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RESUMO

CLETE, Debora Carubbi. Projeto Especial de Acdo (PEA) na Educacido Infantil: a
intersecdo experiéncia-didlogo entre o planejado e o realizado. 2025. 328 f. Dissertagdo
(Mestrado em Educagdo) — Programa de Po6s-Graduagdo Profissional Gestdo e Praticas
Educacionais, Universidade Nove de Julho, Sdo Paulo, 2025.

Esta pesquisa examinou o itinerario formativo do Projeto Especial de A¢ao (PEA) a partir de
trés perguntas: quais sao as diferencas entre o PEA planejado e o efetivamente realizado?; que
estratégias enriquecem a experiéncia e o dialogo?; e quais consequéncias a aplicagdo do PEA
produz na praxis docente? O objetivo geral foi compreender como o PEA se configura a partir
dos elementos de experiéncia e didlogo, analisando desafios, limites e possibilidades.
Especificamente, buscou-se identificar diferengas entre o planejado e o realizado, analisar
estratégias que favorecem um itinerario dialdgico e experiencial, e investigar o impacto do PEA
na formagdo continuada. O enfoque adotado foi qualitativo e exploratorio, combinando
observacdo participante, analise documental e entrevistas semiestruturadas. As categorias de
analise foram: significados do PEA; PEA planejado e realizado; experiéncias no PEA; desafios,
dificuldades e possibilidades. O estudo ocorreu em um Centro de Educagao Infantil do bairro
Bom Retiro, da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, envolvendo uma assistente de diregao,
uma coordenadora pedagogica e trés docentes. O referencial tedrico incluiu Antéonio Novoa,
Dermeval Saviani, Francisco Imbernon, Jorge Larrosa Bondia e Paulo Freire. A premissa de
que o PEA prioriza cronogramas em detrimento da experiéncia e do didlogo foi parcialmente
confirmada. Observou-se forte preocupagdo com prazos e registros, ainda que demandas
docentes tenham sido atendidas. Houve pouca aprofundagdo das tematicas, com assuntos
oscilando entre estratégias e informes.Verificaram-se discrepancias entre o planejado e o
realizado, especialmente ao cotejar cronogramas e atas, que nao refletiam plenamente as
vivéncias. No que se refere a experiéncia e ao didlogo, incluiram-se momentos de reflexao,
porém superficiais e centrados em relatos de praticas, com baixa problematiza¢do e andlise
critica, revelando fragilidade dialdgica. Destacou-se o esfor¢o da coordenagao para sistematizar
um itinerario apoiado em trocas, embora sumario e sem tempo-espaco para construgdes
coletivas, o que afastou o PEA da experiéncia formativa necessaria ao aperfeicoamento da
praxis no CEI “Felinas”. Por categorias: significados do PEA indicaram consenso quanto ao
seu valor como espago de intercambio e aprendizagem. Planejado versus realizado: evidenciou-
se uma brecha entre documentagdo formal e vivéncias, falta de tempo e distanciamento de
necessidades reais, o que limitou a aprofundacao. Experiéncia no PEA: dificil reconhecimento
de experiéncias formativas efetivas, apesar da valorizagdo das interagcdes e da comunidade.
Desafios e oportunidades: tempo escasso, saturacdo informativa, sobrecarga burocratica,
afastamento da pratica diaria e pouco espago para o didlogo, somados a urgéncia de aprimorar
o processo. Predominou um ritmo acelerado e protocolar, com raras narrativas breves
permeadas por emogdes; houve acolhida a demandas individuais e oportunidades para opinar.
Conclui-se que, embora o PEA do CEI Felinas apresente lacunas entre o planejado e o realizado
e um carater burocratico e informativo em seus registros, existiram estratégias para enriquecer
experiéncia e dialogo, porém de modo intermitente, individualizado e nao sistematico. Como
marca da praxis docente, valorizaram-se as trocas de vivéncias, limitadas pela falta de
aprofundacao critica e reflexiva. Carta a comunidade, livro eletronico e encontros formativos
sdo propostos como intervengdo e socializacdo do percurso investigativo, a ser difundido e
continuamente avaliado pelas equipes.

Palavras-chave: formagao continuada; PEA; experiéncia; dialogo; Educacdo Infantil.



ABSTRACT

CLETE, Debora Carubbi. Special Action Project (PEA) in Early Childhood Education: the
experience—dialogue intersection between the planned and the enacted. 2025. 328 leaves.
Master’s Dissertation (Education) — Professional Graduate Program in Educational
Management and Practices, Universidade Nove de Julho, Sao Paulo, 2025.

This study examined the formative itinerary of the Special Action Project (PEA) through three
questions: what are the differences between the planned PEA and the one actually carried out?;
which strategies enrich experience and dialogue?; and what consequences does the
implementation of the PEA produce in teaching praxis? The objective was to understand how
the PEA is configured by elements of experience and dialogue, analyzing challenges, limits,
and possibilities. We sought to identify differences between plan and execution, analyze
strategies that favor a dialogic and experiential itinerary, and investigate the PEA’s impact on
continuing teacher education. The approach was qualitative and exploratory, combining
observation, document analysis, and semi-structured interviews. The categories were: meanings
of the PEA; planned and enacted PEA; experiences within the PEA; challenges, difficulties,
and possibilities. The study took place in an Early Childhood Education Center in the Bom
Retiro neighborhood, within Sao Paulo’s Municipal Education Network, involving an assistant
principal, an instructional coordinator, and three teachers. The theoretical framework included
Antonio Novoa, Dermeval Saviani, Francisco Imbernon, Jorge Larrosa Bondia, and Paulo
Freire. The premise that the PEA prioritizes schedules to the detriment of experience and
dialogue was partially confirmed. A concern with deadlines and records was observed, though
teacher demands were accommodated. There was little deepening of themes, with topics
oscillating between strategies and notices. Discrepancies were found between what was planned
and what was realized, especially when comparing timelines and minutes, which did not fully
reflect lived experiences. Regarding experience and dialogue, moments of reflection were
included, but they were superficial and centered on accounts of practice, with low
problematization and critical analysis, revealing dialogic fragility. The coordination’s effort to
systematize an itinerary sustained by exchanges was noteworthy, yet it remained summary and
lacked time-space for collective constructions, distancing the PEA from the formative
experience needed to improve praxis at the “Felinas” Early Childhood Center. By categories:
meanings of the PEA indicated consensus about its value as a space for exchange and learning.
Planned versus enacted: a gap emerged between formal documentation and lived experience, a
lack of time, and distance from real needs, which limited deepening. Experience in the PEA: it
was difficult to recognize effective formative experiences, despite the valuing of interactions
and community. Challenges and opportunities: scarce time, informational saturation,
bureaucratic overload, detachment from daily practice, and little space for dialogue, alongside
the urgency of improving the process. A fast and procedural rhythm predominated, with
narratives permeated by emotions; individual demands were welcomed and opportunities to
voice opinions existed. We conclude the PEA at CEI Felinas presents gaps between what is
planned and realized and a bureaucratic character in its records, there were strategies to enrich
experience and dialogue, in intermittent, individualized, and unsystematic ways. As a mark of
praxis, exchanges of lived experiences were valued, yet limited by lack of critical and reflective
deepening. A community letter, an e-book, and formative meetings are proposed as
interventions and means of socializing the research itinerary, to be disseminated and further
evaluated by the teams.

Keywords: continuing education; PEA; experience; dialogue; Early Childhood Education.



RESUMEN

CLETE, Debora Carubbi. Proyecto Especial de Accion (PEA) en Educacion Infantil: la
interseccion experiencia-didlogo entre lo planificado y lo realizado. 2025. 328 p. Disertacion
(Maestria en Educacion) — Programa de Posgrado Profesional en Gestion y Practicas
Educacionales. Universidad Nove de Julho, Sdo Paulo, 2025.

Esta investigacion examind el itinerario formativo del Proyecto Especial de Accion (PEA) a
partir de tres preguntas: ;cuales son las diferencias entre el PEA planificado y el efectivamente
realizado?; ;qué estrategias enriquecen la experiencia y el didlogo?; ;qué consecuencias tiene
la aplicacion del PEA en la praxis docente? El objetivo general fue comprender como se
configura el PEA desde los elementos de experiencia y didlogo, analizando desafios y
estrategias. Especificamente, se buscé identificar diferencias entre lo planificado y lo realizado,
analizar estrategias que favorecen un itinerario dialdgico y experiencial, e investigar el impacto
del PEA en la formacion continua. El enfoque fue cualitativo, exploratorio, también con
observacion participante, analisis documental y entrevistas semiestructuradas. Las categorias
de analisis fueron: Significados del PEA; PEA planificado y realizado; Experiencias del PEA;
Desafios, dificultades y posibilidades. El estudio ocurrié en un Centro de Educacion Infantil
(CEI) del barrio Bom Retiro, de la Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, con una asistente
de direccion, una coordinadora pedagogica y tres docentes. El marco tedrico incluy6 a Antonio
Noévoa, Dermeval Saviani, Francisco Imbernén, Jorge Larrosa Bondia y Paulo Freire. La
premisa —que el PEA prioriza cronogramas en detrimento de la experiencia y el didlogo— fue
parcialmente confirmada. Se observé fuerte preocupacion por plazos y registros, aunque se
atendieron demandas docentes. Hubo escasa profundizacion de las tematicas, con asuntos
oscilando entre estrategias e informativos. Se verificaron discrepancias entre lo planificado y
lo realizado, especialmente al cotejar cronogramas y actas, que no reflejaban plenamente las
vivencias. En cuanto a experiencia y didlogo, se incluyeron momentos de reflexion, pero
superficiales y centrados en relatos de practicas, con poca problematizacion y analisis critico,
revelando debilidad dialdgica. Se destacd el esfuerzo de la coordinacion por sistematizar un
itinerario basado en intercambios, aunque somero y sin tiempo-espacio para construcciones
colectivas, lo que alejo al PEA de la experiencia formativa necesaria para perfeccionar la praxis
en el CEI “Felinas”. Por categorias: Significados del PEA: consenso sobre su valor como
espacio de intercambio y aprendizajes. Planificado versus realizado: brecha entre
documentacion formal y vivencias, falta de tiempo y distanciamiento de necesidades reales, lo
que limité la profundizacion. Experiencia en el PEA: dificil reconocimiento de experiencias
formativas efectivas, pese a la valoracion de interacciones y comunidad. Desafios y
oportunidades: tiempo escaso, saturacion informativa, sobrecarga burocratica, alejamiento de
la practica diaria y poco espacio para el didlogo, junto a urgencia de mejorar el proceso.
Predomin6 un ritmo acelerado y protocolario, con raras narrativas breves permeadas por
emociones; hubo acogida a demandas individuales y oportunidades para opinar. Se concluye
que, aunque el PEA del CEI Felinas present6 brechas entre lo planificado y lo realizado y un
caracter burocratico e informativo en sus registros, existieron estrategias para enriquecer
experiencia y dialogo, pero de forma intermitente, individualizada y no sistematica. Como
marca de la praxis docente, se valoraron los intercambios de vivencias, limitados por la falta de
profundizacién critica y reflexiva. Carta a la comunidad, libro electrénico y encuentros
formativos se proponen como intervencion y socializacion del recorrido.

Palabras clave: formacion continua; PEA; experiencia; dialogo; Educacion infantil.
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APRESENTACAO-MEMORIAL

Enraizar-se no mundo ¢é essa condi¢do
dialética/dialogica, uma vez que qualquer palavra,
gesto, conceito sdo vivenciados para além da
experiéncia isolada. (Lopes, 2023, p. 90-91).

A narrativa dos meus percursos pessoal e profissional se fundem, uma vez que tenho 33
anos, dos meus 50 anos de existéncia, dedicados a Educag¢dao. Muitas das minhas escolhas
pessoais dizem muito da profissional que me tornei. Desde muito nova, quando frequentava a
quarta série, atual 5° ano do ensino fundamental, j4 demonstrava interesse pela docéncia,
colocando-me em contextos de auxilio € ensinanga as crian¢as menores.

Filha de mae solteira, trabalhadora e guerreira, tive de me constituir autonoma desde
muito cedo, indo e voltando da escola sozinha, desde os sete anos. Pertenco a uma familia, por
parte de mae, muito reduzida em numero e liderada pelas mulheres de ascendéncia italiana. Ja
a familia, por parte de pai, com o qual ndo tive convivio, por conta do rompimento entre minha
mae e meu pai, antes mesmo do meu nascimento, era de ascendéncia africana.

O ambiente escolar foi muito frequentado por mim, desde muito nova. Quando bebé e
crianca fiquei em creches publicas e escolas particulares de pequeno porte. Fui alfabetizada na
primeira série e cursei até a quarta série, atualmente respectivos 2° e 5° ano do ensino
fundamental, na escola “A Colmeia”, cuja experiéncia afetiva foi bastante prazerosa, do ponto
de vista das interagdes com as pessoas, porém ‘“‘traumatica” em relacdo a constru¢ao do
conhecimento. Diante de didaticas conteudistas e transmissivas, tinha dificuldade para
memorizar as informagdes que ndo tinham significado, como o caso das tabuadas e nomes de
estados e capitais. Quando mais velha, descobri que meu nome tinha origem hebraica,
significando “abelha”, relembrando a minha primeira escola.

Frequentei uma escola municipal publica, cursando da 5* até a 8* série, atuais 6° ¢ 9°
ano, sem ter muitas memorias afetivas significativas desse periodo, exceto pela amizade com
duas meninas (Claudia e Roxana) e a presenga marcante de um professor de matematica (Lilio).
A cena que tenho na memoria, desse periodo, foi o dia em que tirei nota cinco, na prova de
geometria. Na ocasido, eu me dirigi ao orelhdo e liguei para minha mae, chorando
compulsivamente. Tive uma pré-adolescéncia e adolescéncia muito regrada e quase nao saia.
Nao tive turminha de amigos(as), indo da escola para casa e passando as férias na casa da minha
avo.

Aos 14 anos, comecei a namorar ¢ a me forjar professora, iniciando o curso no Centro

Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam). Nesse periodo, tive as
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experiéncias pessoais e profissionais mais marcantes, que me constituiram, em boa parte, na
pessoa e profissional que sou hoje. Digo sempre que, nesse curso, comecei a pensar, ou seja, a
ter consciéncia critica a respeito de uma série de assuntos. Foi uma vivéncia muito importante,
pois o curriculo era vivo e os conhecimentos eram intensos, aprofundados, criticos e
significativos. Praticamente mordavamos na escola, ficando em periodo integral e organizando
os estudos entre as disciplinas gerais (manha), curriculo de “Ensino Médio”, e as metodologias
de cada uma das disciplinas, para contemplar o curriculo do Magistério (Lingua Portuguesa,
Matematica, Geografia, Historia, Artes, Psicologia, Historia da Educagao etc.).

Foi no Cefam que tive a oportunidade de realizar pesquisas e trabalhos de campo, na
disciplina de Metodologia de Geografia, em um “Assentamento Rural”, no municipio de
Sumar¢, elaborando trabalhos em grupo, de cunho multidisciplinar, algo muito a frente do nosso
tempo e muito ligado as ideias de Paulo Freire. Recordo os nomes de muitos(as) professores(as),
funcionarios(as) e colegas, fontes de inspiracdo e admiracdo pelo universo da Educagdo. Até
hoje, depois de trinta e trés anos, ainda tenho contato com alguns(as) deles(as), como € o caso
da professora Leticia (Metodologia de Artes), da professora Zaquie Jamal (Psicologia da
Educagdo, in memoriam), e do professor Rubens Aparecido dos Santos (Metodologia de
Geografia), que se tornou meu amigo e padrinho de casamento.

Deixei o Cefam “empoderada”, com conhecimentos criticos do mundo e da Educagao.
Fiquei um ano sem estudar e depois ingressei no curso de graduacdo em Geografia, na PUC-
SP, pois entendia que cursar a Pedagogia, depois de quatro anos de Cefam, seria desnecessario.
Participei de um processo seletivo para ser docente em uma classe popular de Alfabetizacao de
Jovens e Adultos, projeto Mova/Ceip, no final da gestdo da Luiza Erundina e Paulo Freire. Foi
nesse processo seletivo, em 1993, que conheci o rapaz que se tornaria meu marido e parceiro,
depois de oito anos. Também tive contato mais aprofundado com as ideias de Paulo Freire, que
fundamentavam nossas formacoes.

Ap0s passar no processo seletivo para ser docente de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos,
precisei procurar um espago, conseguir mobiliario e alunos(as) para ministrar aulas. Foi em um
salao de uma igreja, no bairro da Barra Funda Baixa, que montei minha sala. A sala funcionou
apenas dois anos, pois a gestdo de Paulo Salim Maluf promoveu agdes para acabar com o
projeto. Desse periodo em diante, durante cerca de 12 anos (1995 a 2007), trabalhei em escolas
privadas de grande porte e tive a experiéncia de dois anos em uma escola estadual no Taboao
da Serra, trabalhando com Alfabetizacao de Jovens e Adultos, no periodo noturno.

Foi possivel dedicar-me bastante a minha formagdo continuada ou em servigo,

trabalhando nas escolas privadas, e ter uma vivéncia desafiadora junto a formacdo de



19

professoras, a partir das experiéncias e materiais que norteavam as agdes € o curriculo das
instituicdes. No ano de 2004, decidi prestar concurso para atuar na escola publica de Educacao
Infantil do Sistema Municipal de Ensino de Sao Paulo. Sem saber a respeito da rotina e dinamica
dos Centros de Educacao Infantil (CEls), fiz a prova e fui aprovada no concurso para
Professor(a) de Desenvolvimento Infantil (PDI), chegando a escola num periodo de transi¢do e
transformagdo dos cargos das Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADIs), quando ainda as
creches pertenciam a Assisténcia Social e ndo a Educacdo. Sob a gestao da prefeita Marta
Suplicy (PT), houve um investimento em formacao e as funciondarias da Assisténcia Social, com
antigos cargos de ADIs, ingressaram no curso de graduacdo de Pedagogia e passaram a ser
PDIs. Ja naquela época, eu percebia a diferenca que faz a formacgao inicial e continuada para a
atuacao das professoras.

A minha transi¢do das escolas de Educacao Infantil da rede privada para os CEls e
EMEIs foi um choque de realidade, tanto em relacdo as criancas quanto a atuacdo dos
profissionais que 14 estavam. Nao era capaz de reunir o grupo de criangas em torno de propostas
como “Roda de Leituras”, pinturas ou exploracao de materiais diversos, nem ao menos
conseguia retird-las do parque de areia. Havia criancas que pulavam o muro da escola, indo
para suas casas, ou subiam nas grades das janelas da sala. Aprendi muito com as criangas e
precisei mudar meu modo de ser professora. Deixei a escola privada, pedi remogdo para um
CEI mais proximo a minha residéncia e prestei concurso para atuar como professora em uma
EMEI

Notadamente, a partir do ano de 2001, muitas transformagdes ocorreram em minha vida
profissional e pessoal. Casei, comecei a pagar o financiamento (20 anos) da minha casa propria,
deixei uma das escolas privadas, apaixonei-me por gatos, conheci e me encantei pela Umbanda,
passando a atuar efetivamente na religido e me preparei para prestar concurso para ingressar na
escola publica de Educacao Infantil. Recebi meu segundo diploma de curso superior, agora o
diploma de Pedagogia (Faculdades Oswaldo Cruz). Também trilhei caminhos de estudos
relacionados as “Terapias Integrativas”, como Instrutora de loga, Reiki e Homeopatia, passando
a valorizar as a¢des de autoconhecimento.

Em 2008, acessei o cargo de coordenadora pedagogica do Sistema Municipal de
Educacao de Sao Paulo, experiéncia muito desafiadora. Nos dois primeiros anos, quase desisti
do cargo, buscando um psicélogo como apoio e para perseverar. Atuei, durante sete anos, em
uma EMEF localizada no bairro de Perus, depois mudei para uma escola mais préxima de minha
residéncia, zona central de Sdo Paulo, atuando um ano em uma EMEF no bairro do Liméao e

durante dois anos na Casa Verde. Partilhei tempos, espagos e afetos com pessoas muito
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especiais, com as quais muito aprendi e fiz amizades, trazendo comigo a experiéncia relevante
junto a uma equipe gestora alinhada e comprometida com a qualidade social da Educacdo. E,
desde 2018, encontro-me lotada em uma EMEI, proxima a minha moradia. Nesses quase vinte
anos, fui me constituindo coordenadora pedagogica, sempre em busca de conhecimentos e
propondo muita “mao na massa”, a fim de que as criangas tivessem acesso a uma educagdo de
qualidade socialmente referendada e sob a perspectiva da integralidade.

Com quase cinquenta anos, fazendo jus ao adjetivo de “inquieta” e buscadora, resolvi
ingressar no Mestrado. Muito insegura, mas contando com o apoio de muitos(as) amigos(as),
redigi um pré-projeto de pesquisa, enviei para UNIFESP, USP e UNINOVE. Cheguei a fazer a
prova na UNIFESP, porém, por meio ponto, ndo fui aprovada. Depois de aguardar muito, em
meados de abril de 2024, recebi um e-mail da UNINOVE, com a grata noticia de que as aulas
comegariam e, com isso, iniciaria uma rica jornada de aprimoramento dos meus conhecimentos
e experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais, em parceria com professores(as) altamente
capacitados(as) e comprometidos(as) com o ato de educar e transformar vidas, bem como

contribuir para o desenvolvimento dos saberes docentes.
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1 INTRODUCAO

[...] o caminho da superagdo daquelas praticas esta na
superacao da ideologia autoritariamente elitista; esta no
exercicio dificil da virtude da humildade, da coeréncia,
da tolerancia, por parte do ou da intelectual
progressista. Da coeréncia que va diminuindo a
distancia entre o que dizemos e o que fazemos. (Freire,
1992, p. 42).

O tema formagao continuada de professores(as) ¢ um assunto nao muito antigo no
Brasil, afirmacdo esta baseada em Saviani (2009), que destaca o século XIX, apds a Revolucao
Francesa, como marco dessas discussdes. No contexto historico citado, emerge a necessidade
da institucionalizacdo da instru¢ao do povo, ja que a situacao que se apresentava era de grande
parte da sociedade ndo ter acesso as condigdes politicas que a nobreza possuia. Assim sendo,
desencadeou-se a criagdo das Escolas Normais, destinadas a formagdo de professores(as); por
consequéncia, servia para a instru¢ao da populagao.

Sob essa perspectiva, ¢ fundamental destacar que a leitura dos percursos da Educagdo
brasileira ndo pode ser feita sem considerar o cenario mundial, que passou, no decorrer dos
séculos, por transformagdes sociais, politicas e econdmicas significativas. Saviani (2009)
destaca que a trajetoria da formagao de professores no Brasil estd profundamente marcada por
conjunturas historicas, politicas e sociais, que condicionaram tanto a fungdo educativa quanto
os modelos de formagao docente. Segundo o autor, a preocupagao explicita com a formagao de
professores emerge no pais a partir de 1827, com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, e se
desdobra em diferentes periodos historicos, acompanhando as mudancas estruturais da
sociedade e do sistema educacional.

Neste periodo de relevantes transformagdes na conjuntura mundial, de acordo com
Saviani (2009), a fungdo educativa assumiu diferentes papéis: ora como difusora de ideais e
valores necessarios a sociedade, ora como instrumento de controle social, além de cumprir o
papel fundamental de instru¢do do individuo. No Brasil, ndo foi diferente, pois a trajetoria da
Educagao também foi permeada por conjunturas determinantes e responsaveis por forjar a
formagdo continuada de professores(as) como um processo complexo, marcado por diversas
influéncias histdricas, politicas e sociais.

Embora as legislacdes, por si s6, ndo sejam garantia de um percurso formativo
significativo e exitoso, ¢ primordial que elas sejam referenciadas, estudadas, analisadas e

implementadas sob um olhar critico, que considere as demandas ou necessidades provenientes
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de cada comunidade educacional, principalmente pelo fato de que, atualmente, refletindo sobre
os contextos da formagdo inicial (Libaneo, 2010; Ribeiro; Tafarel, 2024), a formagao
continuada em servigo possui um “aspecto aligeirado e pouco dialdgico”, muitas vezes sendo
permeada por descontinuidades.

Insistir na relevancia da qualificagao das politicas publicas de formagado continuada em
servigo significa posicionar-se em defesa do direito dos bebés e das criancas a Educagdo de
qualidade socialmente referendada, da consolidacdo de praticas pedagdgicas eticamente
comprometidas e do fortalecimento da identidade profissional docente de carater social e
emancipatorio.

Neste contexto, a literatura mais atual convergente indica que a qualidade dos cursos
de Pedagogia no Brasil ainda enfrenta obstaculos estruturais — sobretudo a fragil conexao
entre teoria académica e pratica escolar. As criticas formuladas por autores como Libaneo
(2010) e Ribeiro e Tafarel (2024) apontam para uma necessidade urgente de reformulagdo
curricular, fortalecimento do corpo docente como pesquisador-praticante e maior
investimento em infraestrutura tecnoldgica.

As criticas centrais apontam que a maioria das disciplinas ainda privilegiam abordagens
teoricas abstratas, sem espacgos estruturados para vivéncias escolares supervisionadas,
inviabilizando a praxis como fundante curricular, gerando formagdes desatualizadas frente as
exigéncias contemporaneas e destacam que os cursos raramente dialogam com programas
federais ou estaduais de formagao continuada, gerando egresso isolado do sistema educacional
mais amplo (Ribeiro; Tafarel, 2024).

Assim, tomando a centralidade das criticas dos(as) autores(as) que estudam e discutem
as lacunas presentes na formagao inicial de professores(as), infere-se que os(as) profissionais
da educacdo iniciam suas carreiras com inumeras lacunas, sendo a formacao continuada em
servico um pilar essencial, particularmente na Educacdo Infantil, onde a complexidade do
trabalho com bebés e criancas demanda um constante aprimoramento dos saberes, na busca
pela equidade no acesso as vivéncias significativas, pelo desenvolvimento integral dos(as)
bebés e criangas e pela qualidade social da educacio.!

Portanto, a formacao continuada em servigo dos(as) docentes, especificamente nas

escolas publicas municipais de Educagdo Infantil do Municipio de Sdo Paulo, no ambito do

' Qualidade social da Educa¢do: “A concep¢io de qualidade social inclui tanto os aspectos vinculados ao

direito a educacdo, que deve ser garantido a todos numa sociedade guiada por principios democraticos, como
os aspectos ligados as condi¢des de oferta da educagio, o que implica em considerar a qualidade dos ambientes,
das interagdes e das praticas pedagogicas existentes nas institui¢des educacionais.” (Sdo Paulo, 2016, p. 8).
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Projeto Especial de A¢do (PEA)?, configura-se como um locus potente de investigacio e estudo,
uma vez que se coloca como politica ptiblica ou investimento em Educagao.

Embora, no municipio de Sao Paulo, o Projeto Especial de A¢cdo (PEA) represente
uma das iniciativas que tem por finalidade principal a qualificagdo da praxis® docente, a
analise da literatura e de pesquisas recentes revela aspectos criticos inerentes a formacao
continuada em geral e, especificamente, em relacdo a implementacao do PEA, aspectos que
merecem atencdo para um desenvolvimento mais eficaz e alinhado as necessidades reais
dos educadores.

Historicamente, a formacdo continuada no Brasil enfrenta desafios significativos,
relacionados a varios aspectos, dentre eles — apontados por Davis ef al. (2012) — a presenca da
lacuna entre a intencao ¢ a efetividade das agoes. Essa falta de coeréncia e articulagao, aliada a
auséncia de incentivos e a descontinuidade, fragiliza o impacto das iniciativas, incluindo o PEA,
com destaque a preocupagdo a respeito da caréncia de avaliagdes robustas sobre a eficacia da
formagao continuada no pais, questdo destacada por Moriconi (2017), que ressalta haver falta
de evidéncias sobre a participacao dos(as) professores(as) e as contribuigdes efetivas das
formacgdes para a melhoria da Educagao. Tal limitagdao na avaliagcdo impede uma compreensao
aprofundada dos mecanismos pelos quais a formag¢ao impacta a pratica docente e o aprendizado
dos(as) alunos(as), tornando dificil identificar o que realmente “funciona” no contexto
brasileiro.

Para além das questdes elencadas anteriormente, ¢ essencial considerar a perspectiva
sist€émica sobre a precarizagdo do trabalho docente, que impacta diretamente a efetividade de
qualquer programa de formagdo continuada, defendida por Maués (2009). De maneira geral, a
autora critica a imposi¢ao de resultados, sem a devida contrapartida de condi¢des de trabalho
adequadas. Ainda, ela traz uma andlise aprofundada, ressaltando que, por mais bem-
intencionados que sejam os programas de formacgdo, suas limitagdes estruturais e a
desvalorizagdo da carreira docente podem comprometer a assimilacdo e a utilizacdo dos
conhecimentos adquiridos pelos professores. A falta de tempo remunerado para a formagao, a
sobrecarga de trabalho e a auséncia de suporte adequado sdo fatores que também ja foram

apontados como dificuldades enfrentadas pelas Secretarias de Educagao.

Projeto Especial de Acao (PEA) ¢ um instrumento que define as prioridades da formacdo continuada em
servico de cada escola e estabelece as acdes necessarias para viabilizd-la. Quando criado, em 1993, era
denominado Projeto Estratégico de Agao e representava uma metodologia para operacionalizacao de a¢des que
visavam superar as defici€éncias institucionais.

Praxis: Agao-reflexdo € expressao recorrente na obra de Freire. Ela designa o bindmio da unidade dialética da praxis,
supondo que esta seja o fazer e o saber reflexivo da a¢o. O saber que realimenta criticamente o fazer, cujo resultado
incide novamente sobre o saber e, assim, ambos se refazem continuamente. (Kronbauer, 2010, p. 43).
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Tomando os aspectos citados por Maués (2009), ¢ preciso registrar que, no caso
especifico da PMSP, a jornada de trabalho* possui diferencas entre as unidades educacionais,
encontradas em disposi¢oes legais. Tais diferenciagdes impactam de maneira significativa nas
demandas pedagdgicas e nos cuidados exigidos pelos diferentes niveis de ensino infantil e
fundamental no municipio de Sdo Paulo. Ocorre que, a partir da implantagdo da Jornada
Educacional Integral de Formagao (JEIF) nas Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEIs)
e nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs), os(as) professores(as) passaram a
ter a carga horaria de 40 horas-aula, sendo 25 horas em sala e 15 horas em formagao, sob a
orientacdo da(s) coordenadora(s) pedagogica(s). Junto a ampliagdo da jornada de trabalho,
houve a implantacdo do Projeto Especial de Acdo (PEA), norteado pela Lei de Diretrizes e
Bases (LDB), Lei n°® 9.394/96.

Aqui cabe destacar que, no caso da formacdo continuada em servigo dos Centros de
Educacdo Infantil (CEIs), h4 um agravante em relacdo ao tempo formativo € mesmo as
condi¢des de trabalho, ja que a jornada de trabalho dos(as) professores(as) dessas unidades
difere das demais (EMEIs e EMEFs), uma vez que esses(as) profissionais passam mais horas
com os bebés e criangas e menos horas em formacgao. De maneira geral, as diferencas sdo: carga
horaria semanal de 30 horas, com distribuicao diaria até 6 horas por dia, podendo ser divididas
em dois turnos (manhd e tarde) com intervalo minimo de duas horas entre os turnos;
atividades-exclusivas, indissociado cuidar e educar, diretas junto aos bebés e as criancas
(alimentagdo, higiene, acompanhamento afetivo); horas destinadas a formagdo em servigo,
especificamente no PEA, sdo de 3 horas semanais e 108 horas anuais, enquanto nas EMEIs e
EMEFs, a carga horaria do PEA ¢ de, no minimo, 144 horas, além de contar com 3 horas
semanais que complementam a JEIF, com encontros coletivos para planejamento e reflexdes.

A complexidade da implementagao do PEA, ou da formacao continuada em servigo, ¢
suas condicOes objetivas e subjetivas, que levam ao éxito do cumprimento de seus objetivos ou
resultados, ¢ vislumbrada ndo apenas se for analisada sob a varidvel tempo, podendo ser
aprofundada na medida em que outras varidveis sdo elencadas, como no caso das interagoes,
dos espacos, das materialidades, das metodologias, do didlogo, dos diversos repertorios, das
identidades, do protagonismo, das lacunas acumuladas da formagao inicial, dentre tantas outras

presentes no cotidiano escolar. Destacam-se, também, como fator determinante para o €xito ou

4 Lein® 14.660 de 2007, o trecho que trata especificamente da jornada de trabalho dos professores dos Centros

de Educagdo Infantil (CEIs) encontra-se no CAPITULO III - DA CARREIRA DO MAGISTERIO
MUNICIPAL, dentro da Segdo IV - Das Jornadas de Trabalho. Art. 12, Inciso I, § 1°, Art 14, Art 15, Incisos I,
V, VI, com Redagdo dada pela Lei n°. 16.418/2016 § 4°, § 5° (Sao Paulo, 2007).
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fracasso do PEA, as frequentes mudangas nas politicas publicas de formagao de professores(as)
que, sob diferentes gestdes municipais, foram desvirtuando e contradizendo sua concepgao
original, alinhada aos principios da “pedagogia freiriana”, especificamente com propostas de
articular estudo, reflexdo e planejamento, sob uma perspectiva critica e contextualizada, em
relacdo as necessidades coletivas (docentes e comunidade educacional), como espaco de
didlogo e protagonismo pedagdgico.

Portanto, longe de desqualificar o PEA como iniciativa de formagao continuada em
servigo — politica publica implementada no municipio de Sao Paulo, que tem seu potencial
significativo, bem como relevancia enquanto conquista de espago e tempo de praxis docente
—, ¢ fundamental entender a pertinéncia das criticas em relagdo ao seu atual sentido ou
significado. A proposta de analises e avaliagdes mais aprofundadas, a respeito das tantas
variaveis elencadas anteriormente, ergue-se em defesa de um PEA, como politica publica
de formacdo docente, pautado nos conceitos de experiéncia (Larrosa, 2002) e didlogo
(Freire, 1967, 1987, 1992, 1996). Somente com uma abordagem integrada e atenta as
multiplas dimensdes da formag¢ao continuada em servigo sera possivel requalifica-la, sob a
perspectiva da formagio permanente’.

Assim, para dar inicio a presente pesquisa, foi feito um levantamento de teses,
dissertacdes e artigos, relacionados ao tema e objeto de estudo desta investigagdo, nos sites da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Também se objetivou, por meio
do referido levantamento, localizar referenciais teoricos, relacionados ao objeto de estudo, que
corresponde ao percurso formativo do Projeto Especial de A¢ao (PEA).

