inércia do titular
durante certo lapso de tempo, ou ato de prescrever, ordenar. A correlacdo dos significados
obtidos no corpus documental deste trabalho corresponde parcialmente, relevando, acerca de
direcionamentos, a prética docente preestabelecida, reservando ao professor de Educacdo
Infantil “um papel de implementador de métodos e técnicas para conquistar resultados,
deixando de fazer parte da sua atividade profissional o questionamento das intencionalidades
do ensino” (GATTI, 2019, p. 182).

Conforme indicam as categorias analisadas, nos cinco documentos estudados, a acéo
docente tem como primazia a concretude curricular, estando reservado ao professor de
Educacdo Infantil o posto de executor de atribui¢des, contrapondo um ideal enquanto sujeito
auténomo, agente da educacdo da primeira infancia. Verifica-se a soberania na acdo dos
professores em detrimento de aspectos formativos, aproximando-se do entendimento enquanto
mecanismos de controle, estando o enfoque nas caracteristicas do “Como fazer” e ndo na
“profissionaliza¢ao docente”.

De acordo com as concepgdes de formacdo explanadas pelos autores, apresentamos a
analise oriunda da conjuncdo entre os documentos e a fundamentacdo tedrica voltada a
formagdo de professores, em paralelo com as prescricBes de praticas, organizando-os de
maneira cronoldgica, afim de averiguar os olhares aos professores da rede paulista no perido
de publicacdo dos documentos, estabelecidos entre os anos de 2007, com a primeira versao das
Orientag¢fes curriculares: expectativas de aprendizagens e orienta¢fes didaticas para
educacdo infantil, até o ano de 2016, com a publicacdo final dos Indicadores da qualidade na
educacdo infantil paulistana.

Garcia (1999) nos aclara quanto a fun¢do social docente, destacando que a formagdo
continuada do professor esta em beneftio da cultura e do desenvolvimento pessoal desse
profissional. Apresenta orientacdes conceituais voltadas a formagdo de professores, as quais
possibilitaram o estabelecimento de um paralelo com os pareceres dos documentos. Partindo
das cinco orientacdes reveladas pelo autor, percebe-se que héd acentuada tendéncia a orientagdo
tecnoldgica voltada ao conhecimento e as destrezas indispensaveis ao ensino, provindas da
investigacdo processo-produto, e retomando a formacdo de professores centrada nas
competéncias.

Essa tendéncia é claramente evidenciada nas Orientagdes curriculares: expectativas de

aprendizagens e orienta¢des didaticas para a educagdo infantil (2007), ao incluir orientacGes
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didéticas a cada linguagem apresentada pelo documento (areas de conhecimento), enquanto
referéncia para o trabalho do professor em relagdo as aprendizagens selecionadas, conforme
tais instrucdes:

v/ partir de uma visdo integrada do que significa educar e cuidar de
criangas e propor-lhes atividades ligadas a uma vida saudavel, criativa e
cooperativa;

v' valorizar as interagcBes professor-crianca(s) e crianga-crianga como
recursos fundamentais nas aprendizagens;

v/ tomar a brincadeira infantil como campo privilegiado de experiéncias
na construgdo conjunta de significados;

v/ garantir aintegracdo dos diferentes campos de experiéncias das criancas
sem diluir a especificidade dos objetos de conhecimento e das linguagens que
podem possibilitar-lhes aprender e ser foco de aprendizagens.

v acolher a diversidade de ritmos de realizagéo pelas criangas do que lhes
€ proposto, aceitando que algumas delas irdo envolver-se e realizar com
independéncia os comportamentos antes do que outras, que devem ser entdo
apoiadas de diferentes maneiras;

v" incluir as criangas com necessidades educacionais especiais nas
atividades propostas para as demais criangas; providenciar para que elas
tenham boas oportunidades para interagir com 0s companheiros e com 0
professor, e ter material adaptado para obter melhor desempenho;

v/ criar ambientes de aprendizagens que possibilitem as criangas brincar
em frente ao computador e usar diferentes artefatos tecnolégicos: microfones,
gravadores, filmadoras, maquinas fotogréficas, projetores, aparelhos de som.
(SAO PAULO, 2007, p. 39).

Os preceitos da orientacdo académica apoiada no dommio de conteudos e em uma
formagdo especializada, complementada na orientacdo pratica em que a formacdo de
professores se realiza, pela experiéncia e convivéncia com bons mestres, ndo s&éo mencionados
em nenhum dos documentos. Ja em relacdo a orientagdo personalista, que denota o carater
pessoal do ensino, considerando que cada individuo estabelece suas estratégias de aproximacao
e percepcdo do fenGmeno educativo aparece de maneira clara, ao considerar apenas sua préatica

com as criangas:

Dada a importancia dessas a¢des e representacdes, elas devem constituir foco
de seu trabalho reflexivo sobre suas préticas junto as criangas, como forma de
pesquisar modos mais sensiveis de cuidar-lhes e educar lhes. Ao longo de seu
trabalho, conforme o professor busca conhecer cada uma das criangas de seu
grupo, ele pode aperfeigoar suas observagGes sobre elas e discutir o seu olhar
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sobre as situacbes cotidianas em momentos de formagdo continuada na
unidade. (SAO PAULO, 2007, p. 24).

As orientagOes préticas e social-reconstrucionistas ndo sdo verificadas nos ideais dos
documentos, pois partem de principios €étnicos e sociais da prética dos professores enquanto
ativistas pol icos e essa perspectiva sequer € mencionada.

Estudos realizados por Maués (2003, p. 24) partindo de concepcBes de educacdo e
formacdo com docentes, indicados pela OCDE, mostram que a relevancia da instruco perpassa
toda a trajetdria profissional, e alvitram a adequacdo do contexto escolar, incluindo a formacéao
em servico, ponderando os reflexos da pratica educativa enquanto propulsora de competéncias

e aprendizagens aos alunos, conforme apontado nas Orienta¢des Curriculares:

Nesse sentido, a atitudes do professor podem ser chamadas de a¢6es de ensino,
que apontam significados que tém que interagir com as acles (e 0s
significados) das criangas. Dafa importancia de o professor centrar seu olhar
na crianca e vé-la como parceira ativa, dona de um modo préprio de significar
o mundo e a si mesma. Esse ponto reformula certas concepgdes de ensino que
0 colocam como movimento que parte do professor e toma a crianga como
mero receptor de suas mensagens. A concepgdo adotada amplia o olhar para
as diferentes fontes de ensino (adultos, criancas e situagdes) e, sobretudo, para
a atividade da crianga, que continuamente atribui sentidos aos signos que lhe
sdo apontados.

Nos impressos estudados, em nenhum momento sdo retratados com profundidade os
estagios de carreira dos professores e os subsiios que cada um necessita para que esse
profissional apresente melhores desempenhos, contudo, retratam delineamentos quanto a
atuacdo dos professores da Educacédo Infantil.

A averiguacdo do Curriculo integrador da infancia paulistana (2015) descreve as
dimensdes formativas e prescritivas da docéncia, a partir da documentacdo pedagdgica como
instrumento contribuinte para o aperfeicoamento das praticas e desenvolvimento profissional
em dire¢do a uma escola com qualidade social.

Partindo dessa ideia central, a documentacdo pedagogica, conforme descreve o
documento, torna-se uma forma de valorizagdo da autoria tanto da protagonismo infantil, como

do protagonismo docente, por englobar atividade sistematica; e retratar a reflexdo e observacao
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sobre o cotidiano escolar, embasadas na concepg¢do tedrica e em pressupostos pedagdgicos
norteadores das préticas educativas na rede paulistana.

Imerso em amplo aporte de atribui¢cdes docentes, enquanto propulsores do protagonismo
que os bebés e criancas devem ter na escola, 0 ambito formativo € declarado discretamente no

subitem: O lugar do professor/professora, revelando:

E frente aos desafios que se apresentam a essa compreensdo integrada do
trabalho docente na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, percebe-se
que o processo continuo de aprendizagem que se inicia na infancia perdura ao
longo da vida. Isso significa que o fazer docente se constitui ndo apenas pela
formacdo académica inicial, nem apenas na formagdo continuada em tempos
de estudo coletivos nas Unidades Educacionais em que atuam. A formacédo da
professora e do professor de criangas na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental, se d& também na relacdo com a prética pedagogica, no
conhecimento e no estabelecimento de vinculos com as criangas. Se dé pelo
didlogo, observacéo, reflexdo, planejamento individual e coletivo dos tempos
e espagos por meio das relagbes que se estabelecem nas Unidades
Educacionais, (inclusive entre a escola e a famflia / responsaveis) e ainda,
pelas vivéncias organizadas para e com as criangas. (SAO PAULO, 2015, p.
40).

Vertentes diversas integram e repercutem no ambito formativo, assim Maués (2011)
descreve que os multiplos desdobramentos dessa area se consolidam num tripé polf&ico,
educacional e econdmico, principalmente por salientar a importancia do professor para a
qualidade do ensino. A autora destaca a necessidade proeminente de valorizagdo docente,
tornando-a convidativa engquanto carreira, opondo-se apenas a ocupacao de cargos vagos diante
das necessidades de recursos humanos, resultantes apenas no imediatismo das redes de ensino.