O periodo de busca definido compreendeu o intervalo entre os anos de 2019 e 2024,
visando selecionar produg¢des mais recentes, que contribuissem para a constru¢cdo desta
pesquisa. Os resultados e os descritores elaborados para a realizagdo da pesquisa de
trabalhos correlatos constam no Quadro 1, destacando que nao houve nenhum resultado na
BDTD para o descritor “Conceito de Experiéncia na Formag¢do Continuada de docentes”,
sendo necessario recorrer a busca no Google, obtendo-se apenas a referéncia de dois
trabalhos académicos (dissertagao e artigo), registrados no Quadro 2.

Como resultado do levantamento inicial, a partir dos descritores, segue o Quadro 1.

> Formacio permanente: processo continuo de reflexdo critica sobre a pratica, fundamentado na consciéncia

do inacabamento humano e na busca constante de aprender e transformar-se. Nao se limita a treinamentos
pontuais, mas implica agdo-reflexdo-acdo, didlogo e constru¢do coletiva do saber, reconhecendo que
educadores e educandos estdo sempre em processo de formagdo, nunca completos, e que a educagdo ¢
permanente, porque o ser humano ¢ inconcluso e capaz de saber mais (Freire, 1987, 1992).
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Quadro 1 — Resultado do levantamento, a partir dos descritores

FILTRO - AREA DE CONHECIMENTO

DESCRITORE -
S€ ORES “EDUCACAO”

BDTD | CAPES

Formacao continuada de professoras da

Educacdo Infantil 59 0 6

Desafio de implementacdo do Projeto
Especial de A¢do (PEA) nas escolas da 82 0 8
cidade de Sao Paulo

Conceito de experiéncia na formagio

. 0 0 0
continuada de docentes
Contribui¢cdes de Paulo Freire para
formag¢do de docentes da Educacgdo 21 0 0

Infantil

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Apos a leitura dos titulos e resumos dos 16 trabalhos académicos, foram selecionados

oito, como consta no Quadro 2.

Quadro 2 — Artigos, teses ¢ dissertagdes, sobre “PEA como percurso de experiéncia”

. P TIPO DE
AUTOR TITULO INSTITUICAO TRABALHO ANO
. . . Projeto Especial de A¢do — PEA:
Silva, Maria Daiane significagdes construidas e compartilhadas PUC/SP Dissertacdo | 2019
Cavalcante da
por um grupo de professoras
PUC/Campinas
Mendonga, Samuel; Experiéncia como acontecimento: a Revista
Venturoso, Amanda necessidade de uma nova lingua para a Conjectura: Artigo 2020
Tavares. educacdo em Jorge Bondia Larrosa Filosofia e
Educagio
Costa, Milene Paulo Freire e Suas Contribuigdes para a V Semindrio de
Vasconcelos Leal e Formacao de Professoras da Educagéo Formagao Docente Artigo 2021
Oliveira, Wagner Basica UEMS/MS
Andrade
Projeto Especial de Agdo: contribuigdes das
Gomes, Elizete pesquisas do Mestrado Profissional em PUC/SP Dissertacdo | 2021
Educac¢ao — Formagdo de Formadores
Andrade, Antdnia A partir da experiéncia: Jorge Bondia
Cristiana Soares Larrosa sobre o oficio de Professor, a escola UFPI Dissertacdo | 2021
Apoldnio € 0 ensino
Possibilidades de acdes colaborativas entre
Coclho, Talita da prqfessoras e coozdenador pedagodgico no PUC/SP Dissertacio | 2022
Cruz projeto de formagdo de uma escola da rede
municipal de Sdo Paulo
Passos, Fernanda O Processo formativo em contexto para
Cristina Mota Professoras de uma Escola de Educagio UNINOVE Dissertagdo | 2023
Vellado Infantil na Rede Municipal de Diadema-SP
Fernandes, Sarah Educagao Infantil e formagao continuada de a
Honoério professores na Regional de Anapolis-GO PUC/Goidnia - Tese 2023

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).
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Previamente selecionados os trabalhos mais alinhados ou correlatos ao objeto de estudo
desta investigagao, foi realizada a leitura e resumo de cada dissertagdo, tese e artigo, registrado
nos paragrafos seguintes.

A dissertacdio de mestrado de Silva (2019) investigou a percepg¢dao dos(as)
professores(as) da Rede Municipal de Sao Paulo sobre o Projeto Especial de Acdo (PEA) e
como ele pode ser aprimorado. O estudo utilizou metodologias colaborativas e fundamentou-
se em autores como Paulo Freire, Vygotsky e Bakhtin, que defendem a educagdo como um
processo coletivo e transformador. Os (As) professores(as) reconhecem a importancia do PEA,
mas apontam desafios, como burocracia, metodologias pouco aplicaveis a pratica e a falta de
autonomia. Para tornar o programa mais eficaz, sugerem formagdes dindmicas, participativas e
alinhadas a realidade escolar, incluindo oficinas, debates e visitas externas. A pesquisa
recomendou a reformulagdo do PEA, com maior participagdo dos(as) professores(as) na
construcdo dos contetidos e um papel mais ativo do(a) coordenador(a) pedagogico(a) como
facilitador do processo formativo. Como conclusdo da pesquisa, apontou-se a necessidade de o
PEA ser um espago genuino de aprendizado e troca, € ndo apenas um compromisso burocratico,
de promocao da autonomia e da colaboragdo entre educadores(as).

O artigo de Mendonga e Venturoso (2020) discute a perspectiva de Jorge Larrosa sobre
o conceito de experiéncia no campo educacional, partindo da obra Tremores e articulando
reflexdes com Martin Heidegger e Walter Benjamin. O estudo aborda como o excesso de
informacao, a aceleragdo do cotidiano e a reiteragao de praticas tradicionais tendem a esvaziar
o sentido da experiéncia escolar e infantilizar o pensamento, implicando em perda de
subjetividade e raridade da vivéncia genuina. O objetivo ¢ investigar se o conceito de
experiéncia como acontecimento fundamenta a necessidade de uma nova linguagem
educacional, capaz de abrir espaco para narrativas singulares e processos de subjetivagdo. A
metodologia baseou-se em pesquisa tedrica e revisao bibliografica comparativa dos conceitos
de experiéncia, acontecimento e linguagem, propondo aproximagdes entre filosofia, educacao
e a arte da pergunta. Os principais resultados indicam que a experiéncia educativa,
compreendida como acontecimento raro e aberto, exige a reinven¢ao da linguagem escolar, para
se transformar em espago de subjetivacao, didlogo e abertura de sentidos. O texto conclui que
apenas uma nova lingua, voltada para a escuta, a divida, o reconhecimento da ignorancia como
poténcia e o abandono do saber autoritario, pode sustentar processos educativos emancipadores.
Entre as limitagdes, o artigo aponta o foco exclusivo na perspectiva tedrica, sem utilizagao
empirica direta ou analise de praticas pedagogicas concretas.

O artigo de Costa e Oliveira (2021) analisa a influéncia do pensamento freiriano na
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formacdo docente, com base na obra Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire, e outros
escritos. Para os autores, Freire enfatiza que a qualidade do ensino depende da qualificacao
dos(as) professores(as), defendendo uma pratica educativa baseada em rigorosidade
metddica, criticidade, respeito aos saberes dos(as) educandos(as) e compromisso politico. A
formacdo docente deve ser continua e promover um ensino libertador. A reflexao critica sobre
a pratica educativa ¢ essencial, reconhecendo os(as) professores(as) como seres em constante
aprendizado. A escola deve valorizar a participagdo ativa dos(as) estudantes e evitar a
“educacdo bancaria”, que apenas transmite conhecimentos de forma acritica. A dialogicidade,
conceito central na pedagogia freiriana, fortalece a relacdo colaborativa entre professor(a) e
aluno(a), rompendo com praticas autoritarias. Para Freire, “ndo hd docéncia sem discéncia”,
uma vez que ensinar e aprender sao processos interligados, e suas concepgdes pedagodgicas
continuam fundamentais para formar professores(as) criticos(as) e comprometidos(as) com a
transformagao social, promovendo um ensino pautado na ética, no didlogo e na autonomia.

A dissertacdo de mestrado de Gomes (2021) investigou o Projeto Especial de Agao
(PEA), fazendo uma anélise de seu propdsito original ser uma ferramenta estratégica para a
promocao da reflexdo docente e a troca de experiéncias entre educadores(as), o que realmente
aconteceu em seu processo, no contexto da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo. Aponta
que pesquisas mostraram que, ao longo dos anos, o PEA passou por processos de
burocratizagdo, reduzindo sua eficacia e afastando-o das reais necessidades dos(as)
professores(as). A partir da perspectiva socio-historico-cultural de Vygotsky e Bakhtin, a
pesquisa apontou caminhos para que o PEA passasse a ser um espago significativo para a
constru¢dao do conhecimento coletivo, em fun¢do da participacdo ativa dos(as) docentes e da
integracdo entre teoria e pratica; ressaltou que os estudos indicam que a transformacao desse
modelo passa por metodologias mais dinamicas e colaborativas, bem como pela ressignificagao
do papel do(a) coordenador(a) pedagogico(a) como mediador do aprendizado. Assim, a
reformulacdo do PEA pode contribuir para a formacdo critica dos(as) professores(as),
fortalecendo sua autonomia e promovendo uma educagdo mais democréatica e reflexiva.

A dissertagao de Andrade (2021) propde uma reflexao sobre a escola, a educagdo e o
ensino, a partir da genealogia da experiéncia de aprender, fundamentada no pensamento de
Jorge Larrosa, que entende a experiéncia como aquilo que transforma o sujeito e possibilita a
criacdo de uma nova realidade. O estudo enfatiza a infincia como dimensdo estruturante da
existéncia e aborda a crise da experiéncia no contexto da escolarizagdo moderna, marcada pela
perda das formas tradicionais de narrativa e pela substituicao da experiéncia pela informacao

superficial. O objetivo € repensar o ensino de filosofia como uma pratica que valorize a
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experiéncia subjetiva e critica do estudante, indo além do conteudo formal, por meio de uma
intervengdo pratica: a producdo do diario de leitura. Metodologicamente, fundamenta-se em
abordagem qualitativa, revisdo teorica e proposicao didatica para estudantes do ensino médio,
destacando a importancia do agir comunicativo ¢ dos géneros textuais na constitui¢ao da
experiéncia leitora e escritora. Os resultados indicam que a escrita do diario pode fomentar o
protagonismo do aluno enquanto sujeito da experiéncia, possibilitando a reflexdo critica sobre
si e o mundo, apesar dos desafios impostos pelo ritmo acelerado da sociedade e pela cultura da
informacao. As limita¢des incluem a auséncia de utilizagdo empirica e estudo do impacto da
proposta em contextos escolares especificos.

Coelho (2022), em sua dissertagdo, analisa o papel do(a) coordenador(a) pedagogico(a)
na formagao continuada de professoras, destacando desafios e oportunidades para um processo
mais colaborativo. O estudo utilizou uma abordagem qualitativa, com entrevistas e observacao
participante, fundamentando-se na formagdo critico-colaborativa e na profissionalidade
docente. Os resultados mostram que a formacdo ¢ mais efetiva quando as professoras tém
autonomia e percebem a relevancia pratico-tedrica nos temas abordados. No entanto, desafios
como excesso de burocracia, falta de recursos e dificuldades pds-pandemia da covid-19 (2020-
2022) comprometeram o engajamento. O estudo sugeriu reformular o PEA para torna-lo mais
flexivel, fortalecer o papel do(a) coordenador(a) como mediador(a) e incentivar uma cultura de
aprendizado coletivo. A pesquisa concluiu que a formagdo continuada deve ser adaptada a
realidade escolar, promovendo o protagonismo dos(as) professores(as) e a construgdo
compartilhada do conhecimento.

A investigagdo realizada na dissertagdo de Passos (2023) esteve focada na formacao
continuada de professoras da Educacdo Infantil na Rede Municipal de Diadema - SP, analisando
seu impacto na pratica docente. O estudo destacou a necessidade de superar modelos
tradicionais e adotar formacdes em contexto, baseadas no cotidiano escolar. Realizada na
EMEB “Novo Bosque”, a pesquisa acompanhou quatro professoras experientes, utilizando
estratégias como estudos coletivos, reflexdo sobre a pratica e documentagdo pedagogica. Os
resultados indicam que a formacao incentivou uma abordagem mais participativa, valorizando
a escuta ativa das criangas, o brincar como forma de aprendizagem e o uso da documentagao
como ferramenta de andlise. Os desafios incluiram a falta de tempo para planejamento e
resisténcia inicial as mudancas. No entanto, a formagao resultou em maior motivagdo docente
e fortalecimento do vinculo com as familias. A pesquisa concluiu que a formagdo continuada
deve ser continua, reflexiva e mediada pelo(a) coordenador(a) pedagogico(a), promovendo uma

pratica mais inovadora e centrada na infancia.
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A tese de Fernandes (2023) analisa politicas, concepgdes e praticas de formacgao
continuada de professores da educacao infantil em Anépolis (GO), articulando os marcos legais
nacionais (como BNCC, DCNEI e PNE) aos desafios concretos enfrentados por profissionais
no contexto municipal. O estudo parte do problema da persisténcia de praticas pedagogicas
tradicionais e da insuficiéncia das formagdes ofertadas em promover mudangas substanciais na
atuacdo docente. Busca compreender como politicas, legislacdo, programas (PNAIC, AlfaMais,
Proinfantil) e planos de carreira influenciam o desenvolvimento profissional, e em que medida
as formacdes sdao percebidas pelas participantes como oportunidades reais de ampliagdo de
saberes, reflexdo critica e integracdo entre teoria e pratica. Aplica metodologia qualitativa,
incluindo analise documental, revisdo bibliografica, questionarios e entrevistas com educadoras
de escolas municipais. Os resultados mostram avangos em termos legais e na ampliagdao da
formacdo inicial e continuada, mas indicam forte presenca de modelos tecnicistas, cursos
padronizados e falta de condi¢cdes concretas de tempo de trabalho e valorizagdo para
participagdo efetiva nos processos formativos. As professoras associam formac¢ao continuada a
praticas de aperfeicoamento e reciclagem, enquanto politicas recentes enfatizam competéncias
instrumentais, avaliacdo e responsabilizacdo docente. Como conclusdo, a tese defende que ¢
preciso fortalecer perspectivas emancipadoras de formacdo docente, fomentar praticas
reflexivas e contextuais, além de garantir valorizacdo profissional e condigdes objetivas de
trabalho para que a formagdo possa impactar a qualidade da educacdo infantil. Entre as
limitagdes estdo o foco municipal e o predominio de dados subjetivos das participantes.

A leitura dos trabalhos selecionados — tese, dissertagdes e artigos — assumem relevancia
académica, ao abordarem criticamente a formacao continuada e a pratica docente, cada uma
com suas especificidades e potencialidades de contribui¢do para o campo.

A fundamentacao e reflexdo trazidas pela dissertagdao e o artigo sobre o conceito de
experiéncia sao de grande valia para articular com o objeto de estudo da presente pesquisa, ja
que as inquietagdes e problematizagdes desta pesquisa nasceram com o propoésito de defender
um percurso formativo de PEA forjado por espacos e tempos que cuidem de eliminar as
“barreiras” que impedem a experiéncia, resgatando a dimensao experiencial na formagao e indo
além da mera transmissao de contetido. A exploragdao do conceito de experiéncia articula-se a
critica feita aos contextos formativos informacionais ou a rarefacdo das experiéncias genuinas,
propondo uma reinvencao da linguagem pedagdgica, baseada na duvida, no didlogo e na ruptura
com a logica tecnocratica. Essa discussao aprofunda o referencial tedrico do percurso de
investigacao realizado nesta pesquisa e legitima o investimento em processos dialdgicos e

emancipatdrios, inspirando novas praticas formativas.
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Destaca-se, nas pesquisas lidas, a relevancia do foco no contexto das politicas publicas
municipais de formacao continuada, trazendo reflexdes e anélises sobre o tensionamento entre
os avancos legais, as exigéncias de competéncias instrumentais e as limitacdes das condi¢des
objetivas de trabalho e valorizagao docente. A perspectiva critica a respeito da predominancia
de modelos tecnicistas e a defesa de um paradigma de formagdo, voltado a reflexdo e
emancipacado, possibilitam a contextualizagdo de elementos macroestruturais valiosos — como
relagdes entre politica publica, cotidiano escolar e valorizagdo profissional —, aspecto que
colabora para o aprofundamento dos impactos das politicas na efetividade da formacgao
continuada dos(as) professores(as) da Educagdo Infantil.

As dissertacdes diretamente relacionadas ao Projeto Especial de A¢do (PEA) revelam
importantes contribui¢des empiricas sobre desafios, tensdes e potencialidades do trabalho
coletivo e da coordenagdo pedagodgica na construgdo das formagdes em servigo. Avangam, por
meio de analise de vivéncias e praticas, na explicitacdo de fatores que potencializam ou limitam
a transformacdo dos saberes, ajudando a aprofundar a compreensdo da articulacdo entre o
planejado — nas politicas e propostas institucionais — e o realizado no cotidiano escolar, aspectos
investigados na presente pesquisa, além de dialogar com estratégias concretas para superagao
de obstaculos presentes no percurso do PEA.

Portanto, cada um desses estudos agrega dimensodes fundamentais para a analise de dados,
feita a partir das categorias de andlise levantadas, para a perspectiva filos6fica da experiéncia, para
o aprofundamento tedrico-critico sobre subjetivagdo presente no percurso formativo ou ato de
ensinar-aprender-ensinar, para a contextualizacdo politica e estrutural dos desafios da formacao
continuada docente e para as evidéncias a respeito de praticas colaborativas e dialogicas.

As pesquisas selecionadas também corroboram a relevancia da tematica e do objeto de
estudo da presente pesquisa, que se refere ao “percurso formativo do Projeto Especial de Acao
(PEA)”, propondo dar continuidade ao didlogo com os estudos correlatos, avancando em
relagdo ao aprofundamento das andlises ndo apenas do diagnostico das lacunas entre o PEA
planejado e o realizado no cotidiano de um Centro de Educagao Infantil (CEI), como também
da proposi¢ao em defesa de uma praxis formativa que considere os conceitos de experiéncia
(Larrosa) e didlogo (Freire) como potencialidades para a superacao das limitagdes dos modelos

gerencialistas®, presentes até hoje.

¢  Modelos gerencialistas: configuram uma mudanga cultural na gestio publica, que prioriza eficiéncia,

economia e efetividade, baseadas na l6gica de mercado. No Brasil, a partir dos anos 1990, caracterizam-se pela
dispersdo do poder estatal e maior participagdo de agentes ndo estatais na provisdo de servigos publicos,
especialmente na educagdo (Lima; Gandin, 2017).
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Assim, da praxis como coordenagdo pedagdgica, foram elaboradas trés questdes
problematizadoras, norteadoras da presente pesquisa: que lacunas emergem entre o PEA
planejado e o realizado; que estratégias potencializam experiéncia e didlogo; que marcas o PEA
imprime na praxis docente.

O objetivo geral foi compreender como o PEA se configura a luz dos elementos de
experiéncia e didlogo, examinando seus desafios e estratégias, tendo como objetivos
especificos: identificar lacunas entre planejamento e realizacdo, analisar estratégias que
favorecem um percurso dialdgico e experiencial e investigar as marcas do PEA na formagao
continuada. Adotou-se abordagem qualitativa, exploratéria e prospectiva, com trés
instrumentos: observacdo participante, analise documental e entrevistas semiestruturadas. As
categorias de andlise foram: (1) significados do PEA; (2) PEA planejado e realizado; (3)
experiéncia no PEA; (4) desafios, dificuldades e possibilidades.

Como norteadores desta investigagdo, foi elencado como objetivo geral: compreender
como o PEA se configura a luz dos elementos de experiéncia e didlogo, examinando seus
desafios e estratégias. E, como objetivos especificos, articulados as questdes
problematizadoras: identificar lacunas entre PEA planejamento e realizado, analisar estratégias
que favorecem um percurso dialdgico e experiencial e investigar as marcas do PEA na formagao
continuada.

O pressuposto da pesquisa se configurou a partir da hipoétese de que o PEA prioriza o
cumprimento de cronogramas em detrimento dos elementos facilitadores das experiéncias e do
dialogo. Tal pressuposto ¢ defendido sob a perspectiva da dialética da praxis’, ou seja, as
evidéncias observadas podem ou ndo o confirmar, de maneira parcial ou integral, revelando as
contradigdes inerentes tanto nele quanto no proprio percurso do PEA. Portanto, pressupde-se
que o percurso formativo do PEA ndo estd ancorado nos principios da “pedagogia freiriana”,
que envolvem a escuta ativa, o espago de autoria ou o protagonismo, a emancipagao e a
transformagdo da realidade na qual as participantes da pesquisa estdo inseridas. Portanto,
defende-se a ideia de que os objetivos enunciados para o PEA — politica ptblica de formagao
continuada em servigo — ndo sdao integralmente efetivados, e aqueles que o sdo estdo
distanciados dos elementos fundantes da experiéncia e do didlogo.

O universo de pesquisa selecionado corresponde a um Centro de Educacdo Infantil,

7 Dialética da praxis: “[...] a praxis educativa que se move nesse bindmio é continuamente a pratica de uma

concepcao antropologica e epistemologica: € a pratica consciente de seres humanos, que implica reflexao,
intencionalidade, temporalidade e transcendéncia, diferentemente dos meros contatos dos animais com o meio
que os envolve. Os seres humanos podem refletir sobre suas limitagdes ¢ podem projetar a agdo para
transformar a realidade que os condiciona” (Kronbauer, 2010, p. 44).
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pertencente a RMESP, localizado no bairro do Bom Retiro, tendo cinco participantes principais,
convidadas: trés professoras (P1, P2 e P3), uma coordenadora pedagdgica (CP) e uma assistente
de direcdo (AD).

Como metodologia, foi escolhida a abordagem qualitativa de pesquisa, de cunho
exploratorio e prospectivo, com o objetivo, respectivamente, de explorar os fenomenos que
envolvem o percurso do PEA e antecipar mudancas e tendéncias, construindo cendrios de
futuros possiveis, apoiados em decisdes estratégicas. Para tanto, foram selecionados trés
instrumentos de producao de dados: observacao participante, analise documental e entrevista
semiestruturada, evidenciando o interesse e relevancia da dimensdo subjetiva das vivéncias e
percepcdes das participantes da pesquisa, além do foco nos contextos escolares reais e nos
processos de reflexao coletiva.

Gatti (2010) chama a atencao para a escolha cuidadosa e o uso rigoroso dos instrumentos
metodologicos, de maneira que eles possam refletir a exigéncia metodologica da pesquisa em
Educacdo, integrando teoria, pratica e reflexividade critica. Os instrumentos metodoldgicos
escolhidos foram fundamentais e coerentes com a realizacdo da presente pesquisa € universo
educacional, sendo capazes de captar a complexidade dos fenomenos estudados em contextos
reais do universo investigado — no caso, o percurso do PEA.

A respeito da observacao participante, esta permite ao pesquisador vivenciar o ambiente,
favorecendo a compreensdo contextualizada das praticas e interagdes sociais. Quanto a andlise
documental, ela viabiliza o acesso a registros ¢ documentos que oferecem suporte historico e
situacional relevante ao objeto investigado. Ja a entrevista semiestruturada possibilita um
dialogo flexivel e aprofundado com os sujeitos, permitindo captar significados, interpretagdes
e experiéncias individuais, aspectos essenciais ao entendimento do fendmeno.

Esses instrumentos, articulados a um referencial tedrico consistente, garantiram a
validade e riqueza dos dados, ajudando a construir um conhecimento que ultrapassa a descri¢ao
superficial do cotidiano do PEA, ao incorporar multiplas perspectivas e contextos. Ressalta-se
que as analises dos dados produzidos foram realizadas a partir de Bardin (2016).

Quanto as categorias de andlise, fundamentando-se em Gatti (2010), foram levantadas a
partir da relagdo dindmica entre o problema de pesquisa, o referencial tedrico e os dados coletados.
Seguindo um modelo flexivel, e ancoradas em um conhecimento do fendmeno estudado, as
categorias foram elaboradas de maneira a fazer sentido para a compreensdao do contexto
investigado. Assim, as trés primeiras categorias surgiram dedutivamente, ou seja, baseando-se em
conceitos previamente articulados no referencial tedrico. A quarta categoria surgiu indutivamente,

a partir da andlise detalhada dos dados produzidos por meio dos instrumentos metodoldgicos



34

escolhidos (observacdes participantes, entrevistas semiestruturadas e documentos). A saber, as
categorias levantadas foram: Categoria 1 - Significados do PEA; Categoria 2 - PEA planejado e
realizado; Categoria 3 - PEA - Experiéncias transformadoras: necessidades e interesses; e Categoria
4 - Desafios, dificuldades e possibilidades.

De maneira suscinta, a saber, buscou-se tratar, na Categoria 1 - Significados do PEA,
do levantamento e reconhecimento do sentido e significado que as participantes tém sobre o
projeto, evidenciando se o consideram ou ndo relevante e como se enxergam no mesmo
(protagonismo, necessidades, interesses etc.). Na Categoria 2 - PEA planejado e realizado,
buscou-se evidenciar as lacunas entre o projeto planejado ou registrado e o realizado ou vivido
pelas participantes, no sentido de diminuir a distancia, buscando coeréncia entre o que se fala
ou escreve e aquilo que se faz, na perspectiva da praxis. Na Categoria 3 - PEA - Experiéncias
transformadoras: necessidades e interesses, procurou-se investigar a presenca ¢ auséncia de
elementos fundantes dos conceitos de experiéncia (Larrosa, 2002) e didlogo (Freire, 1993,
1996). Esta categoria se relaciona diretamente ao pressuposto da pesquisa. Na Categoria 4 -
Desafios, dificuldades e possibilidades, tratou-se de evidenciar, no percurso do PEA realizado,
os desafios, dificuldades reais apontadas e observadas pelas participantes e pesquisadora,
buscando prospectar possibilidades para supera-los, a partir das potencialidades evidenciadas
no percurso do PEA e sob a poténcia de uma préaxis pautada nos elementos que compdem 0s
conceitos de experiéncia, didlogo e formacao permanente.

O referencial tedrico ¢ fundamentado essencialmente em Paulo Freire, pois € possivel
encontrar, em suas obras, pensamentos que convergem com a perspectiva pautada por
paradigmas criticos, dialdgicos e emancipadores, propondo uma praxis de formagdo docente
para além da mera transmissdo de informag¢des e cumprimento de cronogramas. Os(as) demais
autores(as), que convergem com o pensamento freiriano, e contribuiram na pesquisa, foram
selecionados de maneira a dialogarem com o objeto de estudo, problematizacdes, objetivos
(geral e especificos) e pressuposto. A seguir, buscou-se registrar, de forma resumida, as
contribuicdes de cada autor(a) para a presente dissertagao.

As contribui¢des das obras de Paulo Freire (1967, 1987, 1992, 1997, 1996, 2000, 2001a,
2001b) se referem ao aporte de fundamentacdao a formagao continuada de professores(as) como
processo dialogico, coletivo e critico, no qual o(a) educador(a) se constitui sujeito reflexivo e
autor(a) de sua propria pratica. Em defesa de um processo de ensino-aprendizagem dialdgico,
embasa-se a relevancia de uma préaxis docente alinhada com a constru¢do compartilhada do
conhecimento, a fim de superar modelos formativos autoritrios e fortalecer a autonomia docente.

Jorge Larrosa (2002, 2014) contribuiu, de maneira significativa, para prospectar um
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percurso de um PEA que considere a relevancia dos elementos trazidos pelo conceito de
experiéncia, defendendo um PEA enquanto processo ou percurso potente para a transformagao
pessoal, marcado por atitudes de abertura e paixdo de sujeitos reflexivos. Os conhecimentos e
argumentos trazidos em suas obras propdem a ruptura com a mera informagao e automagao do
trabalho, dando lugar ao saber subjetivo, ligado a vida concreta dos(as) professores(as),
permitindo que a experiéncia aconteca. Essa concepcdo se conecta as reflexdes de Freire,
especificamente nas dimensdes coletiva e experiencial da formacao, e a valorizagao do(a)
professor(a) autor(a) passional da propria praxis.

Entendendo a formagdo continuada como um processo permanente, coletivo e reflexivo,
Francisco Imbernon (2010, 2022) contribui com as reflexdes mais focadas na pratica docente e
no contexto real da escola. Defende que a formagao ndo se limita a atualizacao técnica, mas
envolve a criagdo de espacos de participagdo, pesquisa e colaboragdo entre professores(as). Suas
ideias fundamentam propostas formativas no PEA, centradas na construcdo coletiva do saber,
na pesquisa-a¢ao e na transformacao institucional e pessoal do(a) professor(a).

As contribuigdes de Antonio Novoa (1995, 2009) vao em defesa de uma formagao
continuada construida a partir da experiéncia e da cultura profissional dos(as) professores(as),
valorizando o trabalho coletivo, a reflexdo sobre a pratica e a autonomia docente. Para ele, a
escola ¢ o principal espaco de formagdo, onde o didlogo, a partilha de saberes e a andlise
colaborativa das praticas potencializam o desenvolvimento profissional. Destaca, ainda, ser
fundamental a integracdo das dimensdes pessoal e profissional, reconhecendo o(a) professor(a)
como sujeito reflexivo e autor(a) de sua trajetoria.

Demerval Saviani (2020) traz significativas contribui¢des, com suas aprofundadas
andlises da trajetoria da formacdo de professores(as), considerando cenédrio mundial,
registrando marcos historicos e legais a partir da articulagdo entre as dimensoes historica,
teorica e pedagogica, que evidenciam concepgdes, modelos, fungdes, dilemas e tensdes
educacionais, responsaveis por forjar percursos formativos distintos. Por fim, a partir da
l6gica histdrico-critica e dialética, o autor contribui com um aporte metodolégico, intitulado
“Os Cinco Passos de Saviani”, que conversa com a Educacdo humanista-libertadora,
defendida como referencial para a presente pesquisa.

Cabe registrar a presenca de tensdes entre determinadas ideias de Freire e Saviani
quanto a relagdo entre politica, conhecimento e método pedagodgico. Freire, num humanismo
critico de matriz existencial e marxiana, privilegia a dialogicidade, a problematiza¢cdo do
mundo vivido e a praxis como vias de conscientizacdo, recusando o ensino “bancario”.

Saviani, ancorado no materialismo histérico-dialético, critica o espontaneismo e reivindica
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a escola como espago de acesso sistematico ao saber elaborado, com mediacdo docente
diretiva e planejamento didatico rigoroso.

Em termos de movimento formativo, Freire parte da experiéncia para construir o
conhecimento, enquanto Saviani parte do conhecimento para requalificar a experiéncia.
Ambos veem a educagdo como ato politico, mas divergem no caminho, sendo que Freire
escolhe percorrer a dialogicidade e problematizagdo e Saviani caminha pela
intencionalidade didatica e transmissdo critica de conteudos. Importante ressaltar que o
principio da dialogicidade, defendido por Freire, ¢ potencial para o estabelecimento de
determinadas interse¢des com Saviani.

No que tange aos documentos produzidos pela escola e pela PMSP/SME,
selecionados para a andlise documental, estes foram de grande contribui¢do para
fundamentar as reflexdes relacionadas ao grau de influéncia, enquanto concepg¢do e
organizacdo, que as politicas publicas e/ou legislagdes exercem no percurso do PEA, no
cotidiano das escolas. A selecdo desses documentos teve como critério o objeto da pesquisa,
priorizando aqueles que auxiliassem na investigagdo e respostas as questdes
problematizadoras, aos objetivos (geral e especificos), ao pressuposto e articulacdo junto as
categorias de analise. O acesso as legislacdes citadas foi realizado nos sites oficiais da
Prefeitura de Sao Paulo (https://legislacao.prefeitura.sp.gov.br/), no Didrio Oficial do
Estado de Sao Paulo (https://www.doe.sp.gov.br/), nos portais institucionais da Secretaria
Municipal de Educacdo (https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/) e nos sindicatos
SINESP (https://www.sinesp.org.br/) e SINPEEM (http://sinpeem.com.br/).

As contribui¢des dos autores citados anteriormente, foram valiosas para
problematizar o objeto de pesquisa, o percurso do Projeto Especial de A¢do (PEA), que se
configura como espacgo privilegiado de formagao continuada no campo dos(as) docentes das
infancias, mas que ainda demanda ser ressignificado em inimeros aspectos, que acabam por
caracteriza-lo como trajetoria burocratica, de controle e apartada dos elementos fundantes
do didlogo e da experiéncia. As problematizacdes referentes ao percurso do PEA partem
dos aspectos relacionados a sua dimensao enquanto politica publica de formacao continuada
de professores(as), ao seu atual sentido e significado para os(as) professores(as) do universo
de pesquisa, a coeréncia entre o seu planejamento e sua realizagdo e ao reconhecimento da
presenca, em seu percurso, de desafios, dificuldades e possibilidades enquanto percurso
formativo capaz de marcar os(as) professores(as), promovendo a “reflex-agdo” e o
transformar de suas acoes.

Assim, buscando compreender, por meio da analise dos desafios e das estratégias do
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Projeto Especial de Acao (PEA), como este pode se configurar, a partir dos elementos fundantes
da experiéncia e do didlogo, e articular andlises criticas as vivéncias cotidianas — complementando
e aprofundando tematicas, métodos e aportes tedricos ja presentes nos estudos correlatos, com
possibilidade de efetiva transgressao dos limites impostos pelas politicas gerencialistas e
tecnicistas —, foram elaboradas as seis secdes que compdem a presente dissertacao.

Na secdo 1, “Introducdo”, € apresentada a contextualizacdo da tematica, o levantamento
bibliografico das produ¢des correlatas ao objeto de estudo, a apresentagcdo dos objetivos geral
e especificos e o pressuposto desta pesquisa.

A secdo 2, denominada “Marcos histéricos e legais sobre a formagao de professores(as)
da Educacdo Infantil, explora algumas datas e eventos relacionados a formacao continuada de
professores(as), de forma mais concisa, no Brasil e, mais aprofundada, no municipio de Sao
Paulo, evidenciando as contribui¢des de Freire (1967, 1987, 1992, 1997, 1996, 2000, 2001),
como educador, estudioso e secretario da Educacao, no que diz respeito a praxis da formagao
permanente de educadoras(es), e de Saviani (2009, 2020), relevantes articulagdo entre as
dimensdes histdrica, tedrica e pedagodgica, evidenciando concepgdes, modelos, fungdes,
dilemas e tensdes educacionais. Ainda, versou-se sobre o Projeto Especial de A¢do (PEA),
como politica publica especifica de formagdo continuada em servico, problematizando-o de
acordo com as diferentes gestdes e concepgdes municipais, € contextualizando-o no ambito dos
CEls, universo desta investigacao.

A secdo 3, intitulada “Em defesa por um percurso de PEA permeado por experiéncias e
didlogo”, explora a interse¢do entre os conceitos de experiéncia e de didlogo, com as
contribuicdes de Larrosa (2002, 2014) e Freire (1993, 1996), agregando conhecimentos
aprofundados sobre elementos, caracterizados como essenciais € inegociaveis para a formagao
continuada em servigo, que se pretenda emancipatoria, libertadora, ética, politica,
humanizadora e sensivel. Apresenta, ainda, dois aportes tedrico-metodologicos alinhados aos
conceitos de experiéncia e de didlogo, a fim de agregar a praxis do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a).