N6voa (1999) pondera sobre a incoeréncia entre a desvalorizacdo dos professores a
sombra de aspectos sociais e econdmicos, e a perspectiva atrativa da profissao, ao sobressair a
relevancia do professor para a educacdo. Nesse sentido, os Padrdes basicos qualidade na
educacdo infantil paulistana pontuam, em sua abordagem, a formacao, o0s recursos humanos, e
as condicBes de trabalho dos profissionais de Educagdo Infantil, reportando-se as exigéncias
legais da Constituicdo federal e da LDB. ExpGe a questdo formativa como processo sucessivo
na carreira docente, aplicavel igualmente aos docentes e gestores, de maneira congruente com

a realidade, propulsores de saberes e de ponderacdes sobre a pratica, declarando:

Entretanto a formacdo inicial dos docentes e gestores devem ser assegurada
pela formagdo continuada em servigo, que atenda a real necessidade desses
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profissionais, possibilitando que ampliem seus conhecimentos, reflitam sobre
suas acles, redimensionem sua pratica para que o trabalho se efetive,
garantindo a qualidade do atendimento, do aprendizado e do desenvolvimento
das criangas de zero a cinco anos. (SAO PAULO, 2015, p. 44).

As concepg¢des do documento entendem como participantes do quadro de recursos
humanos os gestores, docentes e a equipe de apoio, diferenciados pelas atribui¢cdes descritas no
regimento das unidades educacionais, porém compreendidos todos na categoria de professores
da infancia.

E destacado, pelo autor, o historico da profissio docente, e a preméncia de novos valores
a luz do realismo escolar, atribuindo sentido ao seu cotidiano, além de instituir normas de
funcionamento e relagbes profissionais préprias, que possibilitem direitos e conquistas a
carreira do professor.

Nesse aspecto, algumas constatacdes foram possiveis. Apds examinar 0os documentos,
as condicdes de trabalho sobressaem unicamente nos manuscritos mais recentes, que tratam da
avaliacdo institucional, mencionando a imprescindibilidade da boa interacdo entre os
professores para a realizacdo de um trabalho coletivo coerente, pontuando o bem-estar dos
profissionais no desempenho de suas fungdes. Os espacos das unidades educacionais sdo
considerados e devem ser apropriados, ndo somente voltados aos momentos de atendimento
dos bebés e criancas, mas também para reunides e momentos de estudos dos professores,
incluindo acesso a recursos materiais, midiaticos e acervo bibliografico, como condicionantes
ao aprimoramento profissional.

Partindo das consideragdes de Bioto-Cavalcanti (2013), findamos esta analise embasada
em cinco pontos, indo ao encontro das consideragbes de Fusari (2012), ao retratar 0s
intercambios formativos, assentindo as prerrogativas da formacdo centrada na escola,
articulados a vivéncia formativa externa em instituicGes, associacBes e projetos que
possibilitem aprendizagens contemporaneas.

No primeiro ponto, pondera sobre a importancia da formacao inicial e da formacdo em
servico. O estudo dos impressos permite-nos constatar como intencdo do municipio o
desencadeamento de um processo de mudangas nas praticas da Educagédo Infantil e no Ensino
Fundamental, tendo como instrumento a documentacdo pedagogica enquanto ferramenta

substancial para os professores em suas multiplas tarefas, e afirma que:

Este processo ndo se percorre apenas conhecendo e estudando o campo
tedrico/epistemoldgico, mas também o campo das experiéncias e vivéncias de
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bebés e criangas atuando em criativa relagdo com o mundo em diferentes
espagos. Dessa observagdo “inteira” provém uma “escuta” correlacionada a
todos os sentidos (escuta no sentido metaférico de ouvir; conversa, entender,
observar, interpretar, ler as atitudes de bebés e criancas, acolher), cuja
narrativa é vital para compreender e registrar o vivido pelo grupo e o
aprendido por educadoras, educadores, bebés e criangas na Educacao Infantil
e no Ensino Fundamental. (SAO PAULO, 2015, p. 65).

A concepcdo de um perfil claro da profissdo de professor estabelece o segundo ponto,
relacionado ao saber e o fazer docente diante das expectativas de aprendizagem dos alunos,
abordadas no documento Avaliacdo na educagdo infantil: aprimorando olhares (2013) na secdo
o Perfil do(a) Educador(a) da Infancia:

[...] este profissional deve ter um papel fundamental como “observador
participativa”, que intervém para oferecer em cada circunstancia, os recursos
necessarios a atividade infantil, de forma a desafia, promover interacdes,
despertar a curiosidade, mediar conflitos, garantir realiza¢Ges , experimentos,
tentativas, promover acesso a cultua, possibilitando que as criangas construam
culturas infantis, ressaltando que os educadores devem ser conhecedores da
importancia de seu papel e da sua atuacdo nas relagdes com as crianc¢as, com
as familia e com a comunidade educativa. (SAO PAULO, 2013, p. 15).

Arelagdo formacdo e meio social em que a escola estainserida compde o terceiro ponto,
considerados nos documentos em diversos apontamentos, citando a participacdo das familias e
comunidade nas decisdes e avaliacdo escolar, como evidenciado no documento Indicadores da
qualidade na educagéo infantil paulistana (2016), na dimensdo 8 - Formacdo e condi¢des de
trabalho, aborda enquanto indicador a ser analisado, discutido coletivamente e implantando no
plano de acdo, lancando mao de questionamentos como: As professoras e professores tém a
oportunidade, em parceria com a gestdo, de opinar sobre temas para 0s momentos formativos,
relevantes as necessidades da Unidade Educacional e de suas turmas em particular?