A secdo 4 conduz os(as) leitores(as) a “Trajetoria da Pesquisa”, percorrendo os caminhos
dos fundamentos e escolhas metodoldgicas; da elaboracdo e investigacdo a partir dos objeto de
estudo, questdes problematizadoras, objetivos e pressuposto; do levantamento bibliografico; da
exploracao e importancia de cada instrumento metodoldgico (observagao participante, analise
documental e entrevistas semiestruturadas) para a produgdo dos dados e o levantamento das
categorias de analise, que se deu de forma intuitiva e indutiva. Ainda nesta se¢ao, o universo “CEI

Felinas” e as participantes da pesquisa (AD, CP, P1, P2 e P3) foram caracterizadas.
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A secdo 5, considerada a mais relevante, “O que revelam os dados produzidos, a partir
das quatro categorias de andlise”, articulou reflexdes criticas, detalhando os dados produzidos
durante a utilizagdo de cada instrumento metodologico (observagdo participante, analise
documental e entrevista semiestruturada)., desvelando evidéncias relacionadas a cada categoria
de andlise, articuladas as contribuicdes dos(as) autores(as) do referencial tedrico, alguns deles
ja citados nas segdes anteriores: Imbernon (2010, 2022) e Novoa (1997, 2009); e as
contribui¢des dos(as) autores(as) dos trabalhos académicos correlatos: Silva (2019), Mendonga
e Venturoso (2020), Costa e Oliveira (2021), Gomes (2021), Andrade (2021), Coelho (2022),
Passos (2023) e Fernandes (2023). A escolha por elencar cada instrumento metodolédgico se deu
por apresentarem olhares distintos, acrescentando e enriquecendo as andlises dos diversos
indicios desvelados. A Categoria 1, Significado do PEA, buscou desvelar o significado que as
participantes atribuem ao percurso do PEA do CEI Felinas, considerando seus discursos, agoes,
trajetorias profissionais e pessoais; dai a importancia de realizar as andlises, referendando os
trés instrumentos metodologicos. Na Categoria 2, PEA planejado e realizado, buscou-se
evidenciar a presenca de lacunas ou incoeréncias entre as agoes, registros e discursos,
destacando seus impactos e considerando que elas podem ser reflexo do contexto micro e
macro, especificamente em relacdo as politicas publicas e legislacdes, que se caracteriza
dialético, e por isso, complexo e multifacetado. A Categoria 3, Experiéncias no PEA, pretendeu
anunciar a interse¢do entre experiéncia e didlogo, evidenciando aspectos do PEA que se
configuram como barreiras para um percurso criativo, "vivo", consciente, interessante e
sensivel, ético e poético, referendando a interse¢do entre experiéncia e didlogo, como proposta
para derrubar essas barreiras, e afetando os(as) profissionais da Educa¢do Infantil. A Categoria
4, Desafios, dificuldade e possibilidade, emerge e evidencia a complexidade do percurso do
PEA, expondo suas fragilidades que sdo, ao mesmo tempo, potencialidades para a sua
ressignificagdo, se problematizadas no coletivo, em direcdo ao projeto de formagdo continuada
em servico, dialodgica e experiencial.

Na sec¢do 6, “Consideracdes finais”, ultima se¢do da dissertagdo, buscou-se registrar um
resumo das analises realizadas, apresentando algumas conclusdes provisorias sobre as
demandas identificadas e investigadas no percurso do PEA do CEI Felinas, acompanhada de

uma proposta de intervencao coerente com as categorias didlogo e experiéncia.
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2 MARCOS HISTORICOS E LEGAIS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES(AS)
DA EDUCACAO INFANTIL

Nesta secdo, sao elencados alguns marcos histéricos e legais da formagdao de
professores(as), procurando articular elementos da formagao inicial brasileira e da formagao
continuada, com foco no Projeto Especial de A¢ao (PEA), acdo especifica de politica publica
implementada no municipio de Sao Paulo, a partir do ano de 1993.

Datas e eventos sdo registrados de forma linear e cronoldgica, procurando facilitar a
exposi¢do de alguns acontecimentos, cuidando para que seja mantida a coeréncia com a
assertiva de Freire (1992, p. 108), ao afirmar que toda realizagdo humana ¢ histdrico-social, na
qual o passado, o presente e o futuro “[...] ndo sdo departamentos estanques, sua historia, em
funcdo de suas mesmas criagdes vai se desenvolvendo em permanente devenir, em que se
concretizam suas unidades epocais”.

Fundamental chamar a atengdo para o fato de que cada periodo historico, ou seja, o
conjunto de acontecimentos e eventos listados, correspondem aos diversos contextos nos quais
diferentes grupos de interesses estiveram a frente de determinar politicas publicas de
investimento (ou auséncia de) na formagao continuada de professores(as), forjando projetos de
Educacdo que estiveram, grande parte do tempo, alinhados a concepg¢des mais conservadoras,
ou de direita, e, em periodos mais pontuais, mais progressistas, ou de esquerda. Dai a defesa
pela garantia e manutencdo da escola publica integral e de qualidade social referendada, para

que todos e todas tenham acesso.

2.1 Formacao inicial e continuada, no Brasil e no Municipio de Sao Paulo

No decorrer da histéria da Educacao brasileira, a busca pela clareza sobre principios e
concepgodes foi relevante para determinar as escolhas e as andlises criticas sobre politicas
publicas e estabelecer prioridades relativas a formacao inicial e continuada de professores.
Nesse contexto, antes de apresentar os destaques cronologicos das formagdes docentes, faz-se
necessario registrar o motivo da nomenclatura “formacao continuada”, em detrimento de
“formagdo permanente”.

O objeto da presente pesquisa refere-se ao “percurso formativo do Projeto Especial
de Acdo (PEA)”, que ¢ referenciado como uma politica publica de formagdo continuada em
servico, implantado pela PMSP/SME. No entanto, o(a) leitor(a) mais atento(a) notara

também a presenga de argumentos que emergirdao em defesa de um percurso formativo
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continuado, que seja genuinamente experiencial e dialdgico, principios fundantes da
formagao permanente.

Por conseguinte, a titulo de esclarecimento inicial, fica registrado que formacgao
continuada e permanente ndo serdo utilizadas como sindnimas, cabendo distin¢ao entre elas,
mas ndo exclusdo dos principios da segunda. Ja na presente dissertagdo, buscou-se recorrer a
fundamentagio dialética® para as reflexdes e analises.

A distingdo entre formacdo continuada e formagdo permanente estd pautada na
compreensdo de que a segunda (formagdao permanente) assume um profundo compromisso
ético-politico enquanto proposta educativa, enquanto a primeira (formagdo continuada)
costuma ser associada a cursos, treinamentos e capacitacdes pontuais, muitas vezes
desvinculados da pratica cotidiana e das necessidades reais dos educadores. Assim, a formagao
permanente se refere a um processo existencial, dialdgico e ininterrupto, que se fundamenta na
consciéncia do inacabamento humano ¢ na busca constante de ser mais (Freire, 1993).

Assim, esclarecida a escolha da nomenclatura formagao continuada e o posicionamento
em defesa da concepc¢ao de formagdo permanente, ¢ possivel seguir com o recorte cronoldgico
de alguns marcos historicos e legais sobre a trajetoria da formacao inicial docente no Brasil,
articulando-os a formag¢ao continuada proposta no municipio de Sao Paulo.

A formagdo de professores(as) no Brasil ¢ um tema amplamente debatido,
especialmente no que se refere as articulagdes entre a formacao inicial e a formagao continuada.
A formacgao inicial, realizada nos cursos de licenciatura, busca oferecer aos(as) futuros(as)
docentes os conhecimentos tedricos e praticos necessarios para o exercicio profissional. No
entanto, ha um consenso entre estudiosos de que esta formacao, isoladamente, ndo ¢ suficiente
para responder as constantes transformacdes sociais e educacionais. Novoa (1997, p. 25)
ressalta a necessidade de compreender a formagdo docente como um processo continuo,
aproximando a formagao inicial e continuada, por meio da afirmacao de que

A formacdo ndo se esgota na obten¢do de um diploma, mas constitui-se como um
processo permanente de desenvolvimento profissional, que requer momentos de
reflexdo critica sobre a pratica docente e sobre o contexto em que ela se insere. E na

articulagdo entre formagao inicial e continuada que o professor constrdi sua identidade
profissional, e se compromete com a transformagao da escola e da sociedade.

Abordar a temadtica formagdo inicial docente pressupde discorrer sobre a trajetdria da

Educagao brasileira e, por conseguinte, da Pedagogia, sublinhando a intrinseca ligacao entre

8 Dialética: Arte do dialogo; arte de, através do dialogo, fazer a demonstragdo de um tema, argumentando para

definir e distinguir com clareza os assuntos e conceitos debatidos nessa discussdo. Processo de busca da
verdade por meio da argumentagdo e/ou da discussdo racional, tentando demonstrar alguma coisa. (Ferreira,
2004).
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ambas, cujo caminho trilhado se deu pela busca por saber e compreensdo intencional do
processo educativo, no qual a pratica pedagodgica ndo € apenas a execucao de técnicas, mas um
fazer consciente, fundamentado em um saber que evolui historicamente, pautado em
experiéncias docentes que nao sao meramente empiricas, pois dialogam com a tradi¢cao de como
a humanidade buscou educar-se. A respeito, Saviani (2020, p. 11) aponta que
Ao longo da historia da chamada civilizagao ocidental, a pedagogia foi firmando-se
como correlato da educagdo, entendida como o modo de apreender ou de instituir o
processo educativo. Efetivamente, a educagdo aparece como uma realidade irredutivel
nas sociedades humanas. Sua origem confunde-se com as origens do proprio homem.
Na medida em que o homem se empenha em compreendé-la e busca intervir nela de
maneira intencional, vai constituindo um saber especifico que, desde a paideia grega,

passando por Roma ¢ pela Idade Média, chega aos tempos modernos fortemente
associado ao termo “pedagogia”.

Percorrer a trajetéria da formacdo docente exige analises criticas e aprofundadas,
levando em conta o cenario mundial e as conjunturas historicas, politicas, econdmicas e sociais
condicionantes da fun¢do educativa e forjadoras de concepg¢des e modelos de formagado
distintos. Os recortes de alguns marcos historicos e legais serdo feitos a partir da articulagdo
entre trés dimensdes — historica, tedrica e pedagdgica —, evidenciando os dilemas e tensoes.

Sob a perspectiva historica, ¢ possivel vislumbrar o desenvolvimento da pedagogia no
Brasil, comecando com a atuagdo dos jesuitas e a instauragao de uma “pedagogia brasilica”,
passando pelas reformas pombalinas e a introdu¢do do método monitorial-mutuo e do método
intuitivo. Foi a partir de 1827, que fica explicita a preocupagdo com a formagdo de
professores(as), concretizada através da Lei das Escolas de Primeiras Letras e dos
desdobramentos na estrutura da sociedade e no sistema educacional, vinculadas as
transformagdes na conjuntura mundial (Saviani, 2009).

Nos anos de 1930, o espago académico da Pedagogia passa a ser forjado gradualmente
por meio da criacao das Faculdades de Educagado, Ciéncias e Letras e a posterior consolidacao
do curso de Pedagogia, inicialmente como bacharelado e licenciatura. Neste cenario, as
ambiguidades e os confrontos de modelos de formacdo docente (contetido cultural-cognitivo
vs. pedagdgico-didatico) foram a marca da trajetéria da formacao inicial docente ou do curso
de Pedagogia, evidenciando as tensdes entre a formagdo do pedagogo como docente e como

especialista, e a busca por um estatuto epistemologico para a area, como indica Saviani (2020,

p. 12):

A partir dai, a pedagogia consolidou-se como disciplina universitaria, definindo-se
como o espaco académico de estudos e pesquisas educacionais. No ambito do
idealismo, a pedagogia tendeu a ser dissolvida na filosofia, sendo considerada como
filosofia aplicada, identificando-se, pois, com a filosofia da educagdo em seu aspecto



42

positivo em contraponto ao aspecto negativo exemplarmente expresso no juizo de
Gentile: a pedagogia ¢ o “tormento da nossa escola normal que desejaria ser o
tormento das universidades ¢ de todos os futuros professores, ensinando-lhes aquilo
que ndo pode ser ensinado”.

Em relacdo a perspectiva tedrica, tratando-se dos conceitos relativos a Educacdo e a
Pedagogia, evidenciam-se diversas tendéncias educacionais; dentre elas: humanistas
tradicionais (religiosa e leiga), humanista moderna, analitica, critico-reprodutivista e dialética
(historico-critica). Esta ultima tendéncia, em determinados periodos historicos, foi tomada
como alternativa para a superacdo de um dos principais “dilemas da pedagogia”, que
corresponde a oposi¢cdo entre teoria e pratica, que se reflete na relacdo professor-aluno. A
superacao do referido dilema, sob logica dialética, que articula teoria e pratica como elementos
indissociaveis, dependeria da disposicdo para dar os cinco passos metodologicos — pratica
social, problematizagcdo, instrumentacdo, catarse e retorno a pratica social —, a serem
esmiugcados em momento oportuno.

Este ¢ um dos pontos mais relevantes para a formag¢ao continuada, especificamente para
o percurso do PEA, pois ainda a persisténcia do “dilema da pedagogia” na relagao teoria-pratica,
que se reflete na dindmica entre professor e aluno, faz-se presente entre os docentes das
infancias, quando o “planejado” (teorias, curriculos) e o “realizado” (pratica em sala de aula)
frequentemente se confrontam com a percep¢do de que a teoria ¢ “distante” da realidade. A
experiéncia do(a) professor(a) se constrdi justamente nessa interface, exigindo estratégias para
articular esses polos, buscando superar esse “dilema pedagdgico” tao antigo, através de
formagdo continuada que ofereca essa mediacao.

Uma solugdo profunda para o dilema mostra que a relagdo teoria-pratica ndo ¢ de
exclusdo, mas de determinagdo reciproca, onde a pratica fundamenta e testa a teoria, e a teoria
ilumina e qualifica a pratica. Para a formagdo continuada e o PEA, isso significa que a
experiéncia dos(as) docentes ndo deve ser vista como algo “apatico” a teoria, mas como seu
ponto de partida e chegada. Portanto, o projeto deve promover a reflexdo sobre a pratica (o
realizado) para construir ou aprimorar a teoria (planejado), buscando concretizar a genuina
praxis, de maneira consciente e coletiva.

Frisa-se que o espagco académico da Pedagogia, ocupado a partir de 1930, foi
determinante para a constituicao de um conjunto de discussoes teoricas basilares que ainda sao
foco de estudo, reflexdes e andlises criticas, cujo objetivo diz respeito ao esforco para
sistematizar definigdes mais concisas sobre diversas concepgoes ¢ modalidades pedagogicas,
dentre elas as pedagogias: da alternancia, das competéncias, libertadora, tecnicista,

neoconstrutivista, entre outras. A evidente diversidade e complexidade do pensamento
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pedagogico brasileiro procurou romper com generaliza¢des trazidas pelo uso do termo
“pedagogia”.

Salienta-se, ainda, que a associagdo entre a generalizacdo do termo “pedagogia” e a
formacgao de professores, no século XIX, foi um marco importante, pois indica uma crescente
preocupagdo com a profissionalizagdo do magistério, norteando as politicas publicas, a partir
desse periodo. O reconhecimento da necessidade de instituigdes dedicadas a essa formacgao
impacta diretamente a estruturacao dos cursos ¢ a identidade profissional, mudando a visao de
que ser professor(a) seria um dom natural, pois passa a ser resultado de um preparo formal. De

acordo com Duarte (1986, p. 65-66 apud Saviani, 2020, p. 15),

Foi a partir do século XIX que tendeu a se generalizar a utilizagdo do termo
“pedagogia” para designar a conexdo entre a elaboragdo consciente da ideia da
educagdo e o fazer consciente do processo educativo, o que ocorreu mais fortemente
nas linguas germanicas e latinas do que nas linguas anglo-saxonicas. E esse fenomeno
esteve fortemente associado ao problema da formagdo de professores. A necessidade
da formagdo docente ja fora preconizada por Comenius, no século XVII; e o primeiro
estabelecimento de ensino destinado a formacdo de professores teria sido instituido
por Séao Jodo Batista de La Salle, em 1684, em Reims, com o nome de “Seminario dos
Mestres”.

Na metade do século XIX, a explosao de eficiéncia e produtividade demonstrada pela
Revolucao Industrial foi fonte influenciadora de uma determinada concepgao de Educagao,
como “inspiragdo” para metaforas de cunho comportamentalista, e, consequentemente, da visao
sobre o papel dos(as) professores(as) e sua formagao. A metafora industrial coloca a escola no
lugar de uma féabrica, os alunos como matéria-prima a ser processada e o(a) professor(a) como
um(a) “operario(a)”’, como registrado por Casassus (2013).

A partir dos anos 70 do século XX, a Pedagogia envereda por um caminho de autonomia
cientifica, passando a constituir-se como “[...] justamente uma das ciéncias praticas mais ricas
em tradicdo” (Saviani, 2020, p. 13). Tal evento pode ser considerado como uma evidéncia da
recente, e talvez tardia, valorizagao desse campo de conhecimento, reforcando a necessidade
de continuidade de investimentos, em uma robusta e especifica formagdo inicial, e
consequentemente continuada, que ndo se limite a ser um anexo de outras ciéncias. Os impactos
desse evento para a identidade da Pedagogia, enquanto ciéncia, resultam em um
aprofundamento dos estudos sobre concepcdes ou modelos institucionalizados de formagao ou
Educagdo, impactando também a identidade docente e as politicas publicas de formagao
continuada.

Nesse periodo, ¢ evidente a presenga de dois modelos formativos, evento que instalou
uma dicotomia nas discussdes sobre formacdo docente e politicas publicas, imprimindo um

contexto ora de valorizagdo ora de desvalorizagao da Pedagogia. O modelo do conteudo tendeu
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a desvalorizar a especificidade da Pedagogia, enquanto o modelo pedagégico-didatico a
valorizava, como indica Saviani (2020, p. 16):
Nesse contexto, configuraram-se dois modelos de formagao de professores: a) modelo
dos conteudos culturais-cognitivos: Para este modelo, a formacdo dos professores
esgota-se na cultura geral e no dominio especifico dos conteudos da area de
conhecimento correspondente & disciplina que o professor ird lecionar. b) modelo
pedagogico-didatico: Contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a

formagdo propriamente dita dos professores s6 se completa com o efetivo preparo
pedagdgico-didatico.

Embora a dicotomia entre os modelos ainda esteja presente em muitas discussoes,
estudos e reflexdes, pois envolve a tensdo entre diferentes grupos de interesse, a referéncia a
etimologia e a origem da “problemadtica pedagdgica” possibilitam ter uma maior clareza sobre
a que deve servir a formagao de professores(as), destacando a dimensao reflexiva e intencional
do ato educativo. Entdo, formar professores(as) deve envolver ndo apenas o “fazer”, mas o
“fazer consciente”, ou seja, remete-se a pratica pedagogica como um campo de acdo deliberada
e fundamentada. Portanto, a formacdo docente deve formar o(a) professor(a) para essa
“elaboragdo consciente”, integrando teoria e pratica e permitindo que a experiéncia se torne
objeto de reflexao critica, e ndo apenas de repeti¢ao, como elucida Saviani (2020, p. 13):

O termo “pedagogia”, ¢ evidente, surgiu na Grécia. E, conforme Jaeger, é grega
também a origem da problematica pedagogica. Ele localiza a origem da pedagogia
nos sofistas, quando o fazer da educagdo se al¢a ao plano da ideia consciente: ¢ de
essencial importancia, diz Jaeger, “a intima conexdo em que se acha a elaboracdo
consciente da ideia da educa¢do com o fazer consciente do processo da educacdo”

(JAEGER, 1967, p. 279). Da Grécia, tanto o termo como a problematica pedagogica
transladaram-se para Roma.

E, como tultimo recorte, o periodo de 1932 a 1969 pode ser caracterizado como o periodo
da Pedagogia Nova, que representou uma ruptura com a Pedagogia Tradicional, deslocando o
foco para o aluno e sua atividade. Esse movimento teve um impacto significativo na formagao
docente, inicial e continuada, e nas politicas educacionais, com a criagdo do Inep. Para as
investigagdes sobre o percurso do PEA, a anélise dessa predominancia ¢ crucial, pois muitas
das ideias de “crianca no centro” e “aprendizagem ativa”, presentes na educacdo infantil
contemporanea, tém raizes na Escola Nova. A experiéncia do(a) professor(a) com essas
abordagens pode ser analisada a luz das promessas e limites historicos dessa corrente ou mesmo
a partir das criticas e tensdes enunciadas por diversos autores em relagdo as escolhas que foram
feitas no que se refere a institucionalizacdo das formagdes inicial e continuada.

Um adendo pertinente sobre a origem das ideias expressas na Pedagogia Tradicional se
localiza historicamente no Ratio Studiorum dos jesuitas, que trazia uma concepcao pedagogica

pautada na crenga de que o “homem” era constituido por uma esséncia universal e imutavel,
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criagdo divina, sendo a Educacao responsavel por moldar a existéncia particular e real. Caberia
ao educando, ou ao “homem”, esfor¢ar-se para atingir a perfeicdo humana, fazendo por merecer
a “vida eterna no céu” (Saviani, 2020). Tal Pedagogia ¢ fundamental para a compreensao das
raizes de certas praticas ainda presentes na educacao. A visdo essencialista do homem e a ideia
de “moldar” o educando contrastam com abordagens mais contemporaneas, como as
construtivistas ou historico-criticas. Entender essa base ¢ crucial para que os(as) docentes das
infancias possam analisar criticamente suas proprias praticas € os modelos educacionais com
0s quais interagem, procurando encurtar a distancia entre o “planejado” e o “realizado”.

Sem querer negligenciar os detalhes ou interromper abruptamente a cronologia dos
eventos pertinentes a tematica formacao docente, cabe, antes de iniciar a cronologia sobre a
formacdo continuada dos(as) docentes das infancias paulistanas, destacar algumas tensoes
(Bauer; Gatti; Tavares, 2013; Casassus, 2013; Gatti, 2013; Horta Neto, 2013) presentes no
ambito da formacdo de professores(as), pois estas certamente explicardo muitas das politicas
publicas implementadas no final do século XX e inicio do século XXI. Essas tensdes sustentam
a relevancia da articulagao entre as formagdes inicial e continuada, quando do planejamento e
implementa¢do de politicas publicas, como no caso do Projeto Especial de Acdao (PEA),
presente no municipio de S@o Paulo desde 1993.

A primeira, e mais significativa das tensodes, refere-se ao impacto que as avaliagdes
padronizadas tém sobre a autonomia docente e nas praticas pedagogicas, revelando o seu carater
profundamente politico. Com o passar do tempo, sob diferentes gestoes, os(as) professores(as)
foram perdendo a autonomia, passando a nao decidir a respeito do curriculo, de suas estratégias
metodologicas, da forma como interagir com a comunidade educacional ou como conduzir sua
formagao. Essa padronizacdo e o aumento do controle exercido, por meio de legislagdes, metas
e avaliacdes externas, acabaram por limitar a agdo dos educadores, impondo procedimentos-
padrao que resultaram em uma carga administrativa excessiva (Casassus, 2013).

Uma segunda tensdo crucial envolve a preparacdo dos professores como
implementadores de meta ou para o uso dos resultados das avaliagdes externas, que, na maioria
dos casos, ndo tém base pedagdgica densa nas proprias avaliagdes. Muitas sdo as criticas as
avaliagdes externas, caracterizando-as como instrumentais, que ndao contam com
fundamentagdo educacional e pedagdgica robusta, além de exigirem um grande investimento
mididtico, que acaba por iludir a populag¢do com a ideia de que todos os problemas da Educagao
serdo solucionados pelo simples fato de as avaliagdes externas serem aplicadas. O
aprofundamento das criticas as avaliagdes externas também se da no ambito da negatividade da

exploragdo dos aspectos pragmaticos e competitivos dos resultados, que acabam por mascarar
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ou deslocar o foco de discussdes e reflexdes criticas essenciais, relativas a validade politica,
tedrica, socioeducacional das avaliagoes externas (Gatti, 2013).

A terceira tensao se manifesta nas motivagdes extrinsecas que as politicas de bonificagdo
e puni¢do para professores(as) empreendem a partir do cumprimento de cronogramas, metas e
resultados de avaliagdes externas. O foco nessas politicas acaba por atribuir responsabilidade
individual, principalmente sobre os atores-chave do processo de ensino-aprendizagem, os(as)
professores(as) e as criangas, além de ampliar a culpa as familias e a gestdo das escolas. E o
Estado acaba por se eximir de qualquer culpa, sendo-lhe atribuida a responsabilidade de regular,
de maneira imparcial, os processos educacionais. Nesse contexto, ¢ essencial resgatar a discussao
a respeito da responsabilidade do Estado em relagdo a cria¢@o de politicas ptblicas educacionais
que garantam a existéncia de escolas publicas de qualidade socialmente referendadas, sob a
concepe¢ao da integralidade, contra a privatiza¢ao da educacao e a concepgao de escolas como
servidoras das necessidades ¢ interesses do mercado (Casassus, 2013).

Uma quarta tensdo se estabelece na relagdo entre controle federal e o didlogo com os
entes federativos locais, no que tange a gestdo educacional e a formacao de professores. As
criticas sao feitas em relagdo aos aspectos de centralizacdo da informacao sobre os resultados
avaliativos nacionais da Educacdo Bésica, acdo que ndo gera uma coordenagdo nacional
propositiva, ndo contribui para a pratica da colaboragdo federativa e ignora as particularidades
de estados e municipios. (Freitas, 2013; Horta Neto, 2013).

Assim, como quinta e ultima tensdo destacada, registra-se uma questao de muito
interesse para a presente investigacao, pois se refere a formacao de professores como uma area
frequentemente negligenciada ou mal direcionada no contexto das politicas de avaliagdo,
indicando a necessidade da promoc¢do da integracdo de conhecimentos sobre a tematica
avaliacdo, a¢do que potencializaria uma formacao continuada contextualizada e significativa.

Historicamente, estudos e discussdes aprofundadas e criticas produziram muito
conhecimento, porém os(as) professores(as) tiveram pouquissimo acesso a este, configurando
uma lacuna na formagdo mais ampla dos docentes. Portanto, ¢ imperativo o resgate das
primeiras discussdes, reflexdes e estudos orientadores, a fim de se ter parametros de orientacao
de politicas publicas de formagdo, inicial ou continuada, de professores(as), que contribuam
para a superacao de dilemas e tensdes que desarticulam metodologias e conhecimentos,
construidos ao longo de 25 anos, a respeito das implicagdes e uso das avaliagdes nas redes de
ensino (Bauer; Gatti; Tavares, 2013).

Todas as tensodes apresentadas anteriormente, em alguma medida, relacionam-se com o

objeto e os objetivos desta investigacdo, na medida em que sdo evidéncia do quanto as politicas
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publicas interferem na execu¢ao e éxito dos projetos de formagdo continuada, implementados
no interior das unidades de ensino, como ¢ o caso do PEA. Assim, todas as tensdes apontadas
anteriormente colaboram para a analise aprofundada e critica dos dados produzidos, ajudando
a compreender, por meio da andlise dos desafios e das estratégias do PEA, como este pode
configurar-se a partir dos elementos fundantes da experiéncia e do dialogo.

Dando continuidade ao recorte dos marcos histéricos e legais da formagdo docente,
apresenta-se o Quadro 3, focado na cronologia dos eventos que influenciaram a formagao
continuada dos(as) docentes das infancias paulistanas, sob a presencga de politicas publicas que,
desde 1891, priorizaram os interesses privados — no caso especifico, os donos das industrias que
tinham interesse na qualificagdo da mao de obra de seus operarios, buscando uma “educagio
tecnicista e bancaria”. Posteriormente, buscou-se a criagdo de espacos de acolhimento de bebés e
criancas, a fim de liberar as mulheres para o trabalho fabril, sob a perspectiva, num primeiro
momento, da assisténcia social. Portanto, € preciso considerar que, também, a trajetoria da formagao
continuada, bem como a construcdo da identidade dos(as) professores(as) das infancias paulistanas
foi delineada por contextos sociais, econdmicos e culturais do Brasil urbano-industrial.

No Quadro 3, também ha marcos legais de investimento em politicas publicas
formativas e de valorizagdo do magistério, como no caso da legislacdo que regulou e organizou
a carreira dos profissionais da Educacdo, em 1975, e, consequentemente, comecou a estrutura
da formagdo continuada em servigo, que, a depender do periodo e gestdo municipal, foi

projetada sob os principios da formacdo permanente’, como no periodo de 1989 a 1992.

Quadro 3 — Destaques aos eventos da Educa¢do Municipal Paulistana

ANO EVENTO

1891 | Criacdo das Escolas Municipais Noturnas para operarios.

1935 | Criagdo dos Parques Infantis e organiza¢do do Departamento de Cultura e Recreacao.

1956 | Criacdo do Grupo Municipal de Ensino Primario do Jacand e oficializacdo das primeiras escolas
municipais.
1957 | Criacdo das Escolas Reunidas e Agrupadas e institui¢ao da Lei n® 5.607/59.

1971 | Criacdo do Instituto Municipal de Educagdo e Pesquisas.

1975 | Regulamentagdo da carreira do magistério municipal.

1985 | Reestruturacdo da Carreira do Magistério Municipal e criagdo da Evolug¢do Funcional.

1991 | I Congresso Municipal de Educagao.
1992 | Instituicdo do Estatuto do Magistério (Lei n® 11.229/92).

1985 | Reestruturacdo da Carreira do Magistério Municipal e criagdo da Evolugao Funcional.

°  Formacio permanente e continuada refere-se ao processo sistemdtico de atualizagdo e aperfeicoamento

profissional ao longo da carreira, visando a reflex@o critica sobre a pratica pedagdgica (Novoa, 1997, p. 25;
Libaneo, 2010, p. 49).
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1991 | I Congresso Municipal de Educacao.
1992 | Instituicdo do Estatuto do Magistério (Lei n® 11.229/92).
1994 | Portaria SME n° 2.083, de 14 de abril de 1994, p. 21.

1998 | Criagdo do Programa Oficinas Pedagogicas.

2001 | Incorporagdo das creches a Secretaria Municipal de Educacdao (SME).
2003 | Criacdo dos Centros Educacionais Unificados (CEUs).

2004 | Instituicdo do “Dia do Ensino Municipal”.

1991 | I Congresso Municipal de Educagio.
1992 | Instituigdo do Estatuto do Magistério (Lei n® 11.229/92).
1994 | Portaria SME n° 2.083, de 14 de abril de 1994, p. 21.

1998 | Criagdo do Programa Oficinas Pedagogicas.

2001 | Incorporagdo das creches a Secretaria Municipal de Educagido (SME).
2003 | Criacdo dos Centros Educacionais Unificados (CEUs).

2004 | Instituicdo do “Dia do Ensino Municipal”.

2015 | Publicagdo do Curriculo Integrador da Educag@o Infantil Paulistana.

2019 | Resolucdo SME/CME n° 4: critérios para formacao de docentes da Educagao Infantil.

2020 | Instrucao Normativa SME n° 41: formagao continuada para profissionais dos CEIs.

2022 | Instru¢do Normativa SME n° 12: Projeto Formagao da Cidade.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

As informagdes contidas no Quadro 3 ilustram como diversos eventos e legislacdes
contribuiram para a evolucao e formalizacdo da formacdo continuada de professores(as) na
educagdao municipal paulistana. Cada ponto na linha do tempo reflete ndo apenas mudangas
estruturais, mas também transformag¢des na compreensdao do papel do(a) educador(a) e na
necessidade de seu desenvolvimento profissional continuo.

A criacdo das Escolas Municipais Noturnas para operarios, em 1891, embora nao seja
um evento de formacao continua em si, representou um marco na expansao e diversificagao do
publico-alvo da educacao. Isso implicaria, a longo prazo, na necessidade de professores(as) se
prepararem para lidar com as especificidades do ensino dos(as) adultos(as) trabalhadores(as),
um publico com experiéncias de vida e necessidades de aprendizagem distintas. Essa
diversificacao da demanda educacional seria um impulsionador para futuras necessidades de
aperfeigoamento e atualizagdo pedagdgica dos(as) docentes.

A criacdo dos Parques Infantis e organizacdo do Departamento de Cultura e Recreagao,
destinados as criancas pequenas, ocorrida no ano de 1935, tendo como objetivo o
desenvolvimento de atividades recreativas e educativas, pressupds o igual investimento em
formacgdo de professores(as), havendo a necessidade de mudanga da praxis docente, pois

professores(a) tiveram que se adaptar a abordagens ludicas e integradoras, o que
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inevitavelmente demandou programas de formacao ou orienta¢do continua para esse novo perfil
profissional. Este evento prefigura a posterior valorizacdo da Educacdo Infantil como etapa
essencial.

A formalizagdo e a expansao da rede de escolas municipais foram passos fundamentais
para a profissionaliza¢do do ensino. Com mais escolas e professores, surgiu a necessidade de
padroniza¢do da qualidade e de alinhamento pedagogico, o que gerou uma demanda crescente
por programas de formagdo continua, para assegurar que todos(as) os(as) educadores(as)
estivessem aptos a seguir as diretrizes da rede e a aprimorar suas praticas. Portanto, a “Criagao
do Grupo Municipal de Ensino Primario do Jacana e oficializacdo das primeiras escolas
municipais”, no ano de 1956, correspondeu a um marco historico-legal importante.

A criagao das “Escolas Reunidas e Agrupadas”, em 1957, seguida da Lei n® 5.607/59,
representou um esforco inicial de estruturagdo da rede municipal, o que implicou na
organizacdo de curriculos, metodologias e gestdo. Nesse cenario, para que os(as)
professores(as) pudessem atuar efetivamente, programas de formagdo continua seriam
essenciais para que auxiliassem na compreensao ¢ implementacao das novas diretrizes e
modelos pedagdgicos dessas escolas “reunidas e agrupadas”, a fim de fomentar a coeréncia na
acdo pedagodgica.

Em 1971, a “Criag¢ao do Instituto Municipal de Educagdo e Pesquisas” foi um marco
direto e de grande relevancia. Dedicado a Educagdo e pesquisa, dentro da propria rede publica,
sinalizou uma institucionalizacdo da preocupacdo com a formagdo continua, gerando
conhecimento pedagdgico. Este instituto teve um papel central na formulagdo e oferta de
programas de aperfeicoamento, desenvolvimento e produ¢do de materiais didaticos,
estabelecendo um polo de referéncia para o desenvolvimento profissional docente.

Com a regulamentacdo da carreira docente, ocorrida em 1975, desencadeou-se a

oo

normatizagao da profissdo docente, evidente tentativa de articular as politicas publicas
valorizacdo do(a) professor(a), com consequente ampliacdo nos investimentos relativos a
formacdo continuada, que se configurou como requisito para progressdo na carreira,
reconhecimento e até mesmo para a manuten¢do no cargo. Essa motivagao extrinseca fez com
que os(as) docentes partissem em busca de aprimoramento constante, transformando a
formagao continuada em um elemento intrinseco ao percurso profissional.

Dez anos ap6s, em 1985, a carreira do Magistério foi reestruturada e regras foram
criadas para a evolugdo funcional dos(as) professores(as), evento de alta relevancia, uma vez
que estabeleceu um link direto e explicito entre o avango na carreira € o desenvolvimento por

meio dos estudos. O cendrio da época, apontado como critico, ja apontava para a necessidade
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de que essa formacdo ndo fosse “apenas uma obrigacdo burocratica”, mas que tivesse
implicacdes reais para a pratica docente. Isso contribuiu para a solidificagdo da formagao
continuada, transformando-a em um pilar para valorizagao e o crescimento docente. Nesse
sentido, a preocupagdo em ofertar condigdes para que os professores avangassem em Seus
estudos e fossem reconhecidos por isso foi interpretada como uma agdo significativa para
romper com a “obrigagdo burocratica”, sem implicagdes reais para a pratica.

Listados no Quadro 3, entre os anos de 1989 ¢ 1993, diversos marcos democraticos
ocorreram, fortalecendo concepgdes pautadas por espagos de escuta ativa, didlogo e
fortalecimento da identidade profissional da docéncia na Educagdo Infantil, eventos que, por
natureza, tiveram um carater relativo a formagao continua e profissional. Destaca-se, em 1992,
o peso da criagdo do “Estatuto do Magistério”. Enquanto estrutura juridica de valorizagdo
docente, correspondeu a um documento legal que formalizou direitos e deveres dos(as)
professores(as), incluindo muitas vezes a previsdao de oportunidades de formagao continuada e
sua relagdo com a progressdo na carreira. A consolidacdo de direitos, o reconhecimento das
jornadas e a previsibilidade das progressdes representam avangos concretos, ainda que
insuficientes, diante das exigéncias da profissao.

O preludio do Projeto Especial de A¢ao (PEA) correspondeu ao Projeto Estratégico de
Acdo, criado em 1993, que representava uma metodologia para operacionalizacao de acdes que
visavam superar as deficiéncias institucionais. A nomenclatura PEA, em 1994, representou uma
abordagem inovadora para a formagdo continua, focada na resolucdo de problemas e na
melhoria institucional. Com a proposta de envolver os(as) professores(as) na elaboracao e
execucao de “agdes que visavam superar as deficiéncias” educacionais, o PEA se tornou uma
metodologia de aprendizagem em servico, onde a formagdo ocorria na pratica, por meio da
reflexdao e intervencao sobre a realidade escolar. Tal projeto teve a pretensao de forjar uma
formacgao continuada, organica e contextualizada.

Os anos de 1998 e 2001 foram marcados por investimento em infraestrutura e agdes
concretas em espagos coletivos de aprendizagem e revalorizagdo da pratica docente, sob a
concepc¢do de uma formagdo continuada pautada na experiéncia concreta dos(as)
professores(as), superando modelos verticalizados de formagdo e promovendo o
fortalecimento da identidade profissional, sinalizando uma mudanga de paradigma, que
demonstrou um compromisso com a autonomia docente e a construcao colaborativa do saber
pedagogico, tornando a formagdao continuada mais significativa e menos impositiva. A
incorporagdo das creches a Secretaria Municipal de Educacao (SME), em 2021, sobressai-se

aos demais eventos, pois a legitima como espago educativo, exigindo politicas publicas
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especificas para a formacao dos(as) profissionais da primeirissima infancia. Este movimento
foi decisivo para reconhecer que o trabalho com bebés e criangas pequenas demandava
saberes pedagodgicos, e ndo apenas cuidados basicos, fortalecendo a concepgdo pautada na
indissociabilidade entre cuidar e educar.

A incorporagdo das creches pela SME foi um passo gigantesco para a Educacdo Infantil
e, consequentemente, para a formacdo continuada. Ao legitimar as creches como espacos
educativos, surge uma demanda imediata por “formacdo docente especifica” para os
profissionais que ali atuam. Isso impulsionou a criagdo de programas de formacao continua
voltados para as particularidades do desenvolvimento de bebés e criancas pequenas,
profissionalizando e qualificando a atuagdo nesse segmento.

A criagdo dos Centros Educacionais Unificados (CEUs) demandou uma perspectiva de
formacdo continuada mais ampla e interdisciplinar, pois esses centros integravam educagao,
cultura, esporte e lazer em um tinico complexo. Os(as) professores(as) que atuavam nos CEUs
foram orientados(as) a trabalhar com projetos integrados, lidar com a diversidade de publicos e
atividades, e promover a articulacdo entre a escola e a comunidade. A complexidade do CEU
exigiu um novo perfil de professor(a), desafiando o planejamento da formagdo continuada de
professores(as).

Embora simboélico, o “Dia do Ensino Municipal”, instituido em 2004, esta
intrinsecamente ligado a valorizacdo do educador, pois inclui o “[...] reconhecimento social,
a escuta, a autonomia e as condi¢des reais de trabalho” (Sao Paulo, 2004, p. 3).
Pressupunha-se que um(a) professor(a) valorizado(a) e que se sente ouvido(a) estaria mais
propenso a se engajar na formagdo continuada. Assim, as politicas que promovem a
autonomia levaram a programas de formacdo mais relevantes, que buscaram atender as
necessidades reais dos docentes.

Diretamente ligado a Educacao Infantil, em 2015 ocorreu a publicacdo do Curriculo
Integrador da Educagdo Infantil Paulistana, o que exigiu um robusto processo de formagao
continua, aproximando-a dos principios fundantes da “formacao permanente”, que pressupunha
um projeto mais a longo prazo de formagao de professores(as), menos fragmentado, promotor
de aprofundamento da praxis docente, acolhedor das experiéncias e saberes docentes e
vinculado a realidade de cada comunidade educacional. Essa perspectiva apontou para um
modelo de formagdo continua mais dialdgico e contextualizado.

A cronologia de eventos, registrada no Quadro 3 e comentada nos paragrafos
anteriores, revelou uma trajetéria marcada por uma crescente institucionalizagdo e

formalizagdo da formacao continuada de professores(as) na rede municipal paulistana, que
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foi desde o reconhecimento inicial da educagdo para diferentes publicos, passando pela
estruturacao da carreira e pela criacdo de 6rgdos e programas especificos (como o Instituto
Municipal de Educacao e Pesquisas, as Oficinas Pedagdgicas e o PEA) até a vinculacao da
formacgdo continua a curriculos, a avaliagdes institucionais ¢ ao papel do coordenador
pedagogico. Foi possivel acompanhar um esfor¢o continuo para qualificar e valorizar o
trabalho docente, forjando um projeto de formagao continuada ndo como um acessorio, mas
como um elemento central para a adaptacdo, a melhoria da qualidade e a profissionalizacao
do ensino na cidade de Sdo Paulo.

No entanto, o percurso da formacgao dos(as) professores(as) das infancias paulistanas foi
permeado por tensdes entre o publico e o privado, sendo este Ultimo privilegiado na
concretizagdo de seus interesses, durante as gestdes conservadoras, que fortaleceu seus
representantes politicos para a concretizagdo de um projeto de privatizagdo da Educacdo e
desmonte da escola publica das infincias. Assim, em meio as tensdes entre os interesses
privados e publicos, os(as) educadores(as), sejam eles(as) professores(as) ou coordenadores(as)
pedagodgicos(as) da Educacdo Infantil, foram se constituindo, ora sob os fundamentos da

concepcio de “Educagio Tecnicista™!”

, ora sob visdes mais progressistas € emancipatorias.
Evidenciou-se, entre os anos de 1989 e 1992, politicas publicas de formacdao de
professores que se contrapuseram a perspectiva tecnicista, muito por conta da gestao da prefeita
Luiza Erundina e do secretario de educacdo Paulo Freire, que consolidou um projeto de
Educagao e formagao docente progressista, humanista e emancipatdrio, cujo objetivo maior foi
a formacdo de sujeitos conscientes e atuantes, via valorizagdo do didlogo, da préaxis e da
problematizagdo da realidade (Freire, 1996). A concepcdo de “Educacdo Libertadora”,
defendida por Paulo Freire, primou pelas transformacgdes sociais, sob a perspectiva de propostas
que estimulassem o pensamento critico € o engajamento ético dos(as) educandos(as) e
educadores(as). Dai a relevancia de resgatar, revisitar e ressignificar os materiais, obras,
concepgoes e percursos do educador Paulo Freire, esperancando fortalecer o ato de denunciar e
anunciar, fecundos no papel dos(as) educadores(as), e reverberar em processos formativos mais

contextualizados histérica e socialmente, comprometidos(as) com a justi¢a social € com os

direitos dos(as) bebés e das criangas.

10 Educacdo Tecnicista: “[...] uma proposta de racionaliza¢io do processo educativo inspirada nos principios da
administragdo cientifica e da tecnologia educacional, cujo objetivo ¢ aumentar a produtividade da educacdo
mediante a aplica¢do de métodos objetivos e cientificos ao processo de ensino” (Saviani, 2008, p. 64).
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2.1.1 Contribui¢des de Paulo Freire para a formagao dos(as) professores(as)

Os marcos historicos relacionados ao percurso formativo dos(as) professores(as), no
Brasil ou no municipio de Sao Paulo, ndo estariam completos se ndo fosse dado o devido
destaque a atuagao de Paulo Freire. Suas contribui¢des como secretario da Educacao, intelectual
e educador, foram relevantes e determinantes para pensar e fazer uma Educacao de qualidade
social, sob o principio de que o percurso formativo dos(as) professores(as) vai além da
transmissao de conteudos tedricos ou do dominio de técnicas pedagogicas.

De forma resumida, os principios da formagdo permanente, para Freire (2001b)
implicavam, antes de tudo, em um processo continuo de reflexdo sobre a pratica pedagogica,
de reinvencao por si mesmo(a) de ser educador(a), com inegociavel ponto de partida na
realidade concreta da escola e da comunidade. Portanto, o(a) educador(a), na perspectiva da
educacdo freiriana, ndo ¢ “transmissor(a)” de saberes prontos ou conteido, mas mediador e
problematizador da “leitura do mundo”.

A proposta freiriana se concretizou em agdes formativas continuas, descentralizadas e
participativas. Como relata Gadotti (1994, p. 92), um dos principais interlocutores e
pesquisadores do Instituto Paulo Freire,

A formagao permanente foi o eixo das politicas da Secretaria Municipal de Educagao,
em que cursos, encontros, seminarios e projetos pedagogicos visavam ndo so a
atualizacdo didatica, mas a construgdo de uma identidade docente critica e

comprometida socialmente. Nessas atividades, partia-se, sempre, da problematizagdo
da pratica educativa cotidiana.

O projeto de formagdo de professores fundamentou-se sob o principio de ndo ser um
evento isolado, mas uma pratica continua de reflexdo e acao sobre o mundo, o que se contrapoe
a logica dominante de formacdo baseada em cursos eventuais, voltados a transmissdo de
contetidos padronizados, descolados das praticas e contextos reais das professoras. Freire
(1996) buscou fortalecer a autonomia docente, promover o didlogo e incentivar o pensamento
critico, sendo o educador sujeito de sua agao-reflexdo-acao, responsavel pela realizagao, criagao
e recriacdo de praxis.

Outro principio fundante para Freire, para a formacdo docente, refere-se a categoria
didlogo, que, para o educador, configura-se como um principio existencial. No contexto
formativo, esse principio revela-se fundamental para a construgcdo de relagdes horizontais e
respeitosas, entendendo sua relevancia para “[...] o encontro em que se solidariza o refletir e o
agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado” (Freire, 1987

apud Saul; Saul, 2016, p. 30).
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As contribui¢des de Paulo Freire para a formagao de educadores(as) foram inovadoras,
pois foram muito além de métodos e conteudos, ou de receitas, assumindo o compromisso de
uma pedagogia pautada na justiga social e na valoriza¢ao dos(as) educadores(as) como sujeitos
histéricos. Por meio da proposta de encontros formativos, permeados por didlogo, os(as)
professores(as) vivenciavam processos semelhantes aos que seriam propostos junto aos(as)
educandos(as), diminuindo a distancia entre aquilo que era feito e falado e possibilitando a
construgdo de um espago pedagdgico coerente com os fundamentos freirianos, baseado na
escuta, no didlogo e na problematizagao da realidade.

Para atingir os objetivos do “Movimento de Reorientagdo Curricular”, ja no inicio
da gestdo, em 1989, foi feito um convite as escolas para optar entre o desenvolvimento de
um projeto proprio ou a adesdo a chamada “Acao Pedagogica na Escola pela Via da
Interdisciplinaridade”. Para o desenvolvimento desta, formaram-se equipes nos diferentes
Nucleos de A¢ao Educativa (NAEs), os quais, coordenados pela Diretoria de Orientacao
Técnica (DOT), com assessoria de professores universitarios, trabalharam inicialmente com
dez escolas piloto e, posteriormente, com as 180 escolas (e 12 entidades) que aderiram a
ele.

Apods a analise dos dados da problematizagdo das escolas, especificamente as de
Educacao Infantil e do primeiro ano do ensino fundamental, a equipe dos NAEs optou por um
trabalho de formagdo continuada, em pequenos grupos, com encontros quinzenais ou mensais,
partindo da pratica dos(as) educadores(as) e com apoio de referenciais teoricos que
possibilitassem reflexdes e a construgdo de propostas pedagdgicas mais propicias ao
desenvolvimento e a aprendizagem de todas as criancas.

Ao mesmo tempo em que se desenvolvia o trabalho de formacdo continuada, as equipes
da Diretoria de Orientagao Técnica de Educagao Infantil e Alfabetizagdao (DOT 3) e dos Nucleos
de Acdao Educativa redigiram documentos que registraram o movimento de reorientagdo
curricular e o processo de formacao. Esses materiais foram escritos a varias maos e passaram
por muitas leituras e debates, até chegarem a versdo final. Concomitante ao desenvolvimento
do projeto, procurando refletir sobre suas etapas, em um processo de acao-reflexdo-acao, as
equipes de DOT e NAEs redigiram os “Cadernos de Formacao”.

Houve também atenc¢do especial a “Reorganizacdo Curricular da Educagdo Infantil”,
sendo produzido material especifico para a formacao dos(as) docentes das infancias. Foram
elaborados trés materiais especificos para a formacao continuada dos(as) professores(as) da
Educagao Infantil: “Cadernos de Formagao 1 - Série Grupos de Formacgao (1990)”; o caderno

de “Reorientacdo Curricular das Escolas Municipais de Educagdo Infantil (1989/1992)” e o
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caderno “A Crianga e o Desenho - Uma Conversa para Olhar/ Pensar Arte (Movimento

Reorientagdo Curricular - Documento 4 - 1991)”.

Figura 1 — Cadernos de Formagao

Formagio 1 - Série Grupos Reorienta¢do Curricular das A Crianga e o Desenho -
de Formagao (1990) Escolas Municipais de Educacéo Uma Conversa para Olhar/
Infantil (1989/1992) Pensar Arte (1991)

| V M
i

Crianca e Desenho

uma conversa para olhar / pensar arte

S0 Povle - 1991

Fonte: https://www.coletivopaulofreire.org/SME/sme-1989-1992/movimento-de-reorienta%C3%A7%C3%A30-
curricular-educa%C3%A7%C3%A3o-infantil.

A publicacdo “Grupo de Formacdo - Uma (Re)visdo da Educacdo do Educador
(Cadernos de Formacao 1 - Série Grupos de Formacgdo - 1990)” expressa os objetivos dos
grupos de formacgdo, os principios tedrico-metodologicos, a fundamentagdo tedrica, os
textos utilizados, os principais contetidos trabalhados no ano de 1989, a quantidade de
grupos formados, as dificuldades e avancos percebidos e as referéncias bibliograficas. O
texto procura mostrar como essa formac¢ado se diferencia de outras realizadas, sob a forma
de cursos, oficinas e palestras. Trata-se de um mergulho sobre a pratica, sobre o cotidiano
da escola, com seus acertos e equivocos, suas possibilidades e limites. Uma formagdo que
possibilita o desenvolvimento de uma consciéncia critica e a busca por uma pratica
reflexiva. A elaboracdo desse documento contou com a assessoria da professora Madalena
Freire.

O caderno “Reorientagdo Curricular das Escolas Municipais de Educagdo Infantil
(1989/1992)”, contemplava o documento “Reorientacdo curricular da escola: visdo dos
educandos”. Elaborado pela professora Miriam Celeste Ferreira Martins, a partir de assessoria
realizada em 1990 para as equipes da Divisao de Orientacdo Técnica de Educacao Infantil e

Alfabetizag¢ao (DOT 3) e dos Nucleos de A¢ao Educativa (NAE), juntamente com integrantes



56

das equipes de DOT e NAE, pdde contar com o rico material de anélise dos desenhos elaborados
pelas criangas das Escolas Municipais de Educacdo Infantil, das classes do Plano de Educagao
Infantil (PLANEDI) e das classes comunitarias. Nessa publicacdo, o desenho foi concebido
como expressao de pensamento, linguagem, com um texto pleno de significados. Sendo
analisado a luz das teorias, teve como principal objetivo, no percurso da formacdo continua
junto aos(as) educadores(as) das infancias, desvendar um mundo de significados que poderiam
passar despercebidos aos olhares menos atentos ou sensiveis.

O caderno “A Crianca ¢ o Desenho - Uma Conversa para Olhar/ Pensar Arte
(Movimento Reorientagdo Curricular - Documento 4 - 1991)” traz uma retrospectiva histdrica
da Educagdo Infantil na cidade de Sao Paulo, desde os Parques Infantis, criados em 1935, até
1988, e explicita 0o movimento de reorientagdo curricular que se desenvolveu durante a gestao
de Luiza Erundina, Paulo Freire e Mario Sergio Cortella. Esse movimento de reorientagdo
curricular compreende a problematizagdo, o processo de formagdo, a reflexdo sobre as
concepgoes de educacdo infantil identificadas, a constru¢ao do projeto de escola e de uma nova
proposta pedagdgica. Foi elaborado de forma coletiva pelas equipes da Divisao de Orientagao
Técnica de Educagdo Infantil e Alfabetizacdo (DOT 3) e dos Nucleos de A¢ao Educativa
(NAESs). Contou também com a participacao dos educadores, funcionarios e pais de alunos das
Escolas Municipais de Educagdo Infantil, das classes do Plano de Educacdo Infantil
(PLANEDI) e classes comunitarias.

O material elaborado na gestdo de Paulo Freire revelou-se um recurso didatico-
pedagdgico de grande relevancia para a formagdo continuada de educadores(as) do ensino
basico. Esses cadernos foram concebidos para subsidiar o trabalho coletivo dos profissionais
da escola. Evidencia-se o seu claro compromisso com uma abordagem interdisciplinar do
ensino, propondo superar a fragmentacdo tradicional dos componentes curriculares,
sustentando a ideia de que o conhecimento escolar deve articular saberes diversos e vivéncias
que transcendam a barreira artificial entre as disciplinas.

O material oferecia fundamentagdo teérica acessivel e dialogada, referenciais
conceituais de autores consagrados, apresentando situagdes-problema, estudos de caso e
propostas capazes de estimular o pensamento critico, a autonomia intelectual e a integracao dos
conteudos. Por meio da leitura de situagdes reais escolares e perguntas norteadoras, provocava
o(a) educador(a) a rever suas concep¢des, avaliar estratégias e propor inovacdes. Essa
caracteristica refor¢ca o papel do(a) professor(a) como sujeito critico, pesquisador(a) de sua
realidade e agente transformador do cotidiano escolar.

Outro aspecto relevante dos “Cadernos de Formagdo” ¢ a valorizacdo do trabalho
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coletivo, tanto na gestdo como na sala de aula, incentivando a constru¢do de projetos
pedagogicos colaborativos, nos quais professores(as) de diferentes areas se implicassem no
planejamento conjunto, discutissem as metodologias e compartilhassem o0s processos
avaliativos. Desse modo, a proposta contida no material vai ao encontro da ideia de uma escola
democrética, voltada para o enfrentamento das desigualdades e para a promoc¢do de uma
educagdo emancipadora.

Em termos metodolégicos, o material ¢ estruturado de modo a possibilitar uso flexivel,
podendo ser utilizado em reunides pedagogicas, grupos de estudo e processos formativos
autonomos. Os textos sao intercalados com quadros explicativos, sugestdes de leitura, propostas
praticas e questdes para discussdo em grupo, tornando-o plural, dindmico e aplicavel a
diferentes contextos escolares. Merece destaque o didlogo permanente promovido entre teoria
e pratica, por meio da apresentacdo de conceitos de modo indissocidvel das situagdes do
cotidiano escolar, valorizando o conhecimento historicamente construido e a experiéncia vivida
pelos(as) educadores(as). Esse didlogo reflete o compromisso do material com a formagao
integral dos(as) profissionais da Educagdo, visando a que estes(as) fossem capazes de
compreender e enfrentar os desafios da escola publica contemporanea, com criatividade, ética
€ compromisso social.

Inimeros foram os registros afirmando o éxito da formagao proposta na gestdao de Paulo
Freire (1989-1991), confirmando o qudo potente s3o as politicas de formacdo de
professores(as), pautada em praticas emancipatorias € no compromisso ético-politico com a
transformagao da realidade. Uma fonte relevante que corrobora o €xito da proposta formativa
de Paulo Freire ¢ o Instituto Paulo Freire (2001, p. 77), que documenta, em seu site e
publicagdes, a exemplo do texto “A Experiéncia de Formagdo Permanente em Sao Paulo”,
iniimeros depoimentos, pesquisas e diagnosticos produzidos apos o periodo freiriano:

Sdo recorrentes os relatos de professores que participaram dos projetos de formagao
continuada, destacando mudangas em sua postura pedagogica, valorizacdo do didlogo
com estudantes e familias, ¢ aumento no engajamento com os projetos politico-

pedagdgicos das escolas. O protagonismo docente tornou-se referéncia em redes de
ensino de outros estados brasileiros.

O reconhecimento do éxito desse projeto pode ser comprovado também por pesquisas e
dados estatisticos levantados a época, e posteriormente analisados. Segundo relatério da propria
Secretaria Municipal de Educagado, o “Relatorio de Gestao” (Sao Paulo, 1992, p. 134) aponta
que,

Entre 1989 e 1991, mais de 70% dos professores da Rede Municipal participaram de
processos formativos coordenados pelos Nucleos de Apoio Pedagdgico
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Descentralizados. Os indices de adesdo voluntaria aos cursos superaram 80%. Houve,
ainda, queda significativa nos indices de evasdo escolar — de 13% em 1988 para 7%
em 1991, segundo registros da SME.

Além disso, avaliagdes externas da qualidade do ensino, na €poca, apontaram melhorias
perceptiveis no desempenho dos alunos, atribuidas a qualificagcdo docente, a inovagdo nos
métodos pedagogicos e ao fortalecimento do trabalho coletivo e interdisciplinar. Para Carvalho

(2004, p. 203),

A politica de formagdo de professores implementada por Paulo Freire resultou em
significativa elevagao dos indices de aprovagao nas séries iniciais e na qualificacdo
do ambiente escolar. O envolvimento dos docentes na reflexdo sobre a pratica,
promovido pelos circulos de cultura, renovou a atmosfera pedagédgica das escolas.

Portanto, fica evidente a relevancia e éxito das propostas formativas freirianas, bem
como as marcas deixadas em cada educador(a) que delas participou, sendo possivel defender o
resgate delas como “inspirar-a¢ao”, tanto no percurso do PEA quanto como referéncia para
politicas publicas e praticas formativas em diferentes contextos. Dessa forma, o legado de Paulo
Freire ¢ um potente convite aos(as) educadores(as) contemporaneos(as) a assumirem-se como
protagonistas de sua formagdo, atentos(as) as necessidades concretas da sua comunidade
educacional, e engajados(as) na constru¢ao de uma escola publica, democratica e de qualidade

para todos(as).

2.2 PEA, em diferentes gestoes

Assim como a historia da Educagdo e da Pedagogia, a formacgdo inicial de
professores(as) foi marcada por uma trajetoria permeada por dilemas, tensdes e desafios, e com
o percurso do Projeto Especial de A¢ao (PEA) ndo poderia ser diferente. Sob a logica dialética,
tais marcas sdo tidas como propulsoras essenciais para a superagao delas mesmas, de maneira
a registrar as escolhas por determinadas concepgdes, aqui emergindo a opcao pela defesa de
uma formacdo continuada em servigo, que se distancie dos modelos autoritarios e
centralizadores, e se paute em modelos pautados nos elementos fundantes da experiéncia e do
dialogo.

Sobretudo quando se trata de acompanhar e analisar criticamente o percurso das
politicas publicas, depara-se com uma série de contradi¢des e incoeréncias entre o que ¢
planejado — compreendendo as legislagdes e documentos derivados delas — e o que ¢ realizado
— aspectos que envolvem tanto a dimensao metodologica quanto, e principalmente, as diferentes

gestoes. No caso do PEA, pode ser considerado um marco historico importante de uma politica
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publica de formagdo continuada em servico que valorizava a formacdo como direito. No
entanto, ha que se salientar que, ao longo dos anos, a depender da gestdo que estava no poder,
ele foi perdendo sua identidade original, que estava baseada em principios muito alinhados a
concepeao de “formagdo permanente”.

O Projeto Especial de A¢ao (PEA) constitui uma politica publica de formagdo em
servigo, pilar para a qualificagdo e valorizacdo dos(as) profissionais da Educacdo, da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo (RMESP), institucionalizado em 1993. Originalmente teve
como objetivo principal articular estudo, reflexao e planejamento entre os(as) educadores(as),
nas unidades escolares. Embora ndo tenha sido instituido por lei propria, tornou-se instrumento
do Estatuto do Magistério Publico Municipal (Lei n® 11.229, de 1992), que regulamentou a
carreira docente, caracterizada como uma seara promissora para experiéncias de formagao
continuada.

O PEA existe na Prefeitura de Sdo Paulo desde os anos 1990, como instrumento de
formagdo em servigo, havendo mencao na Portaria n° 2.083/1994, como marco inicial para
instrumentos semelhantes. Desde entdo, houve sucessivas portarias e instru¢des normativas,
contendo alteragdes, como no ano de 2014, e reorganizagao, no caso de 2020, com atualizag¢des
posteriores nos anos seguintes. Em cada modificacdo, foram sendo ajustados os objetivos,
exigéncias e procedimentos.

No decorrer das décadas, passou por significativas mudancas, devido as intimeras
publicacdes, referentes a sua regulamentagdo, a saber: comunicados, portarias e instrugoes
normativas, elaboradas pela Secretaria Municipal de Educag¢ao (SME). Inicialmente, o projeto
estava alinhado aos principios pedagogicos “freirianos”, pautados pelo protagonismo docente
e a articulagdo entre teoria e pratica no processo formativo, por meio da promog¢ao de praticas
pedagodgicas que dialogassem com as realidades sociais e culturais dos(as) educandos(as),
partindo do diagnostico dos contextos de cada escola.

Apesar das transformacdes em sua concepcao, de distanciamento das originais ao longo
dos anos, conservou sua estrutura tipica e elementos obrigatérios de um PEA, conforme
normativa da SME, que sdo: identificagao (Unidade Educacional, Diretoria Regional, ano
letivo); especificagdes do projeto (nome, data de inicio e término, numero de horas, dias e
horarios); envolvidos (coordenagdo, participantes, com informacao sobre jornada de trabalho);
justificativa e articulagdo com o Projeto Politico-Pedagogico e Curriculo da Cidade; objetivos,
fases/etapas, cronograma e avaliagdo (acompanham indicadores e instrumentos de registro);
procedimentos metodologicos, resultados esperados, referéncias bibliograficas, assinaturas,

parecer da equipe gestora, despacho do supervisor ¢ homologacdo da DRE. Salienta-se que a
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avaliacdo do PEA, prevista como processo continuo e final, com critérios para continuidade,
redimensionamento ou extingdo do projeto, deve ser realizada coletivamente e registrada pela
equipe gestora, com participagdo do Conselho de Escola.

De fato, o PEA tornou-se “obrigatorio” (Instrugao Normativa SME n° 36/2024), a partir
do momento em que passou a ser realizado dentro da jornada de trabalho dos(as) professores(as)
que tiveram acesso a Jornada Especial Integral de Formagao (JEIF), que contemplou que, das
“[...] oito horas-aula destinadas ao horario coletivo [...], quatro devem ser destinadas a formagao
por meio do Projeto Especial de A¢ao — PEA, orientado pelo Coordenador Pedagogico” (Sao
Paulo, 2024, art. 12, caput, inciso I). A carga horéria anual, dos encontros do PEA, perfaz 144
horas-aula anuais, para professores(as) das EMEIs e EMEFs, enquanto nos CElIs o total anual
¢ de 108 horas-relogio, divididas em trés dias de encontro, sendo um deles destinado ao
planejamento individual e nao ao encontro coletivo. Contando com a certificagdo para fins de
evolugdo funcional, o PEA apresenta como requisito de frequéncia o minimo de 85%. A
normativa do projeto detalha quem pode participar (coordenador pedagdgico, diretores,
professores com diferentes jornadas — JEIF, JBD etc.) e a quem ¢ vedado, a exemplo das
auxiliares de desenvolvimento infantil, em determinadas regras.

No periodo de 1989 a 1992, sob a gestdo da prefeita Luiza Erundina (PT) e dos
secretarios Paulo Freire (1989-1991) e Mario Sergio Cortella, o PEA foi formalizado como
politica estratégica de formagdo continuada, sob os principios de uma formacdo critica,
emancipadora, integrando professores as comunidades e dialogando com realidades sociais e
culturais. Houve a valorizacao da autonomia pedagodgica e a construcao coletiva do trabalho
docente, num ambiente de inovacdo e protagonismo, amparado na Lei n® 11.229/1992, que
regulamentou a carreira do magistério municipal e consolidou a formacdo como um direito.
Embora os PEAs nao tenham sido instituidos por lei propria, sua proposta encontrou respaldo
nesta lei.

Projeto que originalmente acolhia e respeitava a histéria e o papel social dos(as)
docentes (Novoa, 1999), primando pela promogao de uma Educagdo de qualidade socialmente
referenciada para todos(as) os(as) bebés, criangas, jovens e adultos, gradualmente passou a
servir como ferramenta de padronizagado, inserida na logica da Nova Gestao Publica (NGP),
enfraquecendo a autonomia escolar, sob a gestdo (1993 a 1996) ultraconservadora do prefeito
Paulo Maluf (PPR) e do secretario de educacdo municipal S6lon Borges dos Reis. Fica evidente
que, a depender da gestao, os principios originais do PEA foram modificados, passando a se
basear em concepgoes tecnicistas, articulados a ferramentas de padronizagao, sob a ldgica da

NGP, como foi o caso do material Avaliagdo no contexto escolar: vicissitudes e desafios para
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(res)significa¢do de concepgoes e praticas (Sao Paulo, 2020), publicado no final da gestdo do
prefeito Bruno Covas (PSDB) e do secretario Bruno Caetano.

A autonomia prometida as escolas, durante a gestao do prefeito Celso Pitta (PPR) e dos
secretarios Ayres da Cunha (1997-1998), Régis Fernandes de Oliveira (interino) e Hebe Tolosa
(1998-2000), foi limitada pela exigéncia de aprova¢do do PEA pelos supervisores, refor¢ada
pela Portaria SME n° 3.826/1997, que reafirmou o Referencial Analitico da Realidade Local
(RARL) e formalizou novas modalidades de PEAs, relacionadas a formagao profissional e
avaliacdo diagnostica. Esse periodo deixou marcas muito negativas para os(as) professores(as)
da rede municipal, principalmente pelo fato de ter impresso ao percurso da formagao continuada
uma marca centralizadora e gerencialista, caracterizando o PEA como uma agdo burocratica.
Destaca-se que, nessa gestdo, houve a ampliacdo das creches conveniadas, gerando
desigualdades de formagao para os profissionais.

Uma rapida leitura critica da “danca das cadeiras” de prefeitos e secretdrios fundamenta
o motivo da presenca de concepgdes de formacao continuada docente fragmentada, pontual,
descontinua, tecno-burocratica, gerencialista, heterobnoma e autoritaria, sem compromisso
verdadeiro com os(as) docentes da cidade de Sao Paulo.

Entre 2001 e 2005, a prefeita Marta Suplicy (PT) e a secretaria Maria Aparecida Perez
(2002-2004) foram responsaveis pela consolidacdo de grandes avancos do ponto de vista de
investimento em politicas publicas de formag¢ao inicial e continuada de professores(as), bem
como pela valorizagdo dos profissionais da Educagdo paulistana. Inimeras iniciativas foram
concretizadas no sentido de investimento em infraestrutura de trabalho e conquistas de direitos.
Através da Portaria SME n° 1.654/2004, os PEAs foram articulados, consolidando a sugestao
de eixos tematicos amplos e valorizando o curriculo como construgdo sociocultural e historica.

Durante a gestdo de José Serra (PSDB) e Gilberto Kassab (DEM), de 2005 a 2012, com
os secretarios José Aristodemo Pinotti (2005-2006) e Alexandre Alves Schneider (2006-2012),
os PEAs passaram a ser instrumentos de alcance de metas institucionais, despersonalizando-se
em relagdo ao processo educativo, e ndo de constru¢do pedagdgica autdbnoma, reduzindo a
formacdo docente a aprendizagem de técnicas. Aprofundaram-se as politicas orientadas por
resultados, a centralidade em indicadores de desempenho (Ideb, Prova Sdo Paulo) e metas. A
época, diversas portarias foram publicadas, trés das quais condicionaram o PEA a programas,
como no caso da Portaria SME n° 654/2006, alinhada ao programa Ler e Escrever; a Portaria
SME n° 4.057/2006 alinhou o PEA e o PPP a metas de desempenho de cunho das competéncias

leitoras e escritoras; ¢ a Portaria SME n° 1.566/2008 trouxe atualizacdo dos critérios de
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avaliagdo e acompanhamento dos PEAs, priorizando formagdo continuada e avaliagdo
diagnostica, através da aplicagdo da Prova Sao Paulo.

A alternancia de poder, muito rara, entre direita e esquerda, evidenciou projetos
diferenciados para a Educa¢do do municipio de Sao Paulo, bem como para a formacgao
continuada de professores(as). Assim, a busca por um modelo mais inclusivo e reflexivo, que
integrasse os resultados das avaliagdes ao processo de melhoria continua das praticas
pedagogicas, foi vivido durante os anos da gestao do prefeito Fernando Haddad (PT), entre os
anos de 2013 e 2017, com os secretarios Cesar Callegari (2013-2014) e Gabriel Chalita (2015-
2016).