No quarto ponto elencado por Bioto-Cavalcanti (2013), € destacada a formagdo em
servigo como fator fundamental para a qualificagdo docente constante. O mesmo documento
expressa indagacdes nesse sentindo: Nas Reunides Pedagogicas e nos horérios coletivos, entre
eles os dedicados ao PEA da Unidade Educacional, sdo garantidos: Os momentos de estudos,
trocas de experiéncias, planejamento, reflexdo sobre a prética, producdo e sistematizacdo de

registros?
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A formacdo continuada, ao longo da vida, € retratada como Ultimo ponto, considerados
também por Ndvoa (1999), ao mencionar aspectos mais amplos, em relacdo a ciclos de vida
dos professores, indicando fases no percurso da carreira docente. Relacionado a essas fases,
percebe-se, por meio dos documentos, que a formacdo inicial consta como pré-requisito para o
ingresso na carreira. As demais fases de formagdo profissional sdo oportunizadas pela SME,
tanto em locus de trabalho, em horérios de estudo inclusos na carga horaria, como em cursos
gerenciados por departamentos de formacdo da prefeitura e redes de parcerias como CEU-FOR
e sindicatos, porém, € de interesse do professor 0 acesso aos cursos oferecidos, assim como o
investimento em seu plano de carreira.

Os delineamentos provindos dos documentos analisados sinalizam a formagédo e o
desenvolvimento profissional, contudo, por serem, os professores de Educacdo Infantil,
“mediadores” dos processos de aprendizagens e desenvolvimento, inexiste o olhar
especificamente aos docentes, que estdo a sombra da prioridade em relagdo aos bebés e criangas,

aos seus desenvolvimentos, linguagens e culturas.
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6. PLANO DE INTERVENCAO

Ensejando ampliar os resultados obtidos nesta pesquisa, este plano de intervengdo tem
a finalidade de socializar com outros professores da rede municipal de Sdo Paulo o aporte

documental e seus indCios quanto a prescri¢ao de praticas direcionadas a Educacdo Infantil.

A proposta sera aplicada em um CEI da DRE do Ipiranga, o qual atende 150 bebés e
criancas na faixa etéria entre 4 meses e 3 anos, organizados em 14 agrupamentos. Os encontros
serdo semanais, com dura¢do de 1 hora, em horério coletivo, e destinam-se a formacao

intitulada PEA, conforme concesséo da gestdo escolar.

Os momentos de formacgédo estdo planejados igualmente para todos os professores,
diferenciando-se apenas quanto ao grupo, pois consideram 0s dois turnos de trabalho dos
professores do CEI (manha e tarde). A formagédo acontece na ultima hora de cada periodo, trés
vezes por semana, e 0 tempo esté incluso na carga horéria dos professores, conforme a Portaria
901, de 24 de janeiro de 2014, que apresenta as orienta¢des para a organizacdo da formagéo

continuada.

O quadro docente da escola é composto por 32 professores de Educacgéo Infantil efetivos
pelo ingresso por meio de concurso publico. A formagdo académica do grupo docente, em sua
totalidade, inclui graduagdo em Pedagogia ou outra licenciatura, expandida por formagoes

continuadas com pés-graduacédo lato sensu em cursos diversos.

Este plano de intervencdo emerge numa légica de continuidade ao trabalho de pesquisa,
numa tentativa de aprofundamento de analise em relagdo as men¢6es dos documentos quanto a
atividade docente, atrelado a fundamentacdo tedrica sobre a formacdo de professores,

correlacionados ao cotidiano paulistano.

Durante a proposta de intervencdo, a pesquisa serd explanada de forma a expor o
percurso construido para que algumas consideracBes de fato se tornassem perceptiveis,
constituindo sete tematicas, distribuidas em dez encontros, com uma bibliografia bésica
consonante com cada eixo, e uma bibliografia complementar da propria pesquisa, apresentada

com enfoque nos subtiulos pertinentes.

Os encontros serdo permeados por metodologias diferenciadas, assim como um
instrumento avaliativo para fechamento de cada temaética, oportunizando ao grupo de

professoras demonstrar por escrito e/ou oralmente como esté percebendo os pontos de contato,
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as contribui¢des dos encontros a sua prética, e a percep¢ao que cada participante tem de si e da

profisséo, sistematizado conforme Quadro 8.