Com a publicagdo da Portaria SME n°® 901/2014, buscou-se articular o PEA ao
protagonismo estudantil, a participagdo da comunidade educacional e a gestdo
democratica, refor¢ando a qualificagcdo de professores(as) para lidar com as diversidades.
Destacam-se as reformas educacionais, com foco na qualidade social, inclusdo e critica, e
o plano “Mais Educacdo Sdo Paulo”, que reorganizou os ciclos de ensino, ampliou a
jornada escolar e integrou atividades culturais, esportivas e recreativas, dentre outras
propostas que fortaleceram as politicas publicas de inclusdo e diversidade. Nesse periodo,
os resultados das avaliagcdes foram utilizados para melhorar praticas pedagdgicas e nao
apenas medi-las.

A centralizacdo, ocorrida entre os anos de 2017 e 2020, sob a gestao do prefeito Jodo
Doria (PSDB) e Bruno Covas (PSDB) e os secretarios Alexandre Schneider (até 2018) e Bruno
Caetano (a partir de 2018), levou a um deslocamento do PEA de seu propdsito formativo
original para uma ldégica tecnocratica, com pouca flexibilidade e prejuizo a inovagdo
pedagogica, acrescida ao inicio da tragédia que se instalou com a pandemia de covid-19, que
trouxe os desafios do ensino remoto e a assisténcia social que as escolas prestaram as familias.
Duas INs especificas — a Instrucdo Normativa SME n° 2/2020 e a Instru¢ao Normativa SME n°
10/2020 — promoveram as reorganizagdes significativas nos PEAs, refor¢ando a segmentagao
por modalidades; o alinhamento a metas institucionais (Curriculo da Cidade, IQEIP, IDEB,
Prova Sao Paulo); a pontuagdo dos PEAs para evolugdo funcional durante a pandemia, gerando
insatisfacao e percep¢ao de desvalorizagao. Também no ano de 2020, foi publicado o material
“Avaliagdo no contexto escolar: vicissitudes e desafios para (res)significacdo de concepgdes e
praticas”, que atendia as demandas da NGP e do Referencial Analitico da Realidade Local
(RARL).

Os contextos pandémico e pds-pandémico desencadearam novos dilemas, desafios

e tensdes a serem resolvidos nas escolas: as demandas sociais e pedagogicas, com a
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urgéncia pela reestruturacdo da identidade escolar e docente; o acolhimento a
vulnerabilidade das familias que ndo tinham trabalho e o que comer; a rotina massacrante,
e sem sentido algum, do cumprimento da jornada de trabalho, sem falar do terror e
posicionamento de muitos(as) funcionarios(as) de escolas em defesa pela vacinacdo,
participando da “Greve pela Vida”.!!

A época, em nota publica, o CRECE, érgao colegiado de carater deliberativo, reafirmou
o apoio a greve dos profissionais de Educacdo, em favor da vida e da saude de toda a
comunidade educacional, reivindicando que a PMSP provesse: trabalho e ensino remoto
emergencial até o controle da pandemia; entrega imediata dos tablets com chip para acesso a
internet aos alunos do ensino fundamental; continuidade do subsidio de alimentagao a todos os
bebés, criancas, jovens e adultos matriculados e com valores reajustados; permanéncia e
aumento das equipe de limpeza nas unidades escolares e vacina para todos e todas. Na nota, o
orgao apontou que o més de abril chegara, em sua Gltima semana, ja com recorde de mortes no
Brasil, sendo 67.723 mortes até o dia 24 e, ao todo, em 113 dias do ano de 2021, a contabilidade
fechou em 195.949 mortes contra 194.976 de todo o ano de 2020.

Diante dos cenarios do periodo entre os anos de 2020 e 2022, permeado por cenas
totalmente desumanizadoras, principalmente em nivel nacional, com as mortes chegando ao
nimero de 700 mil, um verdadeiro genocidio, a gestdo de Bruno Covas (PSDB) e Ricardo
Nunes (MDB), com o secretario Fernando Padula Novaes, iniciada em 2021, deu continuidade
a centralizacdo e as politicas orientadas por resultados, com foco na “Formacao da Cidade”, no
contexto pos-pandemia. Os PEAs foram vinculados a referida formagao e tiveram suas praticas
padronizadas, orientando os(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) a assumiram o papel de
controladores(as) e reportadores(as) de metas. Destaca-se a Instrugdo Normativa SME n°
14/2022, por ter sido promotora da reestruturacao dos PEAs, com vistas ao seu alinhamento as
Diretrizes Nacionais (BNCC) e ampliacao de metas especificas por modalidades (Educagao
Infantil, Fundamental, EJA).

A seguir, com o objetivo de facilitar a visualizacdo das datas e ideias expostas nos

paragrafos anteriores, elaborou-se o Quadro 4.

' Greve pela Vida: A publicacio de 27/05/2021 pode elucidar o contexto e percurso de luta dos(as)

trabalhadores(as) da escola publica paulistana por suas vidas e sobrevivéncia. Intitulada “Covid-19: CRECE
reforca apoio a greve pela VIDA, ja que escolas ndo sdo consideradas seguras”, a matéria discorre sobre
o referido contexto. Disponivel em: https://www.sinesp.org.br/noticias/aconteceu-no-sinesp/12085-crece-
reforca-apoio-a-greve-pela-vida-leia-a-nota-publica. Acesso em: 27 jul. 2025.
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Quadro 4 — Caracteristicas do PEA, em diferentes gestdes

PERIODO GESTAO CARACTERISTICAS DO PEA LEGISLACAO DO PEA
Prefeita: * PEA formalizado como politica | * Lei n° 11.229/1992:
Luiza Erundina (PT) | estratégica de formagdo continuada. | regulamentou a carreira do
Secretarios: * Concebido sob influéncia de Paulo | magistério municipal,
Paulo Freire Freire: formagdo critica, | consolidando direitos e
1989 (1989-1991) emancipadora, integrando | destacando a formag&o como um
a Mario Sergio professores as comunidades e | direito.
1992 Cortella dialogando com realidades sociais e
(1991-1992) culturais.
*  Valorizagdo da autonomia
pedagdgica e construgdo coletiva do
trabalho docente.
*  Ambiente de inovacdo ¢
protagonismo docente.
Prefeito: * Ruptura com praticas progressistas * Comunicado  SME  n®
Paulo Maluf (PPR) da westdo anterior 126/1993: Introduziu o RARL
Secretario: % gI 1 ; ~ d delo | como base técnica para os PEAs,
Soélon Borges dos mpiementagao € Modeo om aprovacdo condicionada a
. gerencial baseado nos principios da -
Reis Nova Gestdo Publica (NGP) SUPETVISAOo.
1993 . a > | * Portaria SME n°® 2.083/1994:
enfatizando eficiéncia e controle de
a Itados (Qualidade Total). Regulamentou formalmente o
1996 ieSIPE A . L uso do RARL e os PEAs,
s articulados ao Diagndstico | .
Local via Referencial Analitico da V1nculgndo-os o a0
Realidade Local (RARL). g‘:ggggi’?glemo teenico ¢
* Priorizagdo da eficiéncia e AN )
controle de resultados, : Le1. n .11'434/1993'
instrumentalizando a  formagao Reorganizou as jornadas .de
continuada. trabalho (JEIF, Jornada Especial
Ampliada) com foco na
produtividade.
Prefeito: *  Continuidade das politicas
Celso Pitta (PPR) educacionais centralizadoras e do | * Portaria SME n°® 3.826/1997:
Secretarios: modelo gerencialista. reafirmou o RARL e formalizou
1997 Ayres da Cunha * Contexto de instabilidade politica | seis modalidades de PEAs
a (1997-1998) e econdmica, dificultando o | (formagdo profissional,
2001 Régis Fernandes de fortalecimento dos programas de | avaliagdo diagnostica, etc.).
Oliveira (interino) formacao.
Hebe Tolosa * PEAs frequentemente percebidos
(1998-2000) como ag¢des burocraticas.
* Expansao das creches
conveniadas, gerando desigualdades
de formagao para os profissionais.
Prefeita: *  Gestdo com foco em |, . o .
Marta Suplicy (PT) democratizagdo e inovagao artli)coﬁgflla SSMF;,]; Asl'?:/zggg'
Secretiria: educacional. consolidando a sugestao de eixos’
Maria Aparecida * PEAs alinhados ao Projeto teméticos amplos e valorizando
Perez (2002-2004) Politico-Pedagogico  (PPP) das , p ~
escolas, 0 9urr1culo como construgdo
2001 *  PBnfase em  femas  como sociocultural e historica.
a diversidade cultural, ética e gestdo
2005 democratica.

*  Construgdo dos  Centros
Educacionais Unificados (CEUs)
como espagos de integragdo,
educagdo, cultura ¢ lazer.
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* Reorganizagdo das escolas em
ciclos de  aprendizagem e
fortalecimento da gestao
democratica.

Prefeito:

José Serra
(PFL/DEM, depois
PSDB) e Gilberto
Kassab (DEM)
Secretarios:

José Aristodemo
Pinotti (2005-2006)
Alexandre Alves

*  Consolidagdo de politicas
orientadas por resultados (NGP).

* Centralidade em indicadores de
desempenho (IDEB, Prova Sao
Paulo) e metas.

* PEAs vinculados a metas
institucionais e indicadores.

* Formagdo continuada com foco
técnico para atingir metas, com

* Portaria SME n° 654/2006:

redefiniu PEAs como
programas, vinculando-os a
metas institucionais e

indicadores de desempenho,
alinhados a programas como
"Ler e Escrever".

* Portaria SME n° 4.057/2006:
estabeleceu diretrizes

2005 Schneider (2006- despersonalizagdo do  processo | especificas para PEAs, alinhados
a 2012) educativo. ao PPP e a metas de desempenho
2012 (competéncias leitoras e
escritoras).
* Portaria SME n° 1.566/2008:
Atualizou critérios de avaliagao
e acompanhamento dos PEAs,
priorizando formacao
continuada e avaliagdo
diagnoéstica, usando resultados
da Prova Sao Paulo.
Prefeito: * Reformas educacionais com foco
2013 Fernando Haddad na qualidade social, inclusdo e | * Portaria SME n° 901/2014:
a (PT) critica. enfatizou a articulagdo dos
2017 Secretarios: * Plano Mais Educag@o Sdo Paulo: | PEAs com o protagonismo
Cesar Callegari reorganizagdo dos ciclos de ensino, | estudantil,  participagdo  da
(2013-2014) ampliacdo da jornada escolar e | comunidade educacional ¢
Gabriel Chalita integragdo de atividades culturais, | gestdo democratica. Refor¢cou o
(2015-2016) esportivas e recreativas. desenvolvimento de professores
* Uso dos resultados das avaliagdes | para lidar com diversidades.
para melhorar praticas pedagdgicas,
ndo apenas medir.
* Fortalecimento das politicas de
inclusdo e diversidade.
*  Valorizagdo  do  trabalho
pedagdgico coletivo e  visdo
humanista.
Prefeito: * Centraliza¢do administrativa, foco
Jodo Doria (PSD) e | em eficiéncia e metas de | * Instrugdo Normativa SME n°
2017 Bruno Covas (PSDB) | desempenho. 2/2020: reorganizou
a Secretarios: * Reorganizagdo dos PEAs por | significativamente os PEAs,
2020 Alexandre Schneider | modalidades de ensino, alinhamento | reforcando a segmentacdo por
(até 2018) ao Curriculo da Cidade e a Prova | modalidades e o alinhamento a
Bruno Caetano (a | Sao Paulo. metas institucionais (Curriculo
partir de 2018) * Pandemia de covid-19 trouxe | da Cidade, IQEIP, IDEB, Prova

desafios como o ensino remoto € a
assisténcia social pelas escolas.

Sao Paulo).

* Instrucdo Normativa SME n°
10/2020: suspendeu a pontuagao
dos PEAs para evolugdo
funcional durante a pandemia,
gerando insatisfa¢@o e percepgao
de desvalorizagio.
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Prefeito: * Continuidade da centraliza¢do ¢
Bruno Covas (PSDB) | politicas orientadas por resultados. * Instrucdo Normativa SME n°
e Ricardo Nunes | * Foco na Formagdo da Cidade no | 12/2022:  regulamentou a
(MDB) contexto pés-pandemia. "Formagdo da Cidade" como
Secretario: * PEAs vinculados a Formagdo da | central para a qualificagdo
Fernando Padula Cidade e a padronizagdo das | docente.
Novaes praticas. * Instrucdo Normativa SME n°
2021 *  Coordenadores  pedagogicos | 14/2022: reestruturou os PEAs
a assumiram papel de controle e | para alinhar as Diretrizes
2024 reporte de metas. Nacionais (BNCC) e ampliar
* FEnfase na consolidagio de | metas especificas por
politicas existentes e na mitigacdo | modalidades (Educacao Infantil,
dos efeitos da crise sanitaria. Fundamental, EJA).

* Instrucdo Normativa SME n°
53/2022: reforgou a integragdo
entre PEAs e a Formagdo da
Cidade.

*Instru¢do Normativa SME n°
4/2024: consolidou a vinculagdo
dos PEAs a Formagao da Cidade
e refor¢cou a padronizacdao das
praticas pedagogicas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir de Rissoli (2025)

2.3 CElIs, historia e percurso formativo nos CEIs

A relevancia da historia dos Centros de Educagao Infantil (CEls) € justificada pelo fato
de eles serem o universo de pesquisa da presente dissertacdo, e por apresentar, de inicio, uma
fragilidade aos aspectos que se referem ao objeto de estudo, que corresponde ao percurso da
formacgao continuada em servico, especificamente o Projeto Especial de Acao (PEA).

Os CEIs tém origem na histéria das creches, que passaram a ser reconhecidas como
direito da crianca e dever do Estado, com a promulgacdo da Constitui¢ao Federal de 1988,
quando a Educag¢do Infantil passou a integrar a estrutura do sistema educacional brasileiro
(Brasil, 1988). A partir dai, as creches deixaram de ser vistas apenas como espagos
assistencialistas, passando a se tornar ambientes de educagdo, exigindo novos marcos legais
e institucionais. Esse processo ganhou for¢a com a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), a Lei n°® 9.394/96, que estabeleceu a Educa¢ao Infantil como
primeira etapa da Educacgdo Basica.

No caso da institucionalizacao dos Centros de Educagao Infantil (CEIs) no ambito da
Rede Municipal de Ensino Paulistana, registra-se a dificuldade em definir um marco histérico-
temporal, devido a complexidade que envolveu multiplos atores institucionais, interesses
divergentes e interpretacdes diversas. Optou-se por adotar, como marco, 0 ano em que essas

institui¢des passaram a operar efetivamente de acordo com as normativas da SME, sob o
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Decreto n° 41.588, 28 de dezembro de 2001, com a sua efetivagdo em termos de atendimento
as criancgas em 2002, o que justifica a adocao deste tltimo como ponto inaugural do processo.

Tal delimitagdao temporal esta articulada a uma concepgao de educagdo infantil que
reconhece o atendimento de criancgas de 0 a 3 anos como um direito subjetivo, cuja garantia
ainda se apresenta como objetivo a ser plenamente alcangado pelo poder publico. Nesse sentido,
ao considerar 2002 como o inicio efetivo do atendimento nos CEls, sob a ¢gide da SME,
reafirma-se o compromisso historico e politico com a consolidagdo de uma educacao publica
de qualidade, voltada a primeira infancia. Esse posicionamento evidencia ndo apenas o avango
institucional da politica educacional, mas também sua vincula¢do a principios constitucionais
que asseguram o direito a infancia.

Especificamente no municipio de Sao Paulo, a historia dos Centros de Educagado Infantil
(CEIs) esta intrinsecamente ligada ao processo de consolidagdo da Educacdo Infantil como
direito da crianga e dever do Estado. Essa trajetoria reflete tensdes, avancos e disputas em torno
de concepcdes de infancia, politicas publicas e da propria fungdo social da educagio voltada a
primeira infancia. A constru¢do dos CEIs como espagos publicos de cuidado e educacao
perpassa momentos de centralizacdo e descentralizagdo administrativa, lutas sociais e
movimentos de profissionalizacao docente.

As primeiras creches ligadas ao poder publico, na década de 1950, operavam por meio
de convénios com entidades beneficentes, constituindo-se gradualmente como espago
educacional pleno por meio de luta e resisténcia, como registra Panizzolo (2017, p. 7),
destacando a persisténcia de uma logica compensatoria nos programas iniciais:

A documentagdo, fortemente baseada mnos principios de uma psicologia
desenvolvimentista, partia do pressuposto de que a crianga atendida pela creche
apresentava caréncias ocasionadas pela privagdo alimentar, afetiva, social etc., e
preconizava agdes compensatorias. Abaixo um exemplo de tal preocupagdo expressa no
objetivo geral do Projeto Centros Infantis: programagao psicopedagogica: proporcionar
um programa educacional que possibilite a crianga um desenvolvimento harmonioso de
suas potencialidades sociais, fisicas, afetivo-emocionais ¢ intelectuais ¢ ainda
proporcionar um programa educacional tipo compensatorio, tendendo a corrigir as

omissdes apresentadas pela crianga culturalmente carenciada, anulando a defasagem entre
a sua idade cronoldgica e o nivel de desenvolvimento em que se encontra.

No contexto de transicdo da Secretaria Municipal de Assisténcia Social (SMAS) para a
Secretaria Municipal de Educa¢ao (SME), um dos principais desafios pedagogicos enfrentados
pelas creches e, mais tarde, CElIs, esteve relacionado a superagdo da dicotomia entre cuidar e
educar. No decorrer dos anos e estudos, a pratica pedagogica das creches passou a integrar essas
duas dimensdes, sob a concepcdo da aprendizagem infantil como basilar para o

desenvolvimento humano.
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Em 1930, a necessidade de as mulheres, que passaram a trabalhar nas fabricas, ndo
poderem ficar com seus(suas) bebés e criancas pequenas, impulsionou o aumento das creches
e, no decorrer dos anos posteriores, elas se tornaram territorio de disputa entre os setores
publicos (quando em 1950 houve a criagdo das primeiras creches ligadas ao poder publico
municipal) e privados. Dai o crescente aumento de convénios com creches particulares,
principalmente a partir de 1966, e regulagdes para instalagdo de bercarios e creches nas
empresas, em 1978.

Gradualmente, as creches foram construindo seus projetos, que estiveram,
inicialmente, muito atrelados aos cuidados relativos a higiene e alimentagdo, sem clareza
da indissociabilidade entre o cuidar e educar e sem segmentacao de faixa etaria, atendendo
bebés e criancas de 0 a 6 anos, de acordo com as recomendagdes da “Sintese do Projeto
Centro Infantil”, em 1971. No ano seguinte, ocorreu uma importante a¢do, dando inicio a
efetiva mudanga de concepcdo do papel das creches, com a Implantacio da Primeira
proposta pedagdgica: Projeto Centros Infantis: Programagdo Socioeducativa. Dois anos
depois, a segunda proposta ¢ implantada, ligada a programacao do Servigo Social, e s6 em
1981 ocorreu a implementagdo da quarta proposta pedagogica, padronizando a programacgao
das creches.

A sequéncia de politicas publicas, a partir dos anos de 1989, evidenciam as diferencas
de prioridades estabelecidas entre as gestdes municipais, em especial a de Sdo Paulo, cuja
Secretaria da Educacdo teve a frente Paulo Freire (1989 a 1992). Nesse contexto, observa-se
que a historia dos CEls esteve profundamente conectada a luta dos movimentos sociais e dos(as)
educadores(as) por reconhecimento profissional, melhores condig¢des de trabalho e valorizacao
da docéncia na Educagao Infantil.

No contexto paulistano, a municipalizagdo da Educagao Infantil consolidou-se a partir
da década de 1990. Em especial, durante a gestao de Paulo Freire como Secretario Municipal
de Educacgdo (1989-1991), a Educacao Infantil passou a ser considerada uma prioridade na
formulag¢do de politicas publicas educacionais. De acordo com Freire (2001b), era preciso
superar o assistencialismo e reconhecer o cardter educativo da creche, de modo que as
institui¢cdes de atendimento a infancia se configurassem como espacos de desenvolvimento
integral das criangas. Inimeros marcos legais fortaleceram a criacdo dos CEls, colocando-os
sob responsabilidade do Estado, porém esse percurso foi gradual e permeado de conflitos de
interesses.

Cabe ressaltar que, de acordo com o site oficial da PMSP, de consulta publica, o

Programa de Expansao da Rede Direta de Centros de Educa¢ao Infantil (CEIs) no municipio de
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Sdo Paulo foi criado em 2013, durante a gestdo do prefeito Fernando Haddad (Partido dos
Trabalhadores - PT). Associado a ampliacdo do nimero de unidades e ao fortalecimento da
gestdo publica, permitiu a constituicdlo de uma politica educacional voltada para a
universalizacdo do atendimento, com atengao a qualidade pedagbgica.

Durante os anos de 1990, o Municipio de Sdo Paulo aprofundou suas politicas de
formagao em servigo, destacando-se o Programa de Formagdo de Educadores(as) de Creche,
em 1996, ainda que suas limitagdes quanto a articulacdo teoria-pratica tenham sido
evidenciadas. O langamento do Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (1998)
reconfigurou o cendrio, ao oferecer balizas normativas que conferiram unidade e coeréncia as
praticas pedagdgicas, orientando a formulagao de politicas publicas locais mais sistematizadas,
sendo a década de 2000 marcada por significativos avangos normativos e organizacionais.

Nos anos 2000, a criagdo do Plano Municipal de Educagdo em Sao Paulo trouxe metas
claras para ampliar o acesso a educacdo para criangas de 0 a 5 anos, através da universalizagdo da
pré-escola, com a aprovagdo do Plano Nacional de Educacdo, Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014, que estabeleceu prazos para atender a uma das principais caréncias da Educagdo Basica.

Nota-se, observando alguns eventos destacados no Quadro 4, que, ao longo da trajetoria
de consolidagdo da Rede Publica de Ensino do Municipio de Sdo Paulo, houve a mudanca de
nomenclaturas atribuidas a determinadas institui¢des de ensino, como no caso das Creches,
transformadas em Centros de Educacdo Infantil (CEIs), cabendo destacar que nao se trata
apenas de uma simples troca de palavras, mas sim de construgdes de concepgdes em relagdo a
infancia e ao proprio papel que essas instituicdes exerciam.

O termo CEI valoriza a ideia de institui¢do educativa, em que haja objetivos formativos,
planejamento, acompanhamento e avaliagdo do desenvolvimento infantil. Ao denominar
“Centro de Educacao Infantil” e ndo apenas “creche”, refor¢a-se uma mudanga de paradigma:
de uma visao da crianga como alguém a ser cuidado para uma visao da crianga como um sujeito
de direitos, ativo, potente e participante. A nomenclatura também estd associada a
profissionalizacdo da atuacdo docente na Educacdo Infantil. Reconhecer o CEI como espago
educativo implica valorizar o papel do(a) professor(a) como agente formador e ndo apenas
como cuidador, exigindo formagdo especifica, planejamento pedagdgico e desenvolvimento
profissional continuo.

A gestdo municipal da época enfatizou a importancia da articulagdo entre o cuidar e o
educar, compreendendo a crianca como sujeito historico e de direitos. O programa visava ampliar
o numero de CEIs publicos administrados diretamente pela Secretaria Municipal de Educacao,

priorizando a oferta publica direta, em vez de convénios com entidades privadas. Apresentado como
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politica estratégica para ampliar o acesso a Educagao Infantil no plano governamental 2013-2016,
substituiu acdo anterior que tinha como pauta a ampliacdo de vagas via convénios (parcerias com
organizagoes da sociedade civil), o que colaborava para o aprofundamento das politicas publicas de
terceirizagao ou privatiza¢ao dos CEIls. Abaixo, em destaque no Quadro 5, as legislagdes especificas

que contribuiram para a implementacao dos CEls.

Quadro 5 — Das creches aos Centros de Educacédo Infantil (CElIs)

Ano Evento Principal Significado para Creches/CEls

1901 Criagdo da sociedade .“Anélia Franco” para | Embrido das primei.ras insti'tuigf)e's .de cuidado,
amparo de mulheres e criancas (p.8). com carater filantropico e assistencialista.
Atendimento exclusivamente filantropico em | Reforg¢a o carater caritativo e a auséncia de uma

1920 | creches, asilos e orfanatos (p.10). abordagem pedagdgica, focando em maes solteiras

e criancas vulneraveis.

Criagao das primeiras creches para vulneraveis e | Inicio de um atendimento mais estruturado e
1935 | Primeiros Parques Infantis. (p.12) direcionado, introduzindo o conceito de "Parques
Infantis" com desenvolvimento.

Primeiras creches ligadas ao poder publico | Marca o inicio da participa¢ao do poder publico no
1950s | municipal por convénios. (p.8) cuidado infantil, através de parcerias, ainda sem
gestdo direta.

Inicio da institucionalizacdo das creches na | Consolida a creche sob o guarda-chuva da
1964 | gestdo de assisténcia social. (p.15) assisténcia social, delineando o desafio futuro de
sua integrac@o educacional.

Instituicdo da primeira creche de administragdo | Significa a assung@o direta da responsabilidade
1970 | direta do municipio em Guaianases. (p.20) pelo municipio, com a introdugdo de assessoria
pedagogica e administrativa.

Atendimento a faixa etaria de 0 a 6 anos nas | Padronizacdo da faixa etaria, indicando uma
1972 | creches. (p.22) organiza¢do mais especifica e planejada para a
primeira infincia.

Implantacdo da primeira proposta pedagdgica: | Marco da inclusdo formal de um componente
1973 | Projeto Centros Infantis. (p.22) "educativo"  (socioeducativo) nas  creches,
diferenciando-as da mera guarda.

Implantacdo da segunda proposta pedagdgica: | Ampliagdo gradual da sistematizacdo das

1974 Projeto Centros Infantis: Programacdo de | orientagdes com carater mais pedagogico e menos
Servigo Social. (p. 24) assistencialista.

1981 | Implementagdo da quarta proposta pedagogica: | Aprofundamento e detalhamentos das propostas
Creches Programacio Bésica. (p. 29) pedagdgicas nas creches.

Publicagdio de documento com viés menos | Com a criagio da fungdo de Auxiliar de
1984 | assistencialista: Reprogramacdo de creches. | Desenvolvimento Infantil (ADI), em substituigdo
(p-32) as pajens, a identidade dos profissionais das
creches passa por transformagdes.

Promulgacao da "Constituigdo Cidada" e Lei n° | Educago Infantil é estabelecida como direito da
1988 | 10.430.(p.36) crianga e dever do Estado, se distanciando do
carater assistencialista.

“A politica de Creches”: versdo preliminar. | Investimento publico na carreira dos profissionais

1989 Instituicdo do primeiro concurso publico para | da primeirissima infancia.
cargos em creches. (p. 36)
1990 Publicacdio do Estatuto da Crianca e do | Consolidacdo legal, reforgo e detalhamento, do

Adolescente (ECA). direito a educacao para criancas de 0 a 6 anos.
1992 | Publicagdo das Diretrizes Pedagogicas. (p. 38) Ampliacdo, aprofundamento e padronizagdo das
acOes pedagogicas nas creches.

Creches mudam para CEIs e sdo transferidas da | Marco significativo para a Educacdo da
SAS para a SME. primeirissima infancia, com mudanga oficial do
status assistencialista para educacional, com a
gestdo passando para a Secretaria de Educagdo.

2001
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2002

Inicio do ADI

profissionais.

curso Magistério  para

Iniciativa crucial de formagdo para qualificar os
profissionais para as novas demandas pedagdgicas
dos CEls.

2004

Transformagdo do cargo de Auxiliar de
Desenvolvimento Infantil (ADI) em Professor de
Desenvolvimento Infantil (PDI).

Reconhecimento e valorizagdo da carreira dos
educadores da primeira infancia, elevando seu
status profissional.

2010

Transformagdo do cargo de Professor de
Desenvolvimento Infantil (PDI) em Professor de
Educacao Infantil (PEI).

Consolidagdo da identidade profissional dos
educadores, alinhando a nomenclatura a fungio
educacional.

2015

Aprovagdo do Plano Nacional de Educagao
(PNE) e 1° Plano Municipal de Educa¢ao (PME)
de SP.

Estabelecimento de metas para universalizar a pré-
escola e planejamento decenal para a expansdo e
melhoria da Educacio Infantil.

2017

Comemora¢ao dos 15 anos da transi¢cdo para a
SME e atendimento pleno de criangas de 4 a 5
anos.

Celebragdo da consolidacio do modelo
educacional ¢ a efetivagdo da universalizagdo da
pré-escola no municipio de Sao Paulo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025), com base em Sao Paulo (2017, 2018).

No decorrer da historia dos CEIs, percebe-se a crescente mobilizacdo dos(as)
profissionais da educagdo por politicas publicas de investimento em espagos e tempos de
formacao continuada em servico, considerando suas necessidades, diante das lacunas deixadas
pela formagao inicial, principalmente no ambito das praticas ou metodologias de ensino. No
entanto, € preciso ressaltar que muitas das dimensdes tedrico-praticas presentes em sua origem,
ou seja, nas creches, ainda insistem em vir a tona, exigindo um olhar atento para a formacao
continuada dos(as) docentes que ocupam esses espagos.

Em suma, a alocagao das creches para o Sistema Municipal de Ensino em Sao Paulo
foi um processo, como pode ser visualizado no Quadro 5, complexo e multifacetado, que
envolveu a superagdo de concepcdes assistencialistas, a profissionalizacdo dos(as)
educadores(as) e o aprimoramento continuo das praticas pedagdgicas. A mudanca de
nomenclatura de Creches para CEIs evidenciou uma significativa mudanga conceitual e
identitaria. Embora muitos avangos tenham sido alcangados, com a consolida¢ao dos CElIs
como espagos educacionais de direito, evidenciam-se inimeros relacionados a formagao
docente, dentre eles a praxis fundamentada na indissociabilidade entre teoria e pratica, entre
o cuidar e educar, e a garantia de uma educacdo verdadeiramente inclusiva, que
verdadeiramente acolha as diferengas nos CEIs do municipio de Sdo Paulo. Dai a relevancia
da investigacdo concretizada nesta dissertacdo, delineando como o percurso do PEA se deu
no universo especifico de um CEI.

Também nos CEls, o PEA ¢ referéncia de formagao continuada em servigo, que deve
estar articulado ao Projeto Politico-Pedagogico e ao Curriculo da Cidade, configurando-se
como um processo sistematicamente planejado, sendo realizado ao longo da carreira dos(as)
docentes (Sao Paulo, 2020). O aprofundamento de aspectos especificos de sua implementagao

nos CEIS, compreendendo, por meio da andlise dos desafios e das estratégias do PEA, como
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este pode configurar-se a partir dos elementos fundantes da experiéncia e do didlogo, foi objeto
e objetivo geral da presente dissertacao.

O PEA, conforme estabelecido pela Instrugdo Normativa SME n° 2/2020, configura-se
como um momento institucionalizado de formacao, discussao e avaliacao do curriculo ¢ das
praticas educativas, visando ao aprimoramento dos educadores, que, sendo em servico, ocorre
no proprio ambiente de trabalho, durante a jornada dos(as) professores(as) da rede direta, com
tempo garantido por legislagdo para estudo e reflexao.

No caso especifico dos CEls, embora a realizacio do PEA se efetive, hd que se
considerar a relevancia de que esse tempo, em quantidade, ¢ inferior (108 horas anuais) ao das
EMEIs e EMEFs (144 horas anuais), que ainda contam com a JEIF (Jornada Integral de
Trabalho), que disponibiliza mais 3 horas/relogio para encontros coletivos de planejamento e
organizacdo das demandas escolares. Essa auséncia de equidade nas politicas publicas
relacionadas a Jornada de Trabalho deve ser um aspecto a ser considerado nas andlises dos
dados produzidos.

Embora o PEA seja uma politica publica importante de formagao continuada em servigo,
valorizada pela maioria dos(as) professores(as), seu planejamento e realizagcao nos CEIs inspira
aten¢do e cuidados, primando pelo desvelar dos desafios reais de percurso, sendo o tempo
reduzido para a praxis pedagdgica um deles. Os(as) professores(as) dos CEls tém de se
desdobrar, criando “brechas” de tempo, para dar conta de todas as demandas proprias da rotina,
uma vez que as 3 horas de encontro do PEA nao sdo suficientes para o aprofundamento da
praxis pedagogica, que envolve também o planejamento e organizagao de propostas, espacos €
materialidades ofertadas aos(as) bebés e criangas, como contextos de aprendizagens.

Destaca-se a concep¢do de formacdo permanente, defendendo-a como ideal de
concepgdo a ser perseguido, para nortear o percurso do PEA, ressaltando a relevancia dos
conceitos fundantes de experiéncia e didlogo. Em relacdo ao conceito de formagao permanente,
perpassa a discussdo como um ideal a ser buscado. Mesmo que o conceito de formagao
permanente ndo esteja explicito no PEA, pressupde-se que o percurso formativo do referido
projeto deva ser uma ininterrupta autoconstituicao, permeado por reflexao critica, participacao,
transformagdo e desenvolvimento continuo, para além da mera atualizagao cientifica
(Imberndn, 2022). Sendo assim, os elementos fundantes do PEA ideal amparam-se na
concepgdo de um percurso formativo que implica na presenca genuina de espago-tempo de
praxis, didlogo e emancipacao, de acordo com os desafios e as necessidades problematizadas,
e nao apenas denunciadas, pois “[...] ndo ha denlncia verdadeira sem compromisso de

transformagdo, nem este sem acao” (Freire, 1987, p. 78).
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Para finalizar esta se¢do, registra-se que, em relagdo ao PEA, estudos avaliativos, como
o de Gomes (2021), confirmam os impactos positivos do PEA na qualificagdo das dimensdes
tedrico-praticas no processo educativo e na reducdo da rotatividade docente nos CEls, ainda
que alertem para a necessidade de reestruturacdo das condi¢des de trabalho e da ampliacao do
tempo destinado a formagao, assim como tais constatagdes reiteram a centralidade da formacgao
docente como politica de Estado e como eixo articulador da qualidade social da Educacao da

primeirissima infancia.
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3 EXPERIENCIA E DIALOGO NO PERCURSO DO PEA

Esta se¢do traz reflexdes e argumentos em defesa da relevancia dos elementos fundantes
da experiéncia e do didlogo, pressupondo que eles nao estdo presentes no percurso formativo
do PEA. Esperanca-se que a compreensao, ou o ato de compreender-a-acao, desses conceitos
potencializara a reflexdo, ou o ato de refletir-sobre a agdo, que ndo se concebe sendo como
critica, em busca de um percurso de PEA inédito viavel (Freire, 1992).