Quadro 8 — Metodologia sistematizada da formagéo

TEMATICAS/BIBLIOGRAFIAS ENCONTROS/ INSTRUMENTO
BASICA E COMPLEMENTAR METODOLOGIA AVALIATIVO

| - APRESENTACAO GERAL DA PESQUISA

- ALEIXO, C. R. S. Prescri¢fes de praticas | 1. Exposi¢do em slides do projeto | - Questionario:

professorais de educagéo infantil no
munic pio de Sao Paulo

de pesquisa
- Socializacdo da versdo final

sondagem inicial acerca
dos documentos
analisados na pesquisa

Il - EXPLANAGAO: CONSOLIDAGAO HISTORICA DA EDUCAGAO INFANTIL

- KULHMANN JR., M. Inféncia e
educacao infantil: uma abordagem
histérica

- ALEIXO, C. R. S. Prescrigdes de praticas
professorais de educacdo infantil no
municipio de Sdo Paulo

2. Leitura coletiva dos subtiulos
da pesquisa
- Razbes para o surgimento da
Educacdo Infantil no Brasil
- Razdes pol kicas e econdmicas
para o surgimento da Educagdo
Infantil no Municiio de Sdo

Paulo

- Listagem comparativa
entre as concepgdes
antigas e
contemporaneas sobre a
educacéo de criancas

I1l - DOCUMENTOS NACIONAIS SOBRE A EDUCAGCAO INFANTIL

- CONRAD. H. M. O desafio de ser pré-
escola. As ideias de Friedrich Froebel e o
intio da educacéo infantil no Brasil

- ALEIXO, C. R. S. Prescri¢fes de préaticas
professorais de educacdo infantil no
municipio de Sdo Paulo

3. Linha do tempo composta
pelos documentos em versao
impressa, destacando 0s
principais objetivos e contextos
do perbdo de publicagdo

- Estudo da se¢do 3 da pesquisa:
A educagdo infantil e a legislacdo
brasileira

- Filipeta estabelecendo
paralelo do momento da
carreira no ano de edi¢do
dos principais
documentos

IV - FORMAGA O CONTINUADA DOS PROFESSORES

- GARCIA, Carlos Marcelo. Formacéao de
professores: para uma mudanga educativa

- ALEIXO, C. R. S. Prescrigdes de praticas
professorais de educacdo infantil no
municipio de Séo Paulo

- Magistério: Educagéo Infantil: 15 anos

4. Exposi¢do em slides dos
elementos conceituais sobre a
formagéo continuada dos
professores segundo Carlos
Marcelo Garcia

5. Andlise da se¢do 4 da pesquisa:

Formag&o continuada de

- Relato oral das
experiéncias vivenciadas
por professora,
oportunizando
colocacBes que
envolvam a transicdo de
cargos e o plano de

do Centro de Educacdo Infantil prgfessores; . carreiras
Leitura complementar da revista
Magistério

V - O UNIVERSO DOCUMENTAL PAULISTANO

- Magistério: Educacéo Infantil: 80 anos 6. Exposicéo dos cinco - Dinamica: Os

da Educagdo Infantil na Rede Municipal
de Ensino de S&o Paulo

documentos, retratando seus
objetivos centrais

- Leitura do subtgulo: Preludio
das Prescricdes

7. Estudo da revista Magistério

documentos mudaram
algo em minha pratica?
O qué?
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TEMATICAS/BIBLIOGRAFIAS ENCONTROS/ INSTRUMENTO
BASICA E COMPLEMENTAR METODOLOGIA AVALIATIVO

- ALEIXO, C. R. S. Prescricfes de
praticas professorais de educagdo
infantil no municpio de Sdo Paulo

VI - DA CONCEPGA O DE PROFESSORES AS PRESCRIG OES

- GATTI, B. A;; BARRETO, E. S. de S; 8. Explanacdo tedrica em slides - Seminario de
ANDRE, M. E. D. A.; ALMEIDA, P. C. A. | sobre formago de professores, apresentacao das
Professores do Brasil: novos cenérios de segundo Gatti categorias em dupla
formacéo 9. Divulgacéo das categorias de

analise da pesquisa
- ALEIXO, C. R. S. Prescrigdes de praticas
professorais de educagéo infantil no
municipio de Sdo Paulo

VII - CONSIDERAG OES FINAIS COLETIVAS
NOVOA, Anténio. O passado e o 10. Exposicdo das ideias gerais da | - Portfélio coletivo
presente dos professores obra de Anténio Ndvoa contendo todos os
instrumentos avaliativos
adquiridos nos encontros

Fonte: Elaboracéo propria.

Este plano sera aplicado apds o encerramento da pesquisa, entre 0s meses de agosto,
setembro e outubro, na unidade escolar, com possivel apresentagdo em eventos municipais,
como Jornada Pedagogica da Prefeitura de Sdo Paulo, a convite do Departamento de Formacgéo
da SME.

A unidade escolar l6cus desta proposta de intervencdo ndo possui uma sala especffica
para 0s momentos de formacdo; assim, o espa¢o utilizado sera o refeitorio, em especial, nos
dias em que o projetor de imagens for necessario; também podera acontecer na area externa da

unidade, ampliando a dindmica e as possibilidades das formagdes.

No encontro inaugural, a pesquisa seré apresentada, socializando as etapas do projeto e
suas exigéncias académicas, elucidando, assim, um pouco desse universo ainda desconhecido
e alheio a tantas professoras de Educagdo Infantil. A metodologia utilizada sera a exposic¢ao do
projeto da presente pesquisa em slides, elucidando seu percurso, suas etapas e 0S aspectos

principais.