Por fim, esperanca-se que o(a) leitor(a) ndo apenas passe pelas palavras desta secao,
mas que, de alguma maneira, ele(a) seja tocado(a), afetado(a) e que algo lhe aconteca,
rompendo com a pobreza de experiéncias do mundo da formagdo continuada. Afinal, a utopia
que se quer € que o percurso do PEA seja permeado por menos coisas que passam, tornando a

experiéncia formativa menos rara (Larrosa, 2002).

3.1 Intersecdes dos elementos fundantes da experiéncia e do didlogo

O inicio das reflexdes se dara a partir do esclarecimento do uso das palavras, que trazem
em si os conceitos. A palavra, conceito fundante da categoria didlogo, assume o sentido de dizer
e fazer o mundo, ou seja, ndo se pode conceber a palavra dita se distanciada da praxis
socialmente comprometida com o processo de humanizacao (Freire, 2001). Neste sentido, o uso
das palavras experiéncia e didlogo sera feito de maneira a aproximar o que se diz, ou se escreve,
daquilo que se faz, ou se propdem como “inédito viavel” para o percurso formativo no PEA.

Tomando-se o uso da palavra experiéncia, registra-se que nao sera pautado na restrita
defini¢do do dicionario, a saber: “Experiéncia. Sf.: 1. Conhecimento que se obtém na pratica;
2. Pratica da vida; 3. habilidade ou pericia resultante do exercicio continuo de uma profissao,
arte ou oficio; 4. Experimento” (Ferreira, 2004, p. 389). Nem tampouco sera utilizada como
sindnima da palavra vivéncia, muito presente no jargdo pedagdgico “relato de experiéncia”,
fazendo referéncia a narrativa, feita pelo(a) professor(a), de uma proposta realizada.

Embora as defini¢des trazidas pelo dicionario possam ser ampliadas sob a perspectiva
etimologica, o que se pretende ¢ aprofundar o conceito da praxis da experiéncia, desvelando
seus elementos fundantes, muito explorados por Larrosa (2002, 2014), baseando-se nas
dimensdes filosoficas e poéticas, que ainda sdo os “botes salva-vidas” da humanidade. Entdo, a
proposta ¢ desafiar a nogdo comum de experiéncia como acumulo de informagdes ou de
vivéncias superficiais, propondo que a verdadeira experiéncia € “aquilo que nos acontece”, o

que nos toca, transforma-nos e nos constitui como sujeitos.
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No mundo moderno — marcado pelo excesso de informagdo, opinido, velocidade e
trabalho —, que age como um inimigo mortal da experiéncia, tornando-a cada vez mais rara e
impossivel, explorar o conceito de experiéncia e sua relevancia, ou sua auséncia, na educagao
contemporanea, coloca-se como um posicionamento politico, concebendo que o ser humano,
como sujeito socio-histdrico, num processo de estar sendo no e com o mundo, deve pronunciar-
se, anunciando “[...] o saber da historia como possibilidade e ndo como determinagdo” (Freire,
1996, p. 85). E esse posicionamento politico, que envolve a defesa da presenca dos elementos
fundantes da experiéncia no PEA, aqui se concretiza através do poder da palavra, seja ela falada
ou escrita, que denuncia e anuncia, como protagoniza Larrosa (2002, p. 20):

Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras, creio que fazemos coisas com
as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco. As palavras determinam
Nnosso pensamento porque ndo pensamos com pensamentos, mas com palavras, ndo
pensamos a partir de uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas
palavras. E pensar ndo é somente raciocinar ou calcular ou argumentar, como nos tem
sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos
acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, ¢ algo que tem a ver com as palavras. E,
portanto, também tem a ver com as palavras o modo como nos colocamos diante de

nés mesmos, diante dos outros e diante do mundo em que vivemos. E o0 modo como
agimos em relagdo a tudo isso.

Evidencia-se, portanto, que a presenca da experiéncia tem sido cada vez mais rara. Na
verdade, ela ¢ gradualmente destruida, sendo necessario “esperangar”, na busca por formas de
resistir a aniquilagdo da experiéncia. Nesse contexto, destaca-se a importancia da leitura, da
escrita e do didlogo, como atos de pensamento, que podem reabrir espaco para o acontecer da
experiéncia. Sob a légica dialética'? de- S just t fixia d iénci

periéncia. Sob a légica dialética’'”, entende-se que ¢ justamente a asfixia da experiéncia que
potencializara espagos-tempos, para que ela surja, sob a concep¢do anunciada por Larrosa

(2014, p. 15):

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa,
ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo
tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para
que nada nos aconteca. Walter Benjamin, em um texto célebre, ja observava a pobreza de
experiéncias que caracteriza o nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia ¢ cada vez mais rara. Em primeiro lugar pelo excesso de informagdo. A
informacdo ndo ¢ experiéncia. E mais, a informacdo nio deixa lugar para a experiéncia,
ela € quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia.

Partindo para a defini¢do propriamente dita do conceito de experiéncia, pode-se toma-

2 Légica da dialética: Saviani (2020) contribui para o entendimento da logica dialética, a partir da
indissociabilidade entre teoria e pratica, sob a qual teoria dependeria radicalmente da pratica, ja que os
problemas tratados pela primeira (teoria) sdo postos pela segunda (pratica). Portanto, a teoria s6 fara sentido
quando acionada pelos seres humanos na tentativa de resolver os problemas postos pela pratica. Sob essa 16gica,
que envolve também o conceito de praxis (agdo-reflexdo-acdo), caberia a teoria esclarecer a pratica, “[...]
tornando-a coerente, consistente, consequente ¢ eficaz” (Saviani, 2020, p. 45).
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la como um evento subjetivo e transformador, que gera um “tremor” e busca expressao,
elementos que sdo fundamentais para o percurso da formagao docente. Ha que, nesse percurso,
estar sensivel a esses “tremores”, observando-os tanto em si quanto nas outras pessoas,
potencializando as mediagdes, papel desempenhado principalmente pelo(a) coordenador(a)
pedagogico(a) sobre o que acontece.

Concebendo que o percurso do PEA nio se limita a transmissao de contetido, € essencial
que, nos encontros, sejam criadas condi¢des para que a experiéncia se manifeste e se transforme
em ‘“canto”, em reflexdo critica, denuncie e “anuncie-a-a¢ao”. No entanto, sem habitar a seara
da ingenuidade, ¢ preciso considerar que, em termos de politicas publicas, deve também
reverberar os elementos fundantes da experiéncia, acolhendo agdes de valorizagdo de
abordagens educacionais que reconhecam a subjetividade e a capacidade de expressdo
individual e coletiva, em vez de focar apenas em resultados objetivos. As politicas publicas de
formacdo continuada, especificamente do PEA, deveriam ser desenhadas para gerar
engajamento profundo, e ndo apenas para registrar “coisas que se passam”, buscando provocar
os “tremores” nos(as) participantes, elemento proprio da experiéncia.

Para nao correr o risco de habitar a seara da ingenuidade, assumindo o compromisso
com a leitura critica em relagdo as pautas emergentes que norteiam as reformas mundiais dos
sistemas educacionais, nota-se que elas estdo cada vez mais distantes da concepgao de formagao
aqui defendida. As modificagdes estruturais propostas para o sistema educacional tém passado
por significativas transformacdes, pautadas pelos interesses dos mercados econdmicos. Com
isso, evidencia-se o aprofundamento de rotinas formativas cada vez mais burocraticas,
centralizadoras e de cunho gerencialista, como da defesa dos elementos fundantes da
experiéncia e do dialogo.

Para a formacao docente, a citagdo anterior se traduz em curriculos e competéncias que
visam atender as demandas de um “capital humano” flexivel e adaptavel, muitas vezes em
detrimento de uma formacdo mais critica e autonoma, direcionando a pratica pedagogica, para
a obten¢do de resultados mensuraveis.

Entdo, erguer-se em defesa por uma formagao continuada permeada pelos elementos da
experiéncia ¢ um ato de rebeldia, ja que a experiéncia ¢ o motor da rebeldia e da luta contra as

formas dominantes. Portanto, um PEA alinhado a essa visdo seria um “inédito vidvel”!?, aquele

13" Inédito viavel: a expressdo “inédito viavel”, segundo Paulo Freire, é uma categoria que representa um conceito

central na sua obra, especialmente no contexto da conscientizagao critica e da praxis transformadora. Ela indica
a possibilidade real e concreta de transformagao da realidade, que ainda nao foi alcangada (inédita), mas é
viavel, isto é, possivel de ser realizada a partir da agdo consciente e coletiva dos sujeitos sociais. (Freire, 2010,
p- 223).
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que propiciaria um espago para que os(as) participantes pudessem pronunciar suas palavras,
expressando os seus “tremores” e transformando-os em reflexdo e, possivelmente, em formas
de protesto, dentincia e anunciagdo, a partir da revolucdo ou da praxis de revolver-as-agoes.
Nada melhor do que recorrer as palavras do proprio autor, quando do aprofundamento da
definicdo da palavra experiéncia:
A experiéncia ¢ algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos
faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expressdo, e que as
vezes, algumas vezes, quando cai em maos de alguém capaz de dar forma a esse
tremor, entdo, somente entdo, se converte em canto. E esse canto atravessa o tempo e
o espago. E ressoa em outras experiéncias € em outros tremores ¢ em outros cantos.
Em algumas ocasides, esses cantos de experiéncia sdo cantos de protesto, de rebeldia,

cantos de guerra ou de luta contra as formas dominantes de linguagem, de pensamento
e de subjetividade. (Larrosa, 2014, p. 8).

A critica e a denuncia as propostas de formacdes continuadas, fundamentadas na
ciéncia/técnica ou teoria/pratica, servem para anunciar a possibilidade de um novo paradigma
baseado no par experiéncia/sentido, defendendo a necessidade de dignificar a experiéncia, no
caso especifico do percurso formativo do PEA, de resgatar sua dimensao subjetiva, incerta e
singular e de construir uma linguagem capaz de expressar essa complexidade.

A respeito da criticidade, ha que se cuidar para que nao seja confundida com o excesso
de informagdes e opinides, a fim de ndo correr o risco de enveredar por um caminho de

“verborragia”!*

, caracteristica das palavras que sdo ocas, inauténticas e ingénuas, que
impossibilitam o didlogo e, portanto, ndo se comprometem com a mudanca. H4 que se
compreender que os discursos vazios habitam o lugar da ingenuidade e ndo geram criticidade,
como profundamente discorria Freire (1970).

Nesse ponto, ¢ crucial que seja feita a distingdo entre o que “se passa” (eventos externos
e superficiais) e o que “nos acontece” (experiéncia subjetiva e transformadora), identificando o
excesso de informagdo como um dos principais inimigos da experiéncia. Para a formacgao
docente, isso significa que deve ser permeada por mediagdes criticas, para que seja feito o
discernimento entre informagdo e experiéncia, a fim de ndo promover o afogamento de
todos(as) os(as) participantes na superficialidade.

Diante desse contexto, a pratica pedagogica precisa criar espagos para a reflexdo
profunda, onde o que se aprende seja internalizado e toque o sujeito. Em termos de politicas

publicas, sugere a necessidade de uma educacdo que promova a capacidade de processar

criticamente a informagao, desenvolvendo a sabedoria em vez da mera acumulagdo de dados,

14" Verborragia significa o uso excessivo e desnecessério de palavras, seja na fala ou na escrita, que pode resultar
em pouca ou nenhuma substancia.
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transitando, também, pelas dimensdes conceituais (saber), atitudinais (saber ser) e
procedimentais (saber fazer)!>.

A compreensao da dimensao do didlogo ou da dialogicidade como tridimensional (dizer,
mostrar, agir/ser) oferece um arcabouco robusto para a pratica pedagdgica, significando e dando
sentido para o percurso do PEA, uma vez que os(as) participantes dos encontros formativos nao
apenas “dirdo” o contetdo, mas “mostrardo” sua postura e “agirdo” de forma coerente. No
contexto formativo, isso implica em uma pedagogia que reconhece a voz docente (modus
dicendi), valoriza suas produgdes e o ambiente de aprendizagem (modus mostrandi) e promove
o0 engajamento em uma acao transformadora (modus faciendi), contribuindo para que o percurso
do PEA seja permeado pelos elementos fundantes da experiéncia, bem como para que seu
desenvolvimento seja mais completo com a presenca do didlogo. Nesse contexto, as
contribuicdes de Lauriti (2018, p. 6) sdo relevantes, quando da exploragdo das trés dimensdes
do principio da dialogicidade, que

[...] revelam o protagonismo do principio operatério da dialogicidade em trés
dimensdes complementares que nos servem de perspectivas analiticas, a saber: o
modo de dizer (“modus dicendi”) revelador dos movimentos escriturais de
substituicdo, permuta, acréscimo e eliminagdo encobertos pelas rasuras que dio
visibilidade as relagdes dialdgicas internas por meio dos quais o “scriptor” discute
com a sua escritura; o modo de mostrar (“modus mostrandi”) exposto pelo aparato
intertextual e os constituintes paratextuais que compdem a obra, retratando a memoria
do texto, enriquecendo seus potenciais sentidos ocultos pelas dobras do tempo e
alterando as condicdes sensiveis da sua recepgao para o leitor do século XXI; e o
modo de agir/ser no discurso (“modus faciendi”’) sobre o qual se assenta o duplo ethos

politico-pedagogico de Freire, instalando-o como pioneiro da educomunicacdo no
Brasil.

Agora, propde-se uma pausa, uma interrup¢do para pensar devagar sobre tantas
reflexdes trazidas nos paragrafos anteriores. Uma pausa para pensar, mas pensar bem devagar...
A “interrup¢ao” ¢ outro elemento fundante da experiéncia, sendo condi¢cdo essencial para que
ela aconteca. Propdem, entdo, a lentiddo, a atengdo e a suspensao do julgamento, demorando-
se nos detalhes. A experiéncia emerge da interrupgdo. Isto posto, planejar-se-4 uma formacao
continuada em servigo, o PEA, capaz de criar esses momentos de pausa e de escuta em sua
pratica, resistindo a pressdo da produtividade e da agilidade, a contemplacgao, a reflexdo e o
didlogo aprofundado, permitindo que os(as) professores(as) se demorem nos detalhes e

cultivem a atengao.

15 Os contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais sio uma tipologia criada na 4rea da didatica para

classificar os saberes escolares, indo além da simples memorizagdo. Essa classificagdo foi popularizada por
Antoni Zabala e César Coll, que propdem que o processo de ensino e aprendizagem deve contemplar o “saber”,
o “saber fazer” e o “saber ser”.
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Em termos de politicas publicas, sugere-se a necessidade de uma educagdo que ndo
se submeta a logica da velocidade e da eficiéncia, mas que priorize o desenvolvimento de
uma cultura de lentidao e de reflexdo. Um PEA que busca pautar-se nos elementos da
experiéncia deve incorporar metodologias que estimulem a lentiddo, a escuta atenta e a
suspensao do automatismo, criando um espago para o “acontecer”, como explicita Larrosa
(2014, p. 19):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto
de interrupgao, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
o0 automatismo da agdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,

falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo ¢ espago.

Os paragrafos anteriores configuram-se como um manifesto sobre as condig¢des
necessarias para que a experiéncia aconteca nao apenas no percurso do PEA, mas se configurem
como virtudes pedagdgicas cruciais: a capacidade de interrupcao, lentiddo, atengdo e escuta. O
contexto formativo necessita de uma praxis (agdo-reflexdo-a¢do) pautada nesses elementos,
desafiando os(as) envolvidos(as) a “dar-se um tempo e espaco”, desacelerar, refletir, dialogar,
observar com sensibilidade, delicadeza e “boniteza”, sem pressa, em meio aos “gestos de
interrupgdo”, a fim de que a experiéncia de aprendizado se faca marca e transformagao.

Enfatiza-se que a luta por percursos experienciados exige evocar e invocar a praxis do
didlogo, que envolve considerar além dos muros da escola, ou seja, as relagdes que se dao no e
com o mundo, reconhecendo-as como uma historica “luta de classes”. Assim, o impacto e as
tensdes, no percurso da formagdo continuada de professores(as), devem ser também pauta das
reflexdes sobre didlogo.

As pressoes e tensdes externas, em nivel global, criam mecanismos ideoldgicos de
controle, que acabam por enfraquecer as concepgdes fundamentadas na experiéncia € no
didlogo, obrigando a dar um passo em direcdo do reconhecimento, pronunciando-se
contrario(a), por meio da palavra genuina, as injusti¢as sociais que se perpetuam diariamente,
diante das relagdes entre pessoas e sistemas, opressoras(os) € oprimidas(os).

Entender a relagdo dialética entre o oprimido e o opressor ¢ fundamental para a
compreensdo da dindmica da desumanizacdo, que pressupde auséncia de experiéncia e didlogo,
e a busca pela libertacdo. Essa relagao ndo se d4 de maneira estatica, mas sim como um processo
complexo que afeta a consciéncia e a existéncia de ambos (opressor ¢ oprimido). Os (As)

opressores(as), ao negarem a humanidade dos(as) outros(as), acabam por desumanizar a si
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mesmos(as), enquanto os(as) oprimido(as)s, ao internalizarem a imagem de seus(suas)
dominadores(as), enfrentam um dilema existencial. A superag¢ao dessa contradi¢@o ¢ o cerne de
uma pedagogia libertadora, portanto dialogica, que busca restaurar a plenitude humana,
conforme detalhado por Freire (1970, p. 16):
A desumanizagdo, que ndo se verifica, apenas, nos que tém sua humanidade roubada,
mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, ¢ distor¢do da vocagdo
do ser mais. E distor¢do possivel na historia, mas ndo vocagao historica. Na verdade,
se admitissemos que a desumanizagdo ¢ vocagdo historica dos homens, nada mais
teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou de total desespero. A luta
pela humanizacao, pelo trabalho livre, pela desalienacdo, pela afirmagdo dos homens
como pessoas, como ‘“‘seres para si”’, ndo teria significacdo. Esta somente ¢ possivel
porque a desumanizagdo, mesmo que um fato concreto na historia, ndo €, porém,

destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos
opressores e esta, 0 ser menos.

Como epilogo das reflexdes sobre o conceito de experiéncia, para posteriormente
explorar os elementos fundantes do didlogo, registra-se o quao emergencial ¢ ressignificar a
experiéncia no contexto da formagdo continuada de professores(as) brasileiros(as),
paulistanos(as) e atuantes na primeirissima infancia. A aproximagado da educagdo a proposta de
uma genealogia da experiéncia, no sentido “larrosiano” de aprender, auxilia a questionar e
desvelar o que esta em jogo nas experiéncias escolares e como esta pode influenciar a educacao,
a escola, o ensino e a infancia, enfim as relagcdes. Esperanca-se, através da prontncia dessas
palavras, aprofundar a proposta de formagao continuada de professores(as), com base em um
pensamento filoséfico que enfrente o empobrecimento experiencial contemporaneo (Andrade,
2021).

Iniciar-se-a as reflexdes mais aprofundadas a respeito da relevancia do dialogo no
percurso do PEA, por um de seus fundantes, a palavra, empoderada nos primeiros paragrafos
desta secdo, pois articula-se a expressdo da experiéncia. A auséncia ou presenca da palavra
sempre esteve condicionada aos diferentes contextos histéricos, sendo sindonimo de poder,
capaz de oprimir e libertar, principalmente no ambito da Educagao. Freire (2000, p. 102-103)
destaca que a “[...] propria posicao da escola, de modo geral ¢ acalentada pela sonoridade da
palavra, memorizacao dos trechos [...] posi¢do caracteristicamente ingénua”, deixando claro
que a palavra auténtica ¢ contraria ao discurso da acomodacdo e “da impossibilidade da
mudanga” (Freire, 2000, p. 40).

Ao recorrer a contextualizagdo historica da presenga ou auséncia da palavra,
intencionalmente pretende-se articula-la a outro importante elemento do didlogo, a
problematizagdo, aspecto que sera abordado posteriormente. No que tange a opressdo, vale

destacar o papel do Estado, que, no decorrer das ultimas décadas, tem se transformado
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significativamente. Sublinha-se que as mudangas do papel do Estado implicam diretamente na
presenga ou auséncia do didlogo e consequente grau de autonomia docente.

A relacdo mais comum na interagao entre Estado e docentes refere-se a dinamica de
permissao de autonomia aos(as) professores(as) e as instituigdes de ensino, para a execucao
(descentralizagdo), acompanhada de um rigido controle que se da a partir dos resultados
(avaliagdes). Tal tendéncia tem gerado uma pressdo por performance que molda a pratica
pedagdgica, esvaziando o dialogo, aprofundando a baixa autoestima profissional e
desconsiderando as condig¢des (objetivas e subjetivas) do trabalho docente, como explicitado
por Maués (2009, p. 475):

A regulagdo, na acepcdo de Maroy (2005), inclui o sentido de “autoridade
reconhecida”, isto €, institucional e politica. Ou seja, o conjunto das regras ¢
formulado por um poder que ¢ aceito e que representa, em ultima instancia, o Estado,
0 governo, ou, no caso do sistema educacional, em nivel intermedidrio, o secretario
de educacdo, ou, ainda, em nivel local, o diretor da escola. [...] Diferentes arranjos
institucionais, definidos, promovidos ou autorizados pelo Estado, tais como as regras
e leis, o poder e as competéncias delegadas a autoridades locais, as hierarquias dos
estabelecimentos escolares ou as organizagdes profissionais, os dispositivos de

controle e de avaliacdo, mas também os dispositivos de coordenagdo pelo jogo do
mercado, do quase mercado, constituem entiao os modos de regulacao do sistema.

Neste cendrio, emerge a poténcia da palavra, e mais profundamente do dialogo, que,
assim como a experiéncia, configura-se como um ato de rebeldia e luta, capaz de transformar
as relacoes permeadas por injusti¢as sociais. A palavra transforma a relagdo eu-tu, A com B,
para a construgdo processual do nods, do coletivo, sendo ela responsavel pela pronuncia e
dentincia do mundo. Ao exercer a possibilidade de dizer a sua palavra, o ser humano, que ¢ um
ser da interven¢do no mundo, “[...] deixa suas marcas de sujeito e ndo pegadas de puro objeto”
(Freire, 1970, p. 119).

A palavra, tendo o poder de criar mundos, estd no centro do processo educativo como
acao cultural, capaz de romper o siléncio, subverter a historia da cultura do siléncio, pois ¢ a
condi¢do primeira para homens e mulheres se assumirem como seres culturais. No entanto, sob
a logica da dialética, ha um silenciar que a educagdo precisa cultivar, que se refere aquele que
possibilita o verdadeiro didlogo, que habita na pronuncia da palavra auténtica. Portanto, a
palavra ndo pode ser doacdo e nem imposicao, a palavra precisa ser conquistada amorosamente
no permanente exercicio de reflexdo da pratica.

A palavra auténtica, seja ela escrita ou verbalizada, preocupa-se com a ética e a estética,
rompendo e se distanciando tanto da linguagem burocratizada do academicismo quanto de um
palavreado descompromissado com o interlocutor e com a realidade. A palavra genuina

pressupoe a escuta, para que se possa falar com, implicando que, ao ndo haver escuta, s6 sera
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possivel discursar para, ou seja, essa dindmica ndo se configura como didlogo e sim como
invasdo cultural. Dialeticamente, a mesma pedagogia que ajuda a articular a palavra ¢ também
uma pedagogia do siléncio. Vale registrar que Paulo Freire ¢ citado como escritor preocupado
com a estética da palavra escrita: “Paulo tinha a preocupag¢ao em produzir textos bonitos, do
ponto de vista linguistico e ético. E que expusessem com exatiddo e clareza epistemoldgica o
seu raciocinio filoséfico-politico-ético de educador dos/as oprimidos/as” (Freire, A., 2010, p.
524).

Ainda se tratando da pedagogia do siléncio, ha que referenciar a “educacao bancaria”
como sendo contraria ao didlogo, pois “estimula a cultura do siléncio” (Freire, 1987, p. 67), e
potencializa a presen¢a do palavreado desvinculado da acdo, concebendo-o, se estiver presente
em seus percursos formativos, como “deposito” de contetidos, incapazes de aprender e, por isso,
permanecendo no siléncio, sendo-lhes negada a pronuncia do e no mundo. A ruptura com a
concepgdo “bancéria” de formacdo, em defesa do didlogo, baseia-se em uma “educacao
libertadora”, capaz de conduzir os(as) professores(as) a dizer a palavra genuina, profética e
utopica, possibilitando a eles(as) a agdo, a expressao, a inven¢ao, a criagao € a recriagao, na
perspectiva do ser mais, “[...] que ndo ¢ privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens”
(Freire, 1987, p. 91).

O diagrama que ilustra a materializagdo do didlogo emerge como central para a
compreensdo da praxis dialdgica freiriana e sua utilizagdo na pedagogia. Para os docentes, a
“palavra verdadeira” (ou seja, a pratica auténtica) ndo pode ser mero “palavreado” (reflexao
sem agdo) nem “ativismo” (acdo sem reflexao). Um PEA com docentes das infancias deve
cultivar essa praxis, onde o “planejado” (reflexdo) se concretiza no “realizado” (agdo), e essa
acdo ¢ constantemente nutrida pela reflexdo critica sobre a “experiéncia”. Isso garante que a
intervencao seja significativa e transformadora, evitando tanto o academicismo estéril quanto a
acdo impensada. A apresentacdo do diagrama e os comentarios de Lauriti (2018, p. 146-147)
contribuem, de maneira significativa, para o aprofundamento da compreensdo sobre a
importancia do didlogo/dialogicidade:

Em nota, Freire expoe didaticamente um diagrama que demonstra sua preocupagio
com os canais da comunicagdo educativa, na pagina 136, folio 48 do manuscrito:
[Diagrama: Palavra verdadeira = Reflexdo + Ag¢ao; Palavreado = Reflexdo - Agao;
Ativismo = A¢do - Reflex@o]. Como se vé, reflexdo e agdo, educagdo e comunicagao,
logos e praxis encontram-se em Paulo Freire intimamente relacionados, revelando a
dialogicidade como principio que entrelaca seus conceitos ndo como categorias as
quais ele chega por vias de um raciocinio dedutivo, mas como frutos de sua

experiéncia vivencial. Esses constructos estdo, assim, visceralmente ligados a
concretude existencial de sua presenga no mundo e ao seu ethos.
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A complexidade e profundidade das dimensdes evidenciam a natureza profunda e
intrinseca do didlogo, como uma “exigéncia existencial” e “trabalho de a¢do-reflexdo”, muito
conectado aos principios da experiéncia, aspectos indispensaveis para a formagao continuada
docente, sublinhando que o aprendizado e o aprimoramento profissional ndo sdo eventos
isolados, mas um ciclo continuo de experimentacdo, reflexdo e ajuste. A autocorrecdo, a
hesitacdo e a reescrita da propria pratica pedagogica, baseadas na experiéncia vivida e na
interacdo com o outro, sdo essenciais, como ¢ apontado por Lauriti (2018, p. 6), quando de seu
aprofundamento sobre dialogicidade:

[...] sendo a dialogicidade entendida por Freire como um “fendmeno humano, uma
exigéncia existencial, um trabalho que se faz na agdo-reflexdo”, ela pode ser
considerada como o principio de maior for¢a operacional do seu pensamento, esta
presente em todas as suas obras e encontra-se visivelmente expressa também no
manuscrito, revelando a mao que escreve, que hesita, que se auto-corrige, que rasura,

que escolhe, que substitui ou acrescenta palavras e que recria no texto a experiéncia
vivida por ele [...].

No universo da educacdo, diante da incessante busca por aprimoramento, as reflexdes a
respeito da categoria “didlogo” se colocam de maneira imperativa, sendo didlogo um conceito
que transcende a mera troca de palavras e se caracteriza como a esséncia da humanizagao, da
emancipa¢do e da construgdo colaborativa do conhecimento. No contexto da formacgao
continuada de professores(as) da Educacao Infantil, a redescoberta e a utilizagao dos principios
dialogicos freirianos emergem como um imperativo, a fim de romper com modelos formativos
tradicionais e autoritarios, promovendo uma praxis docente mais critica, autbnoma e engajada
com a realidade.

O dialogo ¢ concebido por Freire (1987, p. 78) ndo apenas como uma técnica
pedagogica, mas como uma exigéncia existencial e ontoldgica, fundamental para a propria
constituicdo do ser humano, concepg¢ao elucidada por sua célebre frase: “Nao ¢ no siléncio
que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexao”. Tal frase sintetiza a
indissociabilidade entre a palavra, trabalho e reflexdo critica, considerados como elementos
que se entrelacam na praxis transformadora. Portanto, o didlogo, nesse sentido, ¢ o motor da
conscientizagdo, permitindo que individuos e coletivos desvelem a realidade e atuem sobre
ela.

Desdobrando-se em dialogicidade, o didlogo ganha movimento e torna-se o “o vetor do
pensamento freiriano” e “o principio de maior for¢a operacional do seu pensamento”, que
alicerca as proposigdes ontologicas, epistémicas e metodologicas de Freire. Requer atengao
para a passividade imposta pela “narragdo” da educag¢dao bancaria, em contraste com a

dialogicidade, tomada por ela como “a esséncia da educacdo como pratica da liberdade”, capaz
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de transformar o ato educativo numa “a¢do-reflexdo” conjunta. A respeito, Lauriti (2018, p. 33)

afirma que

A narragdo, de que o educador ¢ o sujeito, conduz os(as) professores(as) a
memorizacdo mecanica do conteudo narrado. Mais ainda, a narracdo os
transforma em “vasos”, em “recipientes” a serem ‘“enchidos” pelo educador.
Quanto mais este encha os recipientes com seus “depositos”, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixem “encher” docilmente os recipientes, tanto
melhores educandos serdo.

A dialogicidade ¢ explorada por Lauriti (2018, p. 6) como um principio

multidimensional que perpassa todo o campo conceitual da obra de Freire, esmiugando o

conceito de que

Essa dialogicidade ¢, assim, entendida como um principio geral do seu agir na vida e
no discurso. E o grande constructo que nasce de dialogos retrospectivos e prospectivos
com sua propria escritura, com a cultura e com a realidade do mundo. Ele busca
sempre o vir-a-ser do homem e do sentido do discurso, o eterno movimento da
consciéncia criadora de novas realidades que para formar-se e manifestar-se precisa
estar imersa na realidade.

Portanto, a pratica dialégica em ambientes de formagdao continuada implica um

reconhecimento mutuo entre os participantes, coordenadores(as) e professores(as), que se

encontram em um “Circulo de Cultura”, para juntos “re-criarem criticamente o seu mundo”,

como aponta Freire (1987, p. 6):

Encontram-se e reencontram-se todos no mesmo mundo comum e, da coincidéncia
das intengdes que o objetivam, ex-surge a comunicagdo, o didlogo que criticiza e
promove os participantes do circulo. Assim, juntos, re-criam criticamente o seu
mundo: o que antes os absorvia, agora podem ver ao revés. No circulo de cultura,
a rigor, ndo se ensina, aprende-se em “reciprocidade de consciéncias”; nao ha
professor, hd um coordenador(a), que tem por func¢do dar as informagdes
solicitadas pelos respectivos participantes e propiciar condi¢des favoraveis a
dindmica do grupo, reduzindo ao minimo sua interven¢do direta no curso do
didlogo.

A citagdo anterior ¢ crucial para a compreensao da metodologia freiriana, pois enfatiza

a horizontalidade e a colabora¢do, onde o(a) coordenador(a) atua como mediador(a) € ndo como

detentor(a) exclusivo(a) do saber. O didlogo, ao ser fundamentado na humildade, fé,

amorosidade e confianca, torna-se uma “[...] relacao horizontal, em que a confianca de um polo

no outro ¢ consequéncia 6bvia” (Freire, 1987, p. 46). A auséncia desses elementos basilares

inviabiliza a construcdo da confianga e, consequentemente, a efetividade do didlogo. A palavra,

para Freire, ndo ¢ vazia, mas “didlogo existencial”, que expressa e elabora o mundo em

comunicacao e colaboragdo. Ele argumenta:

Assim ¢é que, esgotada a palavra de sua dimensdo de acdo, sacrificada,
automaticamente, a reflexdo também, se transforma em palavreria, verbalismo,
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blablabla. Por tudo isto, alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual nio se pode
esperar a dentincia do mundo, pois que ndo ha dentincia verdadeira sem compromisso
de transformagdo, nem este sem agdo (Freire, 1987, p. 44).

Essa compreensao da palavra como praxis ¢ essencial para a formagao continuada,
pois orienta os encontros para a reflexao critica sobre a realidade dos(as) professores(a) e
de seus alunos(as), transformando a “dicotomia teoria e pratica” em um movimento de
reflexdo-agdo. O didlogo genuino, longe de ser um protocolo burocratico, ¢ um ato de
coragem que propde uma mudanca de postura diante do aprender e do ensinar. “Nao hé o
didlogo verdadeiro se nao ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar critico. Pensar
que, ndo aceitando a dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantavel
solidariedade” (Freire, 1987, p. 47). A pratica do didlogo nas formagdes permite que os(as)
professores(as) se reconhegam como sujeitos de seu proprio processo formativo, capazes de
criar, recriar e transformar sua realidade.

A compreensdo do valor do didlogo como instrumento formativo estd presente nas
analises, feitas por Lauriti (2018), das rasuras, “didlogos internos” do escritor Paulo Freire,
destacando a preocupacao com a exatidao e a coeréncia conceitual, ndo apenas estilistica, e
chamando a atencao para a forma como Freire revisa, acrescenta € suprime elementos em seu
proprio manuscrito, aspecto que revela seu engajamento constante com o inacabado e com a
ideia de que o conhecimento estd em permanente construcdo. A autora destaca também a
presenca de um diagrama no manuscrito, que ilustra a visao de Freire sobre a “palavra
verdadeira” e sua relagdo com a praxis:

Introduzindo o terceiro capitulo, o autor expde, em nota marcada por um duplo
asterisco, um diagrama que mostra que para ele a palavra verdadeira — enquanto vetor
da comunicag@o — carrega em si duas dimensoes: agdo e reflexdo, ndo sendo possivel
existir palavra verdadeira que ndo seja praxis. A comunicacdo ou ¢ dialégica ou ndo
existe, porque se configura como “palavreria” ou puro “verbalismo”, quando se afasta

da agdo e transforma-se em simples ativismo quando abre mao da reflexdo. (Lauriti,
2018, p. 146).

O diagrama citado nas paginas anteriores, embora ndo totalmente presente em todas as
edicoes, ¢ um testemunho da profundidade da integragdao entre educagdao e comunicagao no
pensamento freiriano, um embrido do que Lauriti (2018) denomina “Pedagogia do dialogo
educomunicativo”, desvelando as camadas de sentido e as inten¢des do autor, e confirmando a
dialogicidade como a “mola propulsora” do pensamento freiriano.

Diante dos inumeros desafios para a conducdo e implementagao de um percurso
formativo de professores(as) dialdgicos(as), ¢ fundamental reconhecer a inexperiéncia, teorica

e pratica, frente a categoria didlogo, cabendo aos(as) educadores(as) o seu resgate enquanto
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praxis, com o objetivo de romper com séculos de dominacdo e autoritarismo e, portanto,
rompendo com abordagens formativas que sejam pautadas pela mera transmissao de conteudo.
E preciso promover uma mudanga de paradigma que valorize a experiéncia e o saber dos(as)
docentes como elementos fundantes do processo formativo.

Portanto, o resgate da categoria didlogo significa um convite a ruptura com modelos
verticalizados e a construgdo de percursos formativos que valorizem o saber experiencial, a
reflexdo critica e a colaboragdo. O “esperangar” freiriano, que € acdo € nao mera espera,
certamente impulsionara os(as) educadores(as) a se tornarem protagonistas de sua propria
formagdo, rompendo com a alienacdo e promovendo uma educacdo verdadeiramente
humanizadora e emancipatoria.

Assim, considerar o papel da categoria ‘“didlogo” no percurso formativo de
professores(as) reitera a urgéncia e a perenidade do pensamento de Paulo Freire, que entende o
didlogo como um modo de ser no mundo, um principio ético, epist€émico e metodologico que
alicerca toda a sua proposta pedagdgica. Em um mundo marcado por polarizagdes e
silenciamentos, a voz de Paulo Freire, reverberando através de suas obras e das analises que
delas derivam, clama por um retorno ao didlogo como a via essencial para a transformacgao
social. Resta coragem para vivenciar o didlogo em sua plenitude, com amor, humildade, fé e
confianga, permitindo que a “palavra” se torne “trabalho” e ‘“agdo-reflexdao”, construindo,
coletivamente, um futuro mais justo e humano.

Destarte, como preludio desta secdo, que buscou articular os elementos fundantes da
experiéncia e do didlogo como relevantes para o percurso do PEA, vale o registro de uma
importante contribui¢do de Freire (1987), ao descrever a magnitude da capacidade de trabalhar
a tensdo entre a palavra e o siléncio, caracterizando-a como uma das qualidades do(a)
educador(a). Sob essa perspectiva, um percurso de PEA que se aproximasse do didlogo seria
forjado pela “[...] tensdo permanente que se cria entre a palavra do educador e o siléncio do
educando, entre a palavra dos(as) professores(as) e o siléncio do educador” (Freire, 1985, p. 2),
por analogia entre o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) e os(as) professores(as). Esta qualidade
de mediar a tensao permanente entre a pronuncia da palavra genuina e o siléncio, materializando
o didlogo, também deveria ser acompanhada por outra, referindo-se a coeréncia entre o discurso
e a pratica, que significa assumir-se como sujeito em meio as contradi¢des da historia, que s6
se faz de forma coletiva. Diz Freire (1987, p. 1): “Se necessita ser incoerente para transformar-
se em coerente”, uma vez que nao haveria como saber o significado da incoeréncia sem a praxis

da coeréncia.
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3.2 Duas concepc¢oes sobre o papel do(a) coordenador(a) pedagogico(a)

A primeira concepgao de coordenador(a) pedagogico(a) (CP), a ser explorada, esta
alinhada a educagao libertadora (Freire, 1992), que transcende a mera gestao administrativa ou
curricular, concebendo o(a) CP, como um(a) mediador(a) essencial no percurso de formagao
continuada de professores(as), operando no mundo e com o mundo dos(as) educadores(as), com
a finalidade de despertar a consciéncia critica e promover a transformacao da praxis docente.
Essa compreensdo, profundamente enraizada na filosofia de Freire (1992), exige uma postura
ética, dialogica e politicamente engajada.

Em sua esséncia, a educagdo libertadora, e consequentemente o(a) coordenador(a) que
a fomenta, deve ser um agente “problematizador”, instigando a reflexao critica em detrimento
da mera transmissao de contetdos. Nesse contexto, ¢ pertinente relembrar a critica a educagao
bancaria, onde o conhecimento ¢ depositado nos(as) professores(as), como em um cofre. Em
contraste, o(a) coordenador(a) pedagogico(a), a luz da esperanca, desafia a passividade e a
ingenuidade, convidando a desocultagdo da realidade. Essa tarefa implica um compromisso
com a elucidacdo das contradi¢des e a busca por solugdes auténticas, sem jamais incorrer em
posturas autoritarias ou messianicas. O proprio Freire (1992, p. 11), ao refletir sobre a missao
do educador(a) progressista, assinala que

Uma das tarefas do educador ou educadora progressista, através da analise politica,
séria e correta, ¢ desvelar as possibilidades, ndo importam os obstaculos, para a
esperanga, sem a qual pouco podemos fazer porque dificilmente lutamos e quando
lutamos, enquanto desesperangados ou desesperados, a nossa ¢ uma luta suicida, é um
corpo-a-corpo puramente vingativo. O que ha, porém, de castigo, de pena, de
corregao, de punicdo na luta que fazemos movidos pela esperancga, pelo fundamento

ético-historico de seu acerto, faz parte da natureza pedagogica do processo politico de
que a luta é expressao.

Essa citagdo sublinha a dimensao politica e ética intrinseca a agao do(a) coordenador(a),
que nao pode ser neutra e, portanto, nao apenas gerencialista, mas mobilizadora e desveladora,
potencializando um ambiente formativo como um espaco de luta por uma humanidade plena e
justa. Assim, faz-se primordial registrar que, para a viabilidade dessa postura, ha que se registrar
que um dos pilares da educagao libertadora ¢ a relacao dialética entre a “leitura do mundo” e a
“leitura da palavra”, sendo o(a) coordenador(a) pedagogico(a) um(a) facilitador(a) nessa
interconexdo, reconhecendo que o conhecimento prévio dos(as) professores(as), sua
experiéncia de vida e sua compreensdo do mundo s3o o ponto de partida indispensavel para

qualquer aprendizado significativo. Ignorar ou desconsiderar esse “saber popular” seria um erro
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crasso e elitista. Freire (1992, p. 19-20) ilustra essa dindmica, fazendo referéncia ao(a)

educador(a) e ao(a) educando(a), a partir de uma experiéncia pessoal e um didlogo revelador:
Naquela noite, ja dentro do carro que nos conduziria de volta a casa, falei, um pouco
amargo, a Elza que, s6 raramente ndo me acompanhando as reunides, fazia excelentes
observacdes que me ajudavam sempre. — Pensei que havia sido tao claro — disse eu. —
Parece que nao me entenderam. — Nao tera sido vocé€, Paulo, quem nao os entendeu?
— perguntou Elza, e continuou: — Creio que entenderam o fundamental de sua fala. O
discurso do operario foi claro sobre isto. Eles entenderam vocé mas precisavam de
que vocé os entendesse. Esta ¢ a questdo. Anos depois, a Pedagogia do oprimido

falava da teoria embutida na pratica daquela noite, cuja memoria eu trouxera para o
exilio, ao lado da lembranga de outras tantas tramas vividas.

Esta passagem realca a importancia de que o(a) educador(a) e, por extensao, o(a)
coordenador(a), primeiro tem de compreender o(a) professor(a), antes de pretender ser
compreendido(a). A reciprocidade da escuta e do entendimento ¢ a base do didlogo pedagdgico,
cabendo ao(a) coordenador(a), no papel de mediador(a), mergulhar no contexto dos(as)
professores(as), em sua linguagem e em suas vivéncias, para, entao, a partir desse “aqui” do(a)
professor(a), construir pontes para o conhecimento mais sistematizado. Ele nao parte de um
saber vazio, mas de um saber ja existente, como reitera Freire (1992, p. 69):

Ninguém ensina o que ndo sabe. Mas também ninguém, nu'ma perspectiva
progressista, democratica, deveria ensinar o que sabe sem, de um lado, saber o que ja
sabem e em que nivel sabem aqueles ¢ aquelas a quem vai ensinar o que sabe. De
outro, sem respeitar esse saber, parte do qual se acha implicito na leitura do mundo
dos que vao aprender o que quem vai ensinar sabe. Foi isso 0 que minha pratica, em

coeréncia com minha opgao democratica me ensinou. Foi isso também o que a pratica
dos trabalhadores espanhdis, de que acabo de falar, lhes ensinou.

A mediacdo do(a) coordenador(a) também se manifesta ao auxiliar os(as)
professores(as) na identificagdo e superagdo das “situagdes-limite” e na busca do “inédito
viavel”. As “situagdes-limite” sdo os obstaculos e barreiras concretas na vida pessoal e social
que parecem intransponiveis, sendo o papel do(a) coordenador(a) o de ajudar a desvelar essas
situagdes, a compreendé-las criticamente, de modo que os(as) professores(as) percebam sua
capacidade de transformagao. Ana Freire (apud Freire, 1992, p. 88, nota) esclarece a relevancia
desses conceitos:

Para Freire as mulheres e os homens como corpos conscientes sabem bem ou mal de
seus condicionamentos e de sua liberdade. Assim encontram, em suas vidas pessoal e
social, obstaculos, barreiras que precisam ser vencidas. A essas barreiras ele chama
de “situa¢des-limites”. Os homens e as mulheres tém varias atitudes diante dessas
“situagdes-limites™: ou as percebem como um obstaculo que ndo podem transpor, ou

como algo que ndo querem transpor ou ainda como algo que sabem que existe e que
precisa ser rompido e entdo se empenham na sua superagao.

A partir dessa percepgao critica das “situagdes-limite”, emerge o “inédito viavel”, a utopia

concreta, a possibilidade de uma realidade ainda nao experimentada, mas alcangavel através da
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préxis libertadora. A esperanga, nesse sentido, ndo ¢ ingenuidade, mas um motor para a a¢do que,
a partir do esmiugar sobre “inédito vidvel”, pode se transformar em esperangar, de acordo com Ana
Freire (apud Freire, 1992, p. 88, nota), ja que
O “inédito-viavel” ¢, pois, em ultima instancia, algo que o sonho utopico sabe que
existe mas que so sera conseguido pela praxis libertadora que pode passar pela teoria
da acdo dialdgica de Freire ou, evidentemente, porque ndo necessariamente s6 pela
dele, por outra que pretenda os mesmos fins. O “inédito-viavel” € na realidade uma
coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna

um “percebido destacado” pelos que pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o
problema ndo € mais um sonho, que ele pode se tornar realidade.

O(A) coordenador(a) pedagogico(a), imbuido(a) dessa visdo, atua para que os(as)
professores(as) ndo apenas sonhem com essa nova realidade, mas se engajem ativamente na sua
construgdo, sob o “esperangar” ou agir na esperanga. Isso demanda a recusa de posturas
autoritarias, sejam elas explicitas ou disfarcadas sob o véu de uma suposta neutralidade, o que
Freire (1992, p. 56-57), de forma categorica, afirma:

Nao hé nem jamais houve pratica educativa em espago-tempo nenhum de tal maneira
neutra, comprometida apenas com idéias preponderantemente abstratas e intocaveis.
Insistir nisso e convencer ou tentar convencer os incautos de que essa ¢ a verdade ¢
uma pratica politica indiscutivel com que se pretende amaciar a possivel rebeldia dos

injusticados. Téo politica quanto a outra, a que nao esconde, pelo contrario, proclama,
sua politicidade.

A negacgdo da neutralidade nao implica, contudo, a imposi¢ao de uma unica visao; ao
contrario, exige do(a) coordenador(a) a defesa apaixonada de seus proprios sonhos e utopias,
ao mesmo tempo em que respeita o direito ao discurso contrario e estimula a autonomia do
pensamento do(a) educando(a). A ética do(a) coordenador(a) que se reconhece progressista
reside na coeréncia entre seu discurso democratico e sua pratica, que deve ser permeada pela
vigilancia e pelo respeito as diferencas, como explana Freire (1992, p. 59):

O que se exige eticamente de educadoras e educadores progressistas ¢ que, coerentes
com seu sonho democratico, respeitem os(as) professores(as) e jamais, por isso
mesmo, os manipulem. Dai, a vigilancia com que devem atuar, com que devem viver
intensamente sua pratica educativa; dai seus olhos devendo estar sempre abertos, seus

ouvidos, também, seu corpo inteiro aberto as armadilhas de que o chamado “curriculo
oculto” anda cheio.

Isso significa que o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) deve ser um observador atento,
capaz de identificar as manifestagdes do “curriculo oculto” e as ideologias dominantes que
permeiam o ambiente educacional. Ele(a) deve desconstruir a arrogancia intelectual e o
dogmatismo que, por vezes, caracterizam tanto a direita quanto a esquerda, como evidencia

Freire (1992, p. 58):



90

Criticar a arrogancia, o autoritarismo de intelectuais de esquerda ou de direita, no
fundo, da mesma forma reacionarios, que se julgam proprietarios, os primeiros, do
saber revolucionario, os segundos, do saber conservador; criticar o comportamento de
universitarios que pretendem conscientizar trabalhadores rurais e urbanos sem com
eles se conscientizar também; criticar um indisfar¢avel ar de messianismo, no fundo
ingénuo, de intelectuais que, em nome da libertacdo das classes trabalhadoras,
impdem ou buscam impor a “superioridade” de seu saber académico as “incultas
massas”, isto sempre fiz. E disto falei quase exaustivamente na Pedagogia do
oprimido. E disto falo agora, com a mesma forc¢a, na Pedagogia da esperanga.

A mediac¢do do(a) coordenador(a) ¢ também um ato de humildade e de reconhecimento
da complexidade dos saberes, o que ndo significa defender a substituicdo do conhecimento
popular pelo académico, mas de estabelecer um didlogo entre eles, de problematizéa-los e de
potencializar a capacidade critica dos(as) professores(as). Nesse contexto, a linguagem, como
ferramenta de expressdo do mundo e de construcao da cidadania, ¢ central no percurso do PEA,
devendo o(a) coordenador(a) estar atento(a) as suas nuances e a sua carga ideologica.

Em suma, o(a) coordenador(a) pedagogico(a), na perspectiva da educacao libertadora,
¢ um(a) mediador(a) de experiéncias, de saberes e de sonhos. Ele(a) ndo “ensina” no sentido
tradicional de transferéncia, mas “provoca” o conhecimento, a reflexdo e a acdo. Sua tarefa ¢
complexa e desafiadora, exigindo coeréncia, paixdo e um compromisso inabaldvel com a
humanizagdo. Ao atuar como mediador(a) no processo de ensino-aprendizagem do mundo e
com o mundo, ele(a) contribui para a constru¢ao de uma sociedade mais justa, equitativa e,
acima de tudo, esperancosa. E um trabalho de “refazer” o mundo, onde a esperanga nio ¢ uma
espera va, mas um imperativo existencial e historico que se concretiza na praxis dialdgica.

A segunda concep¢ao do(a) coordenador(a) pedagogico(a) sera pautada nas atribuigdes
legais e nas orientagdes contidas nos documentos da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo
(RMESP), que versa sobre a atuacao do(a) coordenador(a) pedagogico(a), servidor(a) publico(a)
concursado(a), que estd submetido(a) aos decretos, portarias, resolugdes, instru¢cdes normativas da
Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo (SME/SP).

A base legal relevante ¢ o Decreto n°® 54.453/2013, que se refere aos objetivos principais €
suas atribui¢des, resumidamente relacionadas as a¢des de “[...] planejar, coordenar e implementar
acoes de formagdo em servigo, pautadas na andlise da pratica pedagdgica, articulando-se com os
demais profissionais da educacao” (Sao Paulo, 2013, art. 9°, V) e voltadas ao desenvolvimento
profissional e melhoria das praticas pedagogicas. Outros marcos legais, listados no Quadro 6, assim
como o PEA em diferentes gestdes, evidenciam a mudanga de papel do(a) CP, aprofundando, no
decorrer das décadas, seu alinhamento aos objetivos técnicos e gerencialistas da Nova Gestao

Pedagogica (NGP).
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Quadro 6 - Marcos legais sobre a atribui¢do dos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as)

Fixa as atribuigdes dos profissionais de educag¢do que integram as
equipes escolares da rede municipal de ensino de Sao Paulo. Este decreto
¢ fundamental para entender a atuacdo do coordenador pedagdgico
dentro do contexto da escola municipal.
Detalha a fungdo de coordenador de gestdo pedagodgica nas unidades
Resolugao SEDUC n° 53/2022 escolares da rede estadual de ensino, complementando a legislacdo
municipal para a rede estadual.
Lei Complementar n°® 1.374/2022, | Trata especificamente da fungdo de coordenador de gestdo pedagogica e
a Resolugdo SEDUC n° 53/2022 de formagdo continuada na rede.
Organiza os Polos de Formagao nos Centros Educacionais Unificados
Portaria SME n° 9.361, (CEUs) da cidade, detalhando atribui¢des do coordenador pedagogico
de 10/10/2024 nos polos, como planejamento dos cursos, emissdo de pareceres,
elaboracdo e execucdo de atividades de formagdo continuada e
acompanhamento do trabalho dos docentes.

Decreto n® 54.453/2013

Portaria SME n° 10.509, Institui a Escola de Gestdao da SME, que promove formacgao especifica

de 29/11/2024 para servidores, incluindo coordenadores pedagdgicos, no ambito da
gestdo educacional.

Portaria SME n° 10.567, Define funcionamento e organizagao dos Centros de Estudos de Linguas

de 02/12/2024 Paulistano (CELP), estabelecendo regras de participagdo e atuagdo da

coordenacdo pedagdgica nos polos de formacgdo dos CEUs.

Trata da organizagdo das unidades de Educagdo Infantil, Ensino

Instrugdo Normativa SME n° 36, Fundamental, Médio e dos CEUs para 2025, trazendo vérias atribui¢des
de 03/12/2024 da coordenagdo pedagogica, especialmente no planejamento,

organizacdo didatica, agdes colaborativas no horario coletivo ¢

acompanhamento de projetos pedagodgicos.

Instru¢do Normativa SME n° Trata da formag@o continuada para educadores na rede municipal, com

14/2025 foco na Educacao Bilingue, abordando aspectos que podem ser
relevantes para a atuag¢do do coordenador pedagdgico.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

De maneira geral, o(a) CP teve mantida sua atribuicdo basica, que se refere ao
planejamento, organizagao didatica, agdes colaborativas no horario coletivo € acompanhamento
de projetos pedagdgicos, porém o nivel de detalhamento de sua fung¢ao e atribui¢des, como no
caso dos coordenadores que atuam nos Polos de Formagdo nos Centros Educacionais
Unificados (CEUs) da cidade, ¢ aperfeigoado. Destaca-se, também, que o fato de o(a) CP passar
a participar de formagdes especificas, orientadoras dos seus fazeres no ambito da gestdao
educacional, revela-se como um carater mais limitante do que expansor de seu grau de
autonomia. Portarias especificas, como a de cria¢do de centros, no caso dos Centros de Estudos
de Linguas Paulistano (CELP), estabeleceram regras de participacao e atuacao da coordenagao
pedagdgica nos polos de formagao dos CEUEs.

O mais expressivo representante legal, em nivel de detalhamento e quantidade de itens
que versam sobre objetivos, tarefas e atribui¢cdes direcionadas ao(a) coordenador(a)
pedagdgico(a), ¢ o Decreto n® 54.453/2013. Os artigos que tratam de suas atribui¢cdes sao no
total de dezenove, listando complexos objetivos e atribuigdes. O Quadro 7 contém propostas de

acoes formativas do(a) CP, listadas e descritas, de maneira resumida. Essas agdes sao
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acompanhadas por publicacdo de “Calendario Anual das Atividades Escolares” (reunides
pedagogicas, reunides com as familias, jornadas pedagogicas, dias de encontro com as familias,
etc.), caracterizadas como inflexiveis, pois a cada ano ¢ previsto um conjunto de datas
obrigatorias para a realizacdo das atividades escolares, desconsiderando a dindmica e as

necessidades de cada comunidade educacional.

Quadro 7 - A¢des formativas do(a) coordenador(a) pedagdgico(a)

jogos, ensino hibrido,

interdisciplinares).

projetos

ACOES DESCRICOES OBJETIVOS
Reunides periddicas com professores para | Promover reflexdo coletiva e
Grupos de estudo aprofundamento tedrico sobre temas como | atualizagdo pedagogica
curriculo, avaliagdo, metodologias ativas ou | fundamentada em autores
inclusdo. relevantes e documentos oficiais.
Atividades praticas para experimenta¢do de | Formar professores a utilizar
Oficinas pedagogicas novas metodologias (por exemplo, uso de | ferramentas inovadoras e

diversificar suas estratégias de
ensino.

Observacao ¢ devolutivas
as propostas pedagogicas

O coordenador observa aulas previamente
combinadas e, depois, realiza devolutiva
construtiva ao  professor, destacando
potencialidades e sugerindo melhorias.

Possibilitar o aprimoramento da
pratica pedagodgica por meio do
didlogo e da reflexdo sobre a
atuacdo em sala de aula.

Estudos de caso e
resolugdo de problemas

Anadlise coletiva de situagdes reais (como
dificuldades de aprendizagem ou desafios de
relacionamento interpessoal) vivenciadas na
escola.

Identificar causas, buscar solugdes
e compartilhar experiéncias e boas
praticas.

Rodas de conversa
tematicas

Espacgos de didlogo sobre temas transversais,
como diversidade, bullying, satide mental ou
indisciplina, conduzidas pelo coordenador,
com apoio de especialistas, quando possivel.

Promover a escuta, 0 apoio
emocional ¢ o debate sobre temas
que impactam o cotidiano escolar.

Seminarios internos ou
palestras

Organizagdo de apresentagoes de professores
da propria escola ou convidados externos
(universitarios, pesquisadores, especialistas)
sobre temas atuais ou de interesse do grupo
docente.

Ampliar repertorio ¢ incentivar a
formagdo académica continua.

Formagao em servico

Aproveitamento dos horarios coletivos
obrigatorios para planejamento conjunto,
estudo de documentos normativos e
alinhamento de praticas pedagogicas.

Garantir unido ¢ coesdo do corpo
docente na implementagdo do
Projeto Politico-Pedagogico e dos
objetivos do PEA.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Salienta-se aqui que ndo se trata de negligenciar as responsabilidades proprias do cargo
do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), mas de questionar, procurando romper com a concepgao
gerencialista de educagdo, na qual a funcdo acaba por focar apenas o controle e a execucao de
tarefas, desconsiderando os elementos fundantes da experiéncia e do didlogo como prioritarios,
frente ao percurso formativo de professores(as), incluindo todos(as) da equipe gestora e
comunidade educacional.

Especificamente em relacdo aos(as) CP que atuam na Educagdo Infantil, esse quadro de

desatenc¢do se agrava, sobretudo no que concerne a primeirissima infincia, cujas necessidades
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sdo particulares e requerem atencdo especial. Numa pesquisa rapida, em busca por materiais
especificos que abordem o papel do(a) coordenador(a) em Centros de Educacao Infantil (CEIs),
nao foram obtidos resultados. Foi localizado o documento “Orienta¢des Didaticas do Curriculo
da Cidade: Coordenacdo Pedagogica” (Sao Paulo, 2019), direcionado aos(as)
coordenadores(as) pedagdgicos(as) das Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs).
Uma rapida analise do referido documento revelou o raso alinhamento conceitual com
concepcao de educacao libertadora, quando do posicionamento em defesa do dialogo e do(a)
CP como mediador(a), porém estes principios devem ser de natureza integradora do “Curriculo
da Cidade”, entre a tradi¢do da escola e as inovagdes curriculares, tarefa que requer
sensibilidade.
O novo curriculo ndo desconstréi os projetos da escola, mas convida a repensar seus
propdsitos e sentidos, podendo articula-los a um novo caminho curricular [...] permite

que a escola seja Unica e parte constituinte de uma rede na garantia da aprendizagem.
(Sao Paulo, 2019, p. 52).

Ha a presenga de trechos que refor¢cam a centralidade do coordenador como articulador
direto da pratica pedagogica, ndo apenas gestor administrativo, enfatizando sua proximidade
com o cotidiano da sala de aula, orientando a atengdo quanto a observagao efetiva da pratica
docente, tida como ferramenta essencial para o acompanhamento formativo, por meio de
intervencoes qualificadas e didlogo pedagdgico, através da “devolutiva”, que corresponde a
uma pratica critica para a formagao continua, que reafirma a importancia da troca reflexiva para
o aprimoramento docente.

Aponta os desafios praticos e relacionais para o exercicio da coordenagao pedagogica,
evidenciando a necessidade de planejamento ¢ mediacao cuidadosa, reforgando o conceito de
formacdo continuada integrada a rotina escolar, fazendo referéncia ao papel do(a)
coordenador(a) como central para a constru¢ao dos conhecimentos docentes. Alerta sobre o
delicado equilibrio entre lideranga e respeito ao trabalho do(a) professor(a), aspecto tomado
como fundamental para o sucesso da coordenacao pedagogica.

Destaca as boas praticas para a gestdo da relagdo de confianca entre coordenador(a) e
professores(as), importantes para a eficdcia das acdes de acompanhamento. Ressalta a
centralidade da aprendizagem dos(as) estudantes no trabalho do(a) coordenador(a),
evidenciando a fun¢ao formativa ligada a melhoria efetiva das praticas educativas. Destaca a
dimensao subjetiva e politica da coordenacdo, que envolve escolhas, compromissos e processos
identitarios ligados a formacdo docente continuada. No entanto, ndo discute ou aprofunda

nenhum aspecto relativo as tensdoes que permeiam o percurso formativo docente, no qual a
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centralidade do(a) coordenador(a) € reafirmada constantemente — muitas delas ocasionadas pelo
distanciamento entre as politicas publicas elaboradas em determinadas gestdes que, cada vez
mais, alinham-se aos objetivos e interesses externos de cunho economico.

Por fim, em meio aos decretos, resolugdes, portarias, instrugdes normativas € materiais,
o(a) coordenador(a) precisa reconhecer a dimensao politica de sua praxis, mantendo-se coerente
e alinhado(a) as concepgdes que principiam propostas de um projeto de escola colaborativo,
dialogico e experiencial, capaz de engajar os(as) integrantes das equipes gestoras —
supervisores(as), diretor(a), assistente de diretor(a) e coordenador(a) pedagogico(a) —, a equipe
docente e todos(as) da comunidade educacional, frente a0 compromisso com a denuncia das

injustigas sociais e o anuncio de mais e mais “inéditos vidveis”.

3.2.1 Dois aportes metodologicos para o PEA

Corroborando o movimento da praxis (acdo-reflexdo-acdo), que pressupde o
compromisso com a palavra genuina e, portanto, com o dialogo e com a marca da coeréncia
entre o que se diz e o que se faz, serdo exploradas algumas metodologias alinhadas aos
principios da educacdo libertadora (Freire, 1970). Embora, textualmente, as metodologias
sejam direcionadas aos(as) alunos(as) ou educandos(as), por analogia, podem ser também
pertinentes para os(as) professores(as) e coordenadores(as); podem ser acolhidas no percurso
da formacao continuada em servigo, que esteja preocupado em ser marcado pela presenca dos
elementos fundantes da experiéncia ¢ do didlogo, sob a perspectiva do “inédito viavel”,
categoria explorada por Freire (2000, p. 54):

[...] uma das bonitezas do anuncio profético estd em que ndo anuncia o que vira
necessariamente, mas o que pode vir, ou ndo. Na real profecia, o futuro ndo ¢
inexoravel, € problematico. Ha diferentes possibilidades de futuro [...] contra qualquer
tipo de fatalismo, o discurso profético insiste no direito que tem o ser humano de
comparecer a Historia ndo apenas como seu objeto, mas também como sujeito. O ser
humano ¢, naturalmente, um ser da intervengdo no mundo a razdo de que faz a

Historia. Nela, por isso mesmo, deve deixar suas marcas de sujeito e ndo pegadas de
puro objeto.

As propostas metodolédgicas apresentadas alinham-se a educagao humanista-libertadora,
articulada a categoria “inédito viavel”, na qual o didlogo/dialogicidade se faz presente, uma das
categorias centrais de um projeto pedagogico critico, com o propositivo esperangoso em relacao
ao futuro de todos(as). O desafio em acolhé-las perfaz a constru¢do de novos saberes, a partir

das situagoes dialogicas, estas provocadoras de interagdes e partilhas de visdes e viveres em
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diferentes mundos, comungando da utopia de um mundo onde todos(as) possam mais. Outro
igual desafio implica, segundo Freire (1987, p. 50),
[...] uma metodologia que ndo pode contradizer a dialogicidade da educagdo
libertadora. Dai que seja igualmente dialodgica. Dai que conscientizadora também,

proporcione, a0 mesmo tempo, a apreensdo dos “temas geradores” e a tomada de
consciéncia dos individuos em torno dos mesmos.

Assim, concebendo a educagdo, como campo de estudo e praxis, pressupde-se que seja
permeada por diversas abordagens metodologicas, que buscam ndo apenas transmitir
conhecimento, mas também promover a transformagao do sujeito e da realidade. A exploragao
de apenas duas propostas metodologicas distintas, porém convergentes, tem por objetivo
potencializar, no percurso de formacdo continuada de professores(a), a experiéncia e o didlogo.
As referidas propostas metodologicas sdo: os Circulos de Cultura de Paulo Freire e os Cinco
Passos da Metodologia Historico-Critica de Dermeval Saviani. Ambas as metodologias se
fundamentam na concepg¢ao de que a educagdo ¢ um ato politico e uma pratica social, essencial
para a constru¢do de uma consciéncia critica e a atuacdo transformadora dos individuos no
mundo.

Os Circulos de Cultura (Freire, 1970) representam uma metodologia educacional
profundamente enraizada na dialogicidade e na experiéncia vivida dos participantes. Em
contraposicao a “educacao bancaria”, que deposita contetidos nos(as) professores(as), como se
fossem recipientes vazios, visam a cocriagdo de conhecimento a partir da realidade concreta
dos individuos. O processo se inicia com a investigagdo dos “temas geradores” do universo
vocabular e existencial dos(as) participantes(as), os quais sao “codificados” (transformados em
representacdes visuais ou textuais) e, posteriormente, “descodificados”, por meio do didlogo.
Freire (1970, p. 7) descreve o funcionamento dos Circulos de Cultura com clareza:

No circulo de cultura, a rigor, ndo se ensina, aprende-se em “reciprocidade de
consciéncias”; ndo ha professor, hda um coordenador(a), que tem por funcao dar as
informagdes solicitadas pelos respectivos participantes e propiciar condigdes
favoraveis a dinamica do grupo, reduzindo ao minimo sua interveng¢ao direta no curso
do dialogo. A “codificagdo” e a “descodifica¢@o” permitem ao alfabetizando integrar
a significac@o das respectivas palavras geradoras em seu contexto existencial — ele a

redescobre num mundo expressado em seu comportamento. (excerto de Fiori sobre
Freire).

O excerto anterior evidencia o carater ndo diretivo no sentido tradicional, mas
profundamente mediador do(a) coordenador(a), quando explicita que a “reciprocidade de
consciéncias” ¢ o coracdo da metodologia, onde o aprendizado se da na troca. Essa postura,
especificamente no percurso do PEA, pode potencializar a experiéncia no sentido “larrosiano”,

pois os(as) participantes ndo se colocam como meros(as) espectadores(as) da realidade, mas



96

como sujeitos que sdo afetados por ela e que, ao problematiza-la, “[...] integram a significa¢ao
das palavras geradoras em seu contexto existencial”, lembrando que ¢ “[...] o que nos passa, o
que nos acontece, o que nos toca” (Larrosa, 2002, p. 21).

Nos Circulos, ao “redescobrir um mundo expressado em seu comportamento”, o sujeito
se “ex-pde” a sua propria realidade de forma critica, vivenciando uma transformagao que o afeta
profundamente. O didlogo, enquanto esséncia da educagdo, materializa-se na interagao entre os
participantes e o(a) coordenador(a), mediado pelas codificagdes que representam a realidade,
promovendo um “pensar verdadeiro” e critico. Esse processo de investigagao, referindo-se aos
“temas geradores”, configura-se como sendo um momento crucial que precede e alimenta os
Circulos de Cultura, garantindo que o conteudo do didlogo seja pertinente a realidade dos
educandos, como explica Freire (1970, p. 54-55):

A investigacdo do “tema gerador”, que se encontra contido no “universo tematico minimo”
(os temas geradores em interacdo) se realizada por meio de uma metodologia
conscientizadora, além de nos possibilitar sua apreensdo, insere ou comega a inserir os
homens numa forma critica de pensarem seu mundo. Na medida, porém, em que, na captacao
do todo que se oferece a compreensdo dos homens, este se lhes apresenta como algo espesso
que os envolve e que ndo chegam a vislumbrar, se faz indispensavel que a sua busca se realize

através da abstragdo. Isto ndo significa a redug¢do do concreto ao abstrato, o que seria negar a
sua dialeticidade, mas té-los como opostos que se dialetizam no ato de pensar.

A citag¢ao acima elucida a base da metodologia, que nao impde temas, mas os extrai da
vivéncia dos sujeitos, a partir do principio da “metodologia conscientizadora”, aqui descrita,
por exceléncia, como uma praxis potencializadora da experiéncia. Ao partir de situagdes reais
dos(as) professores(as) — no caso de Freire (1970), dos(as) educandos(as) —, a investigagao
convida-os(as) a “ad-mirar” (termo definido como objetivar um “nado-eu” para compreendé-1o)
seu mundo, a se distanciarem dele e a problematizé-lo, transformando a percep¢do ingénua em
critica. Essa “abstracdo” dialética, que vai do concreto ao abstrato e retorna ao concreto
pensado, ¢ um processo de aprofundamento da experiéncia, que “nos forma e nos transforma”
(Larrosa, 2002, p. 25).

Ainda que de maneira sucinta, os Circulos de Cultura podem ser considerados uma
metodologia de referéncia para o percurso formativo do PEA, pois prima pelo engajamento
dos(as) educandos(as) — por metafora, dos(as) professores(as). Nessa proposta metodoldgica,
ao engajar os(as) participantes na identificagcdo e analise de seus temas geradores, ou situagdes-
problemas, ocorre uma evidente transformacao, na qual os(as) participantes transitam de uma
postura mais passiva para uma mais ativa, tornando-se agente de sua propria compreensao e

intervencdo na realidade. Nessa conjuntura, o didlogo ¢ o veiculo indispensavel para essa
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investigacdo, pois € no encontro de consciéncias que a realidade ¢ pronunciada e reconstruida
coletivamente.