O objeto de estudo da pesquisa serd o foco da primeira formacdo, que abrangera as
prescricdes no sentido de estabelecer claramente algo, associado a regras e determinacgdes

vinculadas as atribui¢des dos professores de Educacdo Infantil; indicando sua efetivagdo em
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manuscritos dos diversos documentos da SME voltados a educacdo de bebés e criangas
atendidos(as) pela rede paulistana.
O instrumento avaliativo do encontro sera uma sondagem inicial aplicada por meio de
questionario, acerca da compreensdo, pelos professores, dos documentos estudados.
Congruente com a pesquisa em si, a explana¢do sobre a consolidacdo historica da
Educacdo Infantil seraa temética do segundo encontro, com enfoque nas razdes do surgimento

da modalidade, tanto em contextos macro (internacionais) como micro (municipal).

A abordagem sera desdobrada com a leitura da segunda se¢do da pesquisa,
especificamente os subtitulos: Razdes para o surgimento da Educacdo Infantil no Brasil, e as
Raz0es politicas e econ@micas para o surgimento da Educagdo Infantil no Municipio de Séo
Paulo. O instrumento avaliativo consistird na listagem comparativa entre as concepcdes antigas

e contemporaneas sobre a educagéo de criangas.

Mostrar a interligacdo entre os motivos que culminaram na Educacdo Infantil e as
normativas legais constituem a abordagem do terceiro encontro, sobre 0s documentos nacionais
na Educacdo Infantil. Como metodologia, sera exposta uma linha do tempo composta pelos
documentos em versdo impressa, destacando os principais objetivos e contextos do peribdo de

publicagéo.

Individualmente, cada professora preencherd uma filipeta mencionando qual era o
momento de sua carreira no ano de edi¢do dos principais documentos, fomentando as primeiras
reflexdes sobre formacao inicial e ingresso na carreira, assim como seus encaminhamentos com

0 passar dos anos.

Partindo de indagacdes acerca das prescri¢cdes implicitas em documentos da prefeitura
municipal, a abordagem desse encontro indicara a coexisténcia de reflexdes e constatacdes
despontadas a partir dos impressos quanto a concep¢do de Educacdo Infantil, de crianca e
infancia. Informar o alcance desses registros enquanto norteadores de a¢des para as instituicoes
e seus professores, apresenta-se como o objetivo primordial da SME.

ApOs perpassar 0s contextos gerais, a formagdo continuada dos professores serd
retratada na IV tematica, demonstrando os processos de profissionalizacdo docente no
municipio, em especial na Educacdo Infantil (CEI) e 0 que dizem os autores sobre essa

modalidade de formacéo.
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No quarto encontro, portanto, serdo retratados para o grupo alguns elementos
conceituais sobre a formagéo, segundo Carlos Marcelo Garcia, com leitura e exposicdo de
slides. Ja no quinto dia, sera proposta ao grupo uma breve contextualizagdo a respeito da
formacdo continuada de professores na Educacdo Infantil, correlacionando o panorama da
prefeitura municipal, com destaque na transicdo da modalidade da Secretaria de Assisténcia
Social para a de Educacdo, tendo como referencial a anélise da se¢do 4 da pesquisa: Formagao
Continuada de Professores e a Revista Magistério: 15 Anos do Centro de Educacdo Infantil,
seguido de relato oral das experiéncias vivenciadas pelas professoras, oportunizando
colocagBes relativas a transicdo de cargos em plano de carreiras. A sistematizacdo dessa

socializacdo coletiva serd o instrumento avaliativo.

A esse topico, serd dedicado um tempo mais longo de explanacdo e discussao, indicando
a necessidade de reflexdes a partir de como os documentos propdem, desenham e formatam o
professor de Educacdo Infantil, tendo-o como agente do curriculo, acreditando, por meio das
orientacdes contidas no rol de normativas e manuscritos, subsidiar a acdo docente. Assim, a
configuracdo do professor, ao representar e efetivar as propostas descritas, consagra-o como
propositor, observador, interventor e mediador, na cultura infantil.

Embora imersos nas publicacdes de SME e compondo exemplares de documentos de
relevancia para a Educacdo Infantil, nos ultimos anos, os contetdos pouco sdo discutidos e
estudados, assim, o universo documental paulistano sera salientado na V temética, com base

nos tkulos analisados, lidos e discutidos com enfoque nos professores.

Esses momentos de formacdo destacardo o viés diferenciado na abordagem de cada
tKulo estudado, consonantes tanto a suas finalidades, como também com tracos conceituais das
equipes autoras, associadas a tendéncias pedagogicas, sociais e pol&icas dos momentos que
consistiram sua elaboragé&o.

Como metodologia, sera exposta, no sexto encontro, primeiramente, uma versao dos
cinco documentos que retratam seus objetivos centrais e contextos de elaboracédo, destacando a
pondera¢do de alguns topicos, como a mengdo ao professor com diferentes nomenclaturas,
conforme cada documento: adulto (Curriculo Integrador), educador (Avaliagdo na Educacdo
Infantil), professor (OrientagGes Curriculares), docente (Padrdes e Indicadores de Qualidade),
e a subjetividade dessas colocagfes, impulsionando a interpretacdo criica dos professores.

No sétimo encontro, a metodologia consistird na leitura de parte especifica da revista
Magistério: 80 anos de educagéo infantil, elucidando o percurso de constru¢do dos documentos
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diante das mudangas ocorridas na modalidade, finalizando com a dindmica em que cada
professora devera registrar uma mudan¢a em sua agdo decorrente das prescricbes dos
documentos.

Por conseguinte, a VI temética sera dialogada a luz das categorias de analise utilizadas
na pesquisa, e sua metodologia, no oitavo encontro, conterd a explanagdo tedrica em slides

sobre a formacédo de professores, segundo Gatti.

No intercruzamento dos materiais dos documentos analisados, diversos elementos
importantes foram localizados e, ao serem examinados, resultaram em categorias de andlise
tendo o professor de Educagdo Infantil como foco e as suas diversas atribui¢des, enquanto
profissional polivalente. Intencionando o aprofundamento das sete categorias, 0 grupo sera
subdividido, de maneira a se apropriar do material e socializa-lo coletivamente, por meio de um
semindrio, no nono encontro, atentando mais especificamente para o enredo e a fundamentacéo
tedrica de cada categoria.

O encerramento deste plano esta previsto para o décimo encontro, com as consideragfes
finais coletivas acerca de todo o processo formativo, almejando projetar nos professores pontos
de vista mais amplos e criicos, diante de sua formagdo continuada e atribui¢cdes para a educacao
de criancas e bebés da rede paulistana.

A Ultima avaliacdo se constituird de um portfélio coletivo contendo todos os
instrumentos avaliativos adquiridos nos encontros, incluindo tanto os escritos, como 0s
momentos de avaliagdes verbais transcritas e registradas em imagens, compondo o produto

final, a ser anexado na documentagdo do PEA e PPP da unidade.

A efetivacdo deste plano coloca-se enquanto um ensaio de reflexfes sobre as préticas
dos professores de Educacdo Infantil diante das sucessivas publicacdes e dos estudos da SME
acerca das minucias do trabalho docente; as concepcBes que permeiam as diretrizes e 0s
cotidianos das creches e Emeis; as possibilidades atingiveis, ou ndo, em reflexo a contextos tdo

amplos, envolvendo também, mas indo além do exercicio docente.

Fazer despontar a relevancia da a¢do do professor da Educacédo Infantil a partir das ponderacdes
oriundas da pesquisa académica, e destacar sua profissionalizacdo com propositos de

prescricdo, constituem os objetivos centrais deste plano.
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7. CONSIDERAG OES FINAIS

Concluir um estudo como este que aqui se apresenta incute diversas consideragdes sobre
seu processo de construgdo. Ao retomar as questdes centrais do incio da pesquisa, quando havia
apenas a intencdo de verificar quais eram as prescri¢Ges de praticas dos professores contidas
nos documentos contemporaneos de maior relevancia da Prefeitura Municipal de Sao Paulo,
ndo imaginava abrir janelas para tantas outras inquietagdes. Decerto, foram ricos os dados
obtidos acerca de todo o histérico da Educagdo Infantil, em sincronia com a formacéo
continuada dos professores; entretanto, ao retomar as questdes norteadoras do estudo, foi
possivel perceber a amplitude dos dados obtidos e a pertinéncia de seus diversos ambitos, que
séo sinalizados ou nao nas “prescrigdes”.

No intercruzamento dos dados logrados nos documentos selecionados, sobressaiu uma
gama de elementos que, ao serem organizados com a finalidade de examinar as interseccdes
entre 0os manuscritos, desencadearam categorias de anélise com foco no polivalente professor
de Educacdo Infantil, , com suas diversas atribui¢cBes. Esse processo completou-se no
cotejamento com o0s autores citados na fundamentacdo tedrica, e assim possibilitou a
aproximagao com o objeto de estudo.

Partindo de indagagGes acerca das prescri¢des implcitas nos documentos da Prefeitura
Municipal de Sdo Paulo, a coexisténcia de reflexdes e constatacdes despontaram, indicando
como ténica dos impressos a concepcdo de Educagdo Infantil, crianca e infancia. O alcance
desses registros € nortear e orientar as instituicdes e seus professores, a fim de contemplar o
objetivo de garantir o direto a Educacdo Infantil de Qualidade Social a todos os bebés e criancas
gue vivem suas infancias nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo.

A linguagem utilizada nos documentos compde-se de uma mescla formal, ao apresentar
as legislacOes federais e municipais que os apoiam, com a linguagem informal, ao considerar
os diferentes perfis de leitores correlacionados aos contextos escolares. Os contetdos desses
materiais confluem de maneira geral entre: concep¢Bes e principios constituintes do curriculo
da Educacdo Infantil; desenvolvimento infantil: experiéncias e linguagens; ambientes
educativos: tempos, espa¢os e materiais; documentagdo pedagogica e avaliacdo; o professor da
infancia; e interacdo com as familias.

Ao ponderar os conteddos que se diferenciam, por sua discreta mencdo em um dos

documentos, foram localizados: formacéao do professor; rede de protecdo sociocultural; relagdes
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étnico raciais e de género; participagdo, escuta e autoria dos bebés. A particularidades desses
topicos esta na complementaridade que apresentam em relacdo ao que ja foi anunciado pelos
impressos municipais, associados também a correntes pedagdgicas atuais, mais atentas a certas
especificidades do universo educacional.

Com fundamento no exame dos documentos paulistanos, declaramos que todos tratam
de prescri¢Ges para as praticas docentes, por descreverem agOes educativas relacionadas aos
inimeros contextos da Educacdo Infantil, abrangendo atribui¢cdes tanto na elaboragdo e
expedicdo da documentacdo educacional, quanto na atuacdo empwica com as turmas de
Educacéo Infantil; contudo, os impressos, ao designarem as a¢des dos professores de Educagéo
Infantil, em geral, utilizam-se de verbos que indicam ordem e determinacdes.

Essas prescri¢cdes, no sentido de estabelecer claramente algo, associadas a regras e
determinag®es, de certa forma estdo incutidas nas atribuicdes dos professores de Educacdo
Infantil, no entanto, as condicdes para efetiva¢cdo dessas prescricdes ndo sdo esmiugadas nos
manuscritos, como a volumosa quantidade de bebés e criangas atendidas no mesmo espago,
assim como tantas problematicas.

A participacdo, escuta e autoria (desta vez) dos professores de Educacdo Infantil
acontecem subordinado as prescri¢cdes estabelecidas, ponderando que aspectos da realidade
escolar acabam por ndo terem solu¢des aprazadas nos escritos, assim como imprescindiveis
conceitos e planejamento voltados a profissionalizagdo docente.

Nota-se um viés diferenciado, na abordagem de cada t&ulo estudado, consonantes a suas
finalidades, mas também com tracos conceituais das equipes autoras, associadas a tendéncias
pedagdgicas, sociais e politicas dos momentos que abrangeram sua elaboracdo. A mengéo ao
professor intercorre com diferentes nomenclaturas, conforme cada documento: adulto
(Curriculo Integrador), educador (Avaliacdo na Educacdo Infantil), professor (Orientagbes
Curriculares), docente (Padrdes e Indicadores de Qualidade).

Os documentos propdem, desenham e formatam o professor de Educacdo Infantil, como
agente do currkculo, acreditando, por meio das orientagfes contidas no rol de normativas e
manuscritos, subsidiar a acdo docente. Dessa forma, a configuracéo do professor ao representar
as propostas da Secretaria Municipal de Educagéo de Séo Paulo, se congraca como propositor,
observador, interventor e mediador na cultura infantil.

Diante de toda a dedicagdo e das reflexdes envolvidas nesta pesquisa, salientamos o

trecho que criticamente retrata a apreciacdo da atuagdo docente na Educacdo Infantil, que é
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reconhecida enquanto modalidade educacional, porém respeitada em suas singularidades, tanto

da infancia quanto de seus profissionais:
Considerando a especificidade da Educagdo Infantil e a singularidade dos
bebés e criancas pequenas, meninas e meninos, a docéncia nesta etapa de
educagdo bésica se constitui como um oficio em construgdo, com saberes
singulares, sobretudo marcados pelo fato da Educacéo Infantil ser um espaco
educacional e ndo escolar com formas especfficas de ser professor, de elaborar
0 planejamento, os registros e a avaliacdo, realizar a gestdo dos tempos e

materiais a fim de que as criancas tenham tempo para construir os seus
projetos e teorias, relacdes, etc. (SAO PAULO, 2013, p. 17).

Observa-se um percurso de aperfeicoamento e busca de concepcOes e propostas
correlatas aos avangos da educagdo, mais precisamente na amplitude e nas possibilidades do
universo infantil, caracterizado por especificidades muito além apenas do desenvolvimento
bioldgico, mas reveladoras de linguagens e experiéncias, caracterizando culturas infantis, nas
quais desvelamos potencialidades continuamente, requisitando paridade do desenvolvimento
profissional dos professores dessa modalidade educacional.

Com esse acervo documental estudado e as conclusdes e inconclusdes derivadas desta
pesquisa, encerramos essa etapa académica satisfeitas com a totalidade do trabalho,
considerando os felizes contextos que perpassaram nosso percurso de construgdo, assim como
munidas do ensejo de aprofundar estas andlises, devido a recente publicacdo do Curriculo da
cidade — educacdo infantil, concomitante ao final desta pesquisa, fomentando a ansia de

atualizar este trabalho.
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