Passando para “Os Cinco Passos da Metodologia Historico-Critica” (Saviani, 2020),
apresentados como sendo uma via para superar o dilema entre teoria e pratica na educacio,
propde-se um percurso de articulagdo dialética entre teoria e pratica. Essa metodologia se
desdobra em cinco passos que, ao partir da pratica social e a ela retornar, visam a transformacgao
qualitativa da compreensao e da atuacao dos sujeitos. Saviani (2020) introduz a metodologia
contextualizando seu propdsito:

Compreendendo a educagdo como o ato de produzir direta e intencionalmente em cada
individuo singular a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens (Saviani, 2003, p. 13), a pedagogia historico-critica, interessada
em articular a escola com as necessidades da classe trabalhadora, esta empenhada em
por em acdo métodos de ensino eficazes. Situa-se, assim, para além dos métodos
tradicionais e novos, visando a superar por incorporagao as contribui¢des dessas duas
tendéncias pedagogicas. Nessa perspectiva, seus métodos estimulardo a atividade e
iniciativa dos alunos sem abrir mao da iniciativa do professor; favorecerdo o dialogo
dos alunos entre si e com o professor, sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos de
aprendizagem e o desenvolvimento psicoldgico, sem perder de vista a sistematizacao

logica dos conhecimentos, sua ordenagdo ¢ gradagdo para efeitos do processo de
transmissdo-assimilacdo dos conteudos cognitivos. (Saviani, 2020, p. 67-68).

Esta citacdao estabelece a finalidade emancipadora da pedagogia historico-critica, que
busca “produzir a humanidade no homem?”, através de métodos que superam as dicotomias.
Essa abordagem ¢ uma praxis potente para a intensificacdo das experiéncias dos(as)
professores(as) no percurso formativo do PEA, pois os(as) coloca no centro de um processo
que “estimula a atividade e iniciativa” e promove o “didlogo com a cultura acumulada
historicamente”. Ressalta-se que a experiéncia ¢ singular e irredutivel, tratando-se de “[...] o
modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo
como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece” (Larrosa, 2002, p. 27).

A metodologia proposta por Saviani (2020), ao integrar a iniciativa dos(as) alunos(as),
e por analogia dos(as) professores(as), com a sistematizagao dos conhecimentos, permite que a
experiéncia seja ndo apenas vivida, mas conscientemente elaborada e ressignificada, indo além
do imediato. Por conseguinte, o didlogo ¢ explicitamente valorizado como um componente
essencial, para todos(as) os(as) participantes do encontro formativo, pois assegura-lhes
protagonismo frente ao conhecimento historicamente construido, bem como a construcao, de
maneira colaborativa, ativa e critica de novos conhecimentos, que respondam as demandas do

contexto no qual estdo inseridos(as).



98

O primeiro passo faz referéncia a pratica social; o segundo passo propde a
problematizagdo; no terceiro passo deve ocorrer a instrumentagdo, seguida do quarto passo que
destaca a catarse. O quinto e ultimo passo ¢ o momento de retorno a pratica social, porém de
forma distinta daquela inicial, pois a maneira de enxergar se transformara a cada passo dado.
Melhor do que discorrer sobre os cinco passos da metodologia histérico-critica, ¢ recorrer a

explanagdo de Saviani (2020, p. 68-69), cujo nivel de detalhamento e contextualizacdo ¢ impar:

O ponto de partida metodoldégico da pedagogia historico-critica ndo € a preparacao
dos alunos, cuja iniciativa ¢ do professor (pedagogia tradicional), nem a atividade,
que ¢ de iniciativa dos alunos (pedagogia nova), mas ¢ a pratica social (primeiro
passo), que € comum a professores e alunos. Essa pratica comum, porém, € vivenciada
diferentemente pelo professor e pelos alunos. Enquanto o professor tem uma visao
sintética da pratica social, ainda que na forma de sintese precaria, a compreensao dos
alunos manifesta-se na forma sincrética. O segundo passo ndo ¢ a apresentacdo de
novos conhecimentos por parte do professor (pedagogia tradicional), nem o problema
como um obstaculo que interrompe a atividade dos alunos (pedagogia nova), mas ¢ a
problematizagdo, isto €, o ato de detectar as questdes que precisam ser resolvidas no
ambito da pratica social e como a educacdo podera encaminhar as devidas solugdes.
Em decorréncia, o terceiro passo nao se identifica com a assimilacdo de conteudos
transmitidos pelo professor por comparacdo com conhecimentos anteriores
(pedagogia tradicional), nem com a coleta de dados (pedagogia nova), mas se trata,
nesse momento, da instrumentacao, entendida como a apropriagdo dos instrumentos
tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na
pratica social. Estando de posse dos instrumentos tedricos e praticos, ¢ chegado o
momento da expressdo elaborada da nova forma de entendimento da pratica social a
que se ascendeu. Portanto, o quarto passo ndo coincide com a generalizagdo
(pedagogia tradicional), nem com a hipotese (pedagogia nova). Chamei esse quarto
momento de catarse, entendida na acepgdo gramsciana de “elaboragdo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978, p. 53).
Este ¢, pois, o ponto culminante do processo pedagodgico, quando ocorre a efetiva
incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados em elementos ativos de
transformagao social. Chega-se, por fim, ao ultimo passo, que ndo consiste na
aplicacdo dos conhecimentos assimilados (pedagogia tradicional), nem na
experimentacdo como teste da hipdtese (pedagogia nova). O quinto passo, isto ¢, o
ponto de chegada ¢ a propria pratica social, compreendida agora ndo mais em termos
sincréticos pelos alunos. Nesse momento, a0 mesmo tempo em que os alunos
ascendem ao nivel sintético em que ja se encontrava o professor no ponto de partida,
reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja compreensdo se torna cada vez
mais organica.

Em sintese, tanto os Circulos de Cultura freirianos quanto os Cinco Passos da
Metodologia Histoérico-Critica, sdo propostas robustas de praxis possiveis para o percurso
formativo de professores(as), a fim de promover uma formacao integral e transformadora.
Realca-se que as propostas metodoldgicas apresentadas, ao colocarem a realidade dos sujeitos
como ponto de partida e de chegada, e ao promoverem o didlogo e a problematizagdo como
eixos centrais, potencializam a experiéncia no sentido “larrosiano” — como o que nos afeta, nos
transforma e nos constitui como sujeitos — e aprofundam o didlogo “freiriano”, concebido como

amoroso, humilde, cheio de fé e critico.



99

Por fim, a relevancia dessas abordagens metodologicas reside em sua capacidade de
instrumentalizar docentes e coordenadores(as) a desenvolverem uma praxis pedagdgica nao
transmissiva de conteudos, burocratica, vazia em palavras genuinas, mas potente no
engajamento de todos(as) na reflexao critica sobre suas vivéncias e na a¢ao transformadora da
realidade, conectando-se diretamente a proposta de um Projeto Especial de Acao (PEA) que
busca ir além do cumprimento de cronogramas e mais preocupado com os elementos fundantes

da experiéncia e do dialogo.
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4 A TRAJETORIA DA PESQUISA

Esta se¢dao ¢ composta pela narrativa discursiva do percurso de investigagao da presente
pesquisa, apresentando os fundamentos e as escolhas metodologicas, relacionados a abordagem
qualitativa e a pesquisa exploratdria e prospectiva. Trata, também, sobre a relevancia da
elaboracdo das questdes motivadoras, objetivos, pressuposto e do levantamento das categorias
de analise.

Por fim, aborda os caminhos metodologicos vividos, por meio da utilizagdo de cada um
dos instrumentos de producgdo de dados: observagdo participante, entrevista semiestruturada, a

analise documental e de conteudo, conforme propde Bardin (2016).

4.1 Fundamentos e escolhas metodologicas

Os fundamentos e escolhas metodologicas alinharam-se ao curriculo do mestrado
profissional e ao pertencimento a rede de educacao publica do municipio de Sao Paulo, aspectos
que implicaram no compromisso social consciente de producao de conhecimentos focados em
acOes intencionais, permeadas pelo movimento da praxis dialdgica e experiencial, dai
transformadora. Por conseguinte, a fundamentacdo e as escolhas metodologicas foram ao
encontro da promo¢dao de um percurso investigativo pratico, autdbnomo, critico e
contextualizado com a realidade do universo de pesquisa, trilhando um de aprendizado
fundamentado em problematizagdes, argumentagdes, revisdes bibliograficas, producdo e
analise de dados e sistematizacdo de dados do que foi possivel desvelar.

Diante das peculiaridades e desafios das ciéncias sociais — no caso, a Educacao —,
especificamente relativo ao objeto de estudo “percurso do PEA”, foi essencial ter uma clareza
inicial a respeito do papel do(a) pesquisador(a), que ndo ¢ um(a) observador(a) neutro(a), ao
estudar as experiéncias de professores(as). Portanto, fez-se necessdrio considerar a
subjetividade do(a) docente ou do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), ao planejar e realizar
propostas, ¢ a do(a) proprio(a) pesquisador(a), ao interpretar essas acdes, como elementos
intrinsecos a pesquisa qualitativa.

Nesse contexto, o desafio foi explorar, reconhecer e gerenciar essa subjetividade, sem
nega-la, para que a pesquisa refletisse a complexidade do percurso do PEA planejado, enquanto
politica publica de formacao continuada em servico, o PEA realizado e a prospeccao de um
PEA fundamentado por elementos da experiéncia e do didlogo. Assim, a presente pesquisa

buscou quadros de referéncia que permitiram a compreensdo dessa interacdo sujeito-objeto,
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proprias das dificuldades enfrentadas pelas ciéncias sociais, especialmente em relagdo a
objetividade e a quantificagdo, que as distinguem das ciéncias naturais, discutidas por Gil (2008,

p. 5), ao afirmar que

[...] os fatos sociais dificilmente podem ser tratados como coisas, pois sao produzidos
por seres que sentem, pensam, agem e reagem, sendo capazes, portanto, de orientar a
situacdo de diferentes maneiras. Da mesma forma o pesquisador, pois ele é também
um ator que sente, age e exerce sua influéncia sobre o que pesquisa. Frente aos fatos
sociais, o pesquisador ndo ¢ capaz de ser absolutamente objetivo. Ele tem suas
preferéncias, inclinagdes, interesses particulares, caprichos, preconceitos, interessa-se
por eles e os avalia com base num sistema de valores pessoais. Diferentemente do
pesquisador que atua no mundo das coisas fisicas — que ndo se encontra naturalmente
envolvido com o objeto de seu estudo —, o cientista social, ao tratar de fatos como
criminalidade, discriminagdo social ou evasdo escolar, esta tratando de uma realidade
que pode ndo lhe ser estranha.

A citacdo anterior ¢ fundamental para a rigorosidade na exploracao de conceitos como

o de “formagdo continuada efetiva”, “pratica pedagdgica inovadora” ou “experiéncia docente

significativa”, que ndo sdo facilmente mensuraveis, aspecto que clama por atengao em relagao

a necessidade de operacionalizar diversas e diferentes variaveis, ou seja, traduzi-las em

indicadores observaveis e construir escalas que capturem suas nuances. Isso implica definir as

dimensdes desses conceitos (por exemplo, quais aspectos da formacdo continuada sdo

relevantes, quais comportamentos indicam uma pratica especifica), selecionar indicadores

(participag@o em cursos, uso de novas metodologias) e desenvolver instrumentos de medicao,

que considerem a complexidade das atitudes e comportamentos dos(as) docentes. Gil (2008, p.

81) aborda os desafios inerentes a mensuragao de variaveis sociais, que nao podem ser

quantificadas com a mesma simplicidade das variaveis fisicas, exigindo defini¢cdes operacionais
e escalas especificas:

Quando as variaveis sao fisicas, ndo ha grandes dificuldades na mensuracdo. Quando,

porém, as varidveis sdo sociais, a complexidade aumenta. Isto porque as variaveis

deste tipo ndo podem ser mensuradas com escalas tdo simples como a linear e,

também, porque ndo existem para comparacdo padroes de medida universalmente

definidos e aceitos. Por exemplo, para medir o grau de conservadorismo de um

politico ndo existe uma escala amplamente reconhecida, razio pela qual o investigador

se vé obrigado a escolher uma dentre as utilizadas em outras pesquisas ou a elaborar

uma adaptada as suas necessidades especificas. O grau de conservadorismo nio é uma

varidvel simples como o peso ou a extensdo, pois resulta de um conjunto complexo

de condutas e atitudes. Mensurar conservadorismo implica uma série de operagoes,

que envolvem, além da defini¢do das dimensdes que a integram e da selegdo de
indicadores que as expressam, a constru¢ao de uma escala apropriada.

Portanto, a elaboracdo desta dissertacio de mestrado profissional, no campo da
Educagao, exigiu um percurso metodologico rigoroso e coerente com os objetivos e questoes
norteadoras da investigagao, fundamentados a partir de referenciais tedricos que corroboraram

a abordagem da pesquisa qualitativa de cunho exploratoria e prospectiva. Em relagdo a



102

abordagem qualitativa, constituiu-se como uma abordagem metodoldégica fundamental para a
compreensdo dos fendmenos educacionais em sua complexidade e dinamicidade. Nesse
sentido, destaca-se a adequagdo da pesquisa qualitativa, pois permite a aproximagao entre
sujeito e objeto, igualados em sua natureza socio-historica, quando da investigagcdo de questdes
relacionadas a escola, aos processos de ensino e de aprendizagem, a formacao de professores,
as politicas educacionais (Gatti, 2012).

A captacdo de nuances e particularidades, que métodos quantitativos ndo conseguem
apreender, foi proporcionada pela abordagem qualitativa, que ofereceu uma visao holistica e
contextualizada dos fendmenos investigados, possibilitando a compreensao dos significados, as
percepcoes e as experiéncias dos sujeitos envolvidos no percurso do PEA, o que permitiu uma
analise aprofundada das relacdes interpessoais, das praticas pedagogicas e dos contextos
socioculturais que permeiam o ambiente escolar.

Portanto, a relevancia da escolha pelo referencial relacionado a pesquisa qualitativa
refere-se a sua amplitude e abrangéncia, no que diz respeito a consideracdo dos documentos e
registros a serem explorados no percurso investigativo. Neste sentido, tal referencial acolheu a
utilizacao de documentos institucionais, considerando diversas formas de registros, elaborados
pelos diferentes profissionais da educagdo e/ou segmentos, assim como as formas variadas de
participacdo do pesquisador junto aos grupos investigados.

Quanto a perspectiva exploratoria, cuja nomenclatura ja traz em si o seu principal
objetivo, proporcionou a exploracdao do fenomeno ou objeto de estudo relacionado ao percurso
do PEA, caracterizando-se como ideal para a investigacdo sobre as experiéncias e percepcoes
dos(as) professores(as) da infancia em relacdo ao planejado, realizado e a prospec¢do de um
percurso formativo pautado na experiéncia e no didlogo. Dado que a “experiéncia” ¢ um
conceito multifacetado e que a interacao entre o planejamento, a execugao ¢ a vivéncia docente
¢ complexa, uma abordagem exploratdria inicial permitiu uma melhor compreensao do campo,
a identificagdo das categorias emergentes e o refinamento das questdes de pesquisa, antes de
uma investigacdo mais aprofundada. Este tipo de pesquisa foi crucial para “[...] desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e idéias” (Gil, 2008, p. 27) sobre a formagao continuada, no
contexto especifico do PEA. O autor destaca a flexibilidade e a importancia das pesquisas
exploratdrias, especialmente quando o tema ¢ pouco conhecido:

As pesquisas exploratorias t€ém como principal finalidade desenvolver, esclarecer e
modificar conceitos e idéias, tendo em vista a formulacdo de problemas mais precisos
ou hipdteses pesquisaveis para estudos posteriores. De todos os tipos de pesquisa,

estas sdo as que apresentam menor rigidez no planejamento. Habitualmente envolvem
levantamento bibliografico e documental, entrevistas ndo padronizadas e estudos de
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caso. Procedimentos de amostragem e técnicas quantitativas de coleta de dados ndo
sdo costumeiramente aplicados nestas pesquisas. Pesquisas exploratorias sao
desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo,
acerca de determinado fato. Este tipo de pesquisa ¢ realizado especialmente quando o
tema escolhido ¢ pouco explorado e torna-se dificil sobre ele formular hipoteses
precisas e operacionalizaveis.

No que tange a prospeccao, o ato de antecipar mudancas e tendéncias, construindo
cenarios possiveis de futuro, apoiados em decisdes estratégicas, compde as caracteristicas das
pesquisas prospectivas. No contexto da presente pesquisa, durante todo o seu percurso, foram
articulados os dados observados, com a intencionalidade de prospectar a possibilidade de um
PEA permeado por um percurso de elementos da experiéncia e do didlogo, trazendo
contribuic¢des de praxis ja realizadas.

Cabe registrar que a delimitacao e clareza na formulacao do problema, que se configurou
como uma tematica ampla “PEA, entre o planejado, o realizado e a experiéncia”, foi de muito
valor. A formulagdo do problema de pesquisa precisou ser cuidadosamente delimitada para
garantir que o estudo fosse exequivel, implicando em refinar o que exatamente se buscava
compreender sobre o objeto de estudo “percurso do PEA”, ou seja, estabelecendo objetividade
e clareza das questdes problematizadoras, dos objetivos e do pressuposto da pesquisa. Portanto,
a revisdo da literatura e o didlogo com as pessoas que protagonizam o percurso do PEA foi um
passo essencial para transformar um interesse amplo em um problema de pesquisa preciso e
relevante para o campo da infancia. A importancia de formular problemas de pesquisa de forma
clara e delimitada ¢ enfatizada como um pilar para a condugdo de um estudo viavel e
significativo por Gil (2008, p. 38):

Pesquisadores iniciantes tendem a formular problemas tdo amplos e genéricos que se
torna inviavel a realizacdo da pesquisa. Ja4 pesquisadores experientes preferem
formular um problema amplo e, a seguir, mediante revisdo da literatura e discussao
com pessoas que tiveram equriéncia com o assunto, vao progressivamente tornando
o problema mais especifico. E preciso, portanto, rejeitar a ambi¢do de formular um
problema num curto espago de tempo. A formulagcdo de um problema viavel é algo

que se faz pacientemente, ¢ ndo ¢ despropositado afirmar que esta etapa requer
dispéndio de tempo e energia superior as demais etapas da pesquisa.

Por conseguinte, as questoes e objetivos desta pesquisa foram elaborados a partir da
praxis da pesquisadora, que ocupa o cargo de coordenadora pedagdgica ha 17 anos, buscando
respostas para suas inquietagdes, por meio das questdes problematizadoras elaboradas, bem
como dos objetivos (geral e especificos) e do pressuposto. Houve a busca pelo alinhamento
entre os objetivos da pesquisa as questdes motivadoras, estabelecendo claramente o que se
pretendia alcancar com a investigacao. Quanto a elaboracao das questdes da pesquisa, for foram

formuladas como instrumentos orientador de todo percurso investigativo, desde a escolha dos
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métodos até a andlise dos dados. Cabe destacar que na elaboracdo das questdes
problematizadoras da pesquisa buscou-se clareza, precisdo e relevancia para o campo
educacional, a fim de agregar conhecimentos e melhoria das praticas educativas (Gatti, 2012),
no caso especifico as relativas a formagao continuada em servigo, o Projeto Especial de A¢ao
(PEA).

Etapa relevante para o percurso da pesquisa correspondeu ao levantamento das
pesquisas correlatas, momento de defini¢do dos aportes teoricos principais, ou seja, dos(as)
autores(as) basilares da pesquisa. No caso, o referencial tedrico para essa pesquisa foi
fundamentado essencialmente em Paulo Freire, pois foi possivel encontrar em suas obras
pensamentos, ideias e propostas que convergem com a perspectiva pautada por paradigmas
criticos, dialogicos e emancipadores, propondo uma praxis de formacgdo docente para além da
mera transmissao de informagdes e cumprimento de cronogramas. Os (As) demais autores(as),
que convergem com o pensamento freiriano, e contribuiram com as reflexdes trazidas nesta
dissertacdo, foram selecionados de maneira a dialogarem com o objeto de estudo,
problematizagdes, objetivos (geral e especificos) e pressuposto, a partir da articulagdo entre trés
dimensodes — histdrica, tedrica e pedagogica —, evidenciando os dilemas e tensoes.

O cuidado e a atencdo estiveram presentes quando da escolha e uso rigoroso dos
instrumentos metodologicos, de maneira que eles puderam refletir a exigéncia metodologica da
pesquisa em Educacdo, sendo capazes de integrar teoria, pratica e reflexividade critica. Os
instrumentos escolhidos foram coerentes com a realizacdo da presente pesquisa € universo
educacional, sendo capazes de captar a complexidade dos fenomenos estudados em contextos
reais do universo investigado (Gatti, 2010). Tais escolhas metodologicas colaboraram, de
maneira significativa, para que, no percurso da investigacao, as questdes motivadoras, objetivos
e pressuposto fossem desvelados, respondidos ou confirmados. Para tanto, foram selecionados
trés instrumentos de produgdo de dados: observagdo participante, analise documental e
entrevista semiestruturada, evidenciando o interesse e relevancia da dimensao subjetiva das
vivéncias e percepgdes das participantes da pesquisa, além do foco nos contextos escolares reais
e nos processos de reflexao coletiva.

A respeito da observacao participante, esta permitiu, vivenciar o ambiente, favorecendo
a compreensdo contextualizada das praticas e interagdes no percurso do PEA, constituindo-se
como um instrumento fundamental para a compreensdo dos fendmenos observados no contexto
da escola, especificamente o relativo a formacao continuada ou PEA. A utilizacdo desse
instrumento metodolégico permitiu que a pesquisadora pudesse ficar imersa no ambiente

investigado, possibilitando a captagdo de informagdes que outros instrumentos nao
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conseguiriam apreender. Por meio da observagdo participante, foi possivel notar os
comportamentos, as interacdes e as praticas pedagogicas, o que garantiu a oferta de um conjunto
de dados ricos e contextualizados, sobre a realidade educacional investigada (Gatti (2007).

Constituindo-se como uma técnica importante para a triangulagdo de dados e a
compreensdo histoérica dos fendmenos educacionais, a analise documental foi um instrumento
de grande relevancia, especialmente no que tange o percurso da formagdo continuada de
professores(as), pois através dela foi possivel identificar informacdes factuais nos documentos,
orientada por questdes e hipoteses da pesquisa, complementando as informagdes obtidas através
de outros instrumentos metodoldgicos, evidenciando multiplos aspectos de um mesmo
problema, que fundamentaram afirmagdes e declaragdes (Gatti, 2007).

O acesso aos documentos elaborados pelas equipes gestora, docente e comunidade
educacional (PPP, PEA, atas dos encontros e avaliagdes) e aos documentos elaborados por 6rgaos
externos, como no caso da PMSP-SME/SP (Legisla¢oes referentes ao PEA), viabilizou um suporte
histdrico e situacional relevante ao objeto investigado. A exploragdo dos documentos gerou uma
rica produ¢do de dados, proporcionando uma analise aprofundada, a partir de cada categoria.

A entrevista semiestruturada, elaborada como um roteiro de perguntas abertas, foi utilizada
para delimitar o volume das informagdes, obter um direcionamento maior para o tema e os conceitos
que dele emerge, a fim de alcancar os objetivos (geral e especifico) tragcados para a pesquisa. Ela
representou um instrumento valioso para a producdo de dados qualitativos, permitindo captagdo
imediata e corrente das informagdes almejadas, a partir das percepcdes, experiéncias e significados
atribuidos pelos diferentes sujeitos envolvidos no fendmeno investigado. Este instrumento
possibilitou a flexibilidade necessaria para explorar aspectos emergentes durante a produgdo de
dados, mantendo o foco nos objetivos da pesquisa (Gatti, 2005).

A escolha da entrevista semiestruturada foi indispensavel para a produgdo robusta de
dados, pois permitiu que as participantes da pesquisa expressassem livremente suas percepgoes,
desafios e sucessos, no percurso do PEA, nao apenas do que foi planejado ou realizado, mas do
que significou para elas. Essa abordagem foi crucial para desvendar as camadas subjetivas da
formagdo continuada docente, indo além das respostas padronizadas de um questionario.
Destaca-se que a habilidade do(a) entrevistador(a) em criar um ambiente de confianca para que
as participantes “expressem livre e completamente suas opinides e atitudes” foi central para o
sucesso dessa etapa. A entrevista, especialmente em suas formas menos estruturadas, ¢
apresentada como uma ferramenta poderosa para acessar o universo subjetivo dos(as)

participantes, principalmente em estudos exploratorios, como aponta Gil (2008, p. 111):
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A entrevista informal ¢ recomendada nos estudos exploratdrios, que visam abordar
realidades pouco conhecidas pelo pesquisador, ou entdo oferecer visdo aproximativa
do problema pesquisado. Nos estudos desse tipo, com freqiiéncia, recorre-se a
entrevistas informais com informantes-chaves, que podem ser especialistas no tema
em estudo, lideres formais ou informais, personalidades destacadas etc. Também se
recorre a entrevistas informais na investigacdo de certos problemas psicologicos, onde
¢ importante que o pesquisado expresse livre e completamente suas opinides e atitudes
em relag@o ao objeto de pesquisa, bem como os fatos e motivacdes que constituem o
seu contexto. Nestes casos, a entrevista informal é denominada entrevista clinica ou
profunda e, em algumas circunstancias, nao dirigida.

Quanto as categorias de andlise, fundamentando-se em Gatti (2010), foram levantadas
a partir da relagdo dindmica entre o problema de pesquisa, o referencial teérico e os dados
coletados. Seguindo um modelo flexivel, e ancoradas em um conhecimento do fenomeno
estudado, as categorias foram elaboradas de maneira a fazer sentido para a compreensao do
contexto investigado. Assim, as trés primeiras categorias surgiram dedutivamente, ou seja,
baseando-se em conceitos previamente articulados no referencial tedrico. A quarta categoria
surgiu indutivamente, a partir da andlise detalhada dos dados produzidos por meio dos
instrumentos  metodologicos  escolhidos  (observagdes  participantes,  entrevistas

semiestruturadas ¢ documentos).

4.2 Caminhos metodologicos

Os caminhos metodoldgicos foram iniciados a partir da reflexdo sobre o objeto de
estudo, debrucando-se no percurso do Projeto Especial de A¢ao (PEA), um campo fértil para a
investigacao das tensdes e potencialidades inerentes a formagao em servigo.

A etapa de levantamento bibliografico e pesquisas correlatas foi de suma importancia
para referendar a relevancia da tematica e apontar como inédita a articulagcdo do conceito de
experiéncia ao percurso formativo de professores(as) das infancias.

Ressalta-se que a problematizagdo central nasceu da experiéncia de 17 anos da
pesquisadora como coordenadora pedagogica e de sua experiéncia no Cefam, que evidenciaram
a persisténcia de um modelo formativo de professores(as) que, em muitos aspectos, distanciava-
se dos principios da pedagogia freiriana e de uma abordagem mais dialdgica e experiencial.

A partir do pressuposto, pautado na ideia de que no percurso do PEA, ha uma
priorizacdo do cumprimento de cronogramas e registros documentais, em detrimento dos
elementos fundantes da experiéncia e do diadlogo, delineou-se os objetivos (geral e especifico),
as fundamentacdes e instrumentos metodoldgicos, bem como a selecdo de autores(as) do

referencial tedrico basilar.
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A etapa da pesquisa de campo foi muito importante para a producdo de dados e o
levantamento das categorias de andlise, destacando a observacdo participante no Centro de
Educagao Infantil (CEI) e as entrevistas com as cinco participantes (AD, CP e P1, P2 e P3)
como promotoras da producdo de um rico material e, portanto, fonte de interessantes e
complexas analises, a partir do referencial de Bardin (2016).

Portanto, o caminho metodologico trilhado potencializou a construcdo de
conhecimentos agregadores, ao desvendar as complexidades do percurso do Projeto Especial
de Acdao (PEA), sob a lente critica da experiéncia e do dialogo, buscando ndo apenas
compreender as tensdes existentes, mas também apontar caminhos para uma praxis pedagdgica
mais coerente, significativa e transformadora no campo da formagdo continuada em servigo,

junto aos(as) professores(as) das infancias do CEI Felinas.

4.2.1 Objeto de estudo, questdes problematizadoras, objetivos e pressuposto

As questdes problematizadoras foram elaboradas a partir da praxis da pesquisadora que,
durante 17 anos de atuagao como coordenadora pedagogica, observou um percurso de PEA que
destoava de seus principios e intencionalidades pedagdgicas, muito alinhadas as ideias e
experiéncias que a tocaram no Cefam, baseadas na pedagogia freiriana.

No entanto, foi exatamente em 2019, através da sugestdo de leitura, feita por um
diretor, do texto de Larrosa (2002), que a impulsionou a iniciar a sistematizagao de ideias que,
anos depois, culminariam na escrita do projeto para o mestrado, com definigdo mais clara a
respeito do objeto de estudo, das questdes problematizadoras, dos objetivos e do pressuposto
da pesquisa. Assim, as leituras de Larrosa (2002) e de Freire (1975), dentre outros titulos, foram
um catalisador para a sistematizagao das observagdes, reflexdes e analises, culminando na clara
defini¢ao do objeto e dos objetivos desta investigacao.

Sob o principio basilar de diminuir entre o que se fala (escreve-planeja) e se faz (vive-realiza),
as observagdes empiricas evidenciaram cotidianamente a presenca do dilema entre teoria e pratica e
a resisténcia, por parte das professoras, no ato de ler, nos momentos de estudo, especificamente
durante os encontros de formacao continuada em servigo (o PEA). Com o compromisso de um
percurso vivido e marcante, a investigac@o e problematiza¢do da pesquisa emergiram.

O primeiro a ser definido foi o objeto de estudo que correspondeu ao “percurso do PEA”.
Como este era muito amplo, delimitou-se investigar como esse percurso se dava do ponto de
vista do planejamento e realizacao, propondo que ele estivesse pautado por elementos fundantes

da experiéncia e do didlogo. Nessa etapa, o pressuposto também emergiu, ndo com tanta
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objetividade na escrita, mas na intencionalidade e amparado na ideia de que o percurso do PEA
estaria mais preocupado em cumprir cronogramas registrados em documentos € menos com
elementos das experiéncias e do dialogo.

A preocupacao com o conceito de categoria e, portanto, o processo de levantamento
delas, esteve presente desde as primeiras semanas de aula da disciplina “Metodologia de
Pesquisa”. Por isso, o percurso de levantamento de trés das categorias se deu de maneira
dedutiva, a partir dos conceitos fundantes da pesquisa, que eram: o significado ou sentido do
PEA, o dilema teoria-pratica e experiéncia/dialogo. O levantamento da quarta categoria foi
indutivo, no decorrer da producdo dos dados, especificamente durante as entrevistas
semiestruturadas, nas quais houve o relato de inumeras dificuldades, desafios e possibilidades
para que o percurso do PEA se tornasse mais significativo.

A realizagdo de leituras, propostas nas disciplinas obrigatorias do mestrado, e o
exercicio da escrita académica possibilitaram maior clareza em relacdo ao objeto de estudo, as
questdes problematizadoras, articulando-as aos objetivos (geral e especificos) da pesquisa,

sendo possivel sistematizar as informacdes que compdoem o Quadro 8, a seguir.

Quadro 8 — Itens do resumo da pesquisa

OBJETO DE ESTUDO OBJETIVO GERAL
Percurso do Projeto Especial de Agdo (PEA) Compreender, pela analise de desafios e estratégias,
como o PEA se configura a partir dos elementos
fundantes da experiéncia e do didlogo

QUESTOES PROBLEMATIZADORAS OBJETIVOS ESPECIFICOS
Que lacunas emergem entre o PEA planejado e o | Identificar lacunas entre o PEA planejamento e
realizado? realizado.

Que estratégias potencializam experiéncia e didlogo? | Analisar estratégias que favorecem um percurso de
PEA dialégico e experiencial

Que marcas o PEA imprime na praxis docente? Investigar que marcas o PEA deixa na formacao
continuada
PRESSUPOSTO

No percurso do PEA ¢ priorizado o cumprimento de cronogramas em detrimento dos elementos fundantes da
experiéncia e do dialogo.

CATEGORIAS DE ANALISE
LEVANTAMENTO DEDUTIVO LEVANTAMENTO INDUTIVO
CAT]1 - Significados do PEA CAT4 - Desafios, dificuldades e possibilidades do
CAT?2 - PEA planejado e realizado; PEA.
CAT3 - Experiéncias no PEA

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

4.2.2 Levantamento bibliografico

A etapa de levantamento bibliografico foi iniciada pela pesquisa e consulta a Biblioteca

Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e ao banco de teses e periodicos da
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Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Essa etapa
proporcionou a ampliacdo do conhecimento sobre o objeto de estudo, auxiliando na escolha do
referencial tedrico principal, bem como na selecdo das obras a serem lidas.

As pesquisas de trabalhos académicos correlatos também evidenciaram a singularidade
da articulagdo entre o conceito de experiéncia e a formacdo continuada de professores(as),
especificamente no contexto do Projeto Especial de Ac¢dao (PEA), uma vez que ndo foram
encontradas produgdes que explorassem ou prospectassem essa tematica especifica.

A leitura de artigos, dissertagdes e teses fundamentou a relevancia da presente pesquisa
e auxiliou, de maneira significativa, a apropria¢ao da linguagem académica, embora o caminho
a ser trilhado se caracterizasse por inimeros desafios, dentre eles a organizacdo do tempo para
a leitura e escrita académica.

Pautando-se na linha de pesquisa da universidade, bem como nos referenciais da
praxis do Magistério (Cefam) da pesquisadora, o levantamento bibliografico priorizou as
obras de Freire (1967, 1993, 1994, 1996, 1997, 2001a, 2001b, 2002) e autores que
corroborassem seus principios de Educagao Humanista-Libertadora. A opc¢ao por Larrosa
(2002, 2014), deu-se fundamentada na intencionalidade de explorar e aprofundar o conceito
de experiéncia, tomando-o como possibilidade de um percurso formativo do PEA mais
experiencial e dialdgico.

Imbernén (2010) contribuiu com ideias de forma¢ao continuada como um processo
permanente, coletivo e reflexivo, com as reflexdes mais focadas na pratica docente e no
contexto real da escola. Novoa (1995, 2009) explorou os aspectos da formagao continuada,
construida a partir da experiéncia e da cultura profissional dos(as) professores(as), valorizando
a autonomia docente, tomando a escola como principal espago formativo, onde o didlogo, a
partilha de saberes e a analise colaborativa das praticas potencializam o desenvolvimento
profissional. Por fim, porém ndo menos importante, Saviani (2009, 2020) explorou trés
dimensdes — historica, tedrica e pedagodgica — da formagdo docente, aprofundando a andlise
critica sob a perspectiva e logica dialética. Sua proposta metodologica, explicitada em cinco
passos, pode ser encarada como a materializagdo de suas ideias e reflexdes, marcada por

coeréncia e indissociabilidade entre teoria e pratica pedagogica.

4.2.3 Observagao participante

Assim, o trilhar do caminho metodolégico foi iniciado em meados do més de junho, do

ano de 2024, quando da escolha da unidade que corresponderia ao universo de pesquisa a ser
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investigado. Um Centro de Educacao Infantil (CEI) foi escolhido como universo da pesquisa,
por se tratar de um espago vizinho e apresentar outro tipo de organiza¢do no que se refere a
implementagao do Projeto Especial de A¢ao (PEA).

Apoés a autorizacdo da equipe gestora para a realizagdo da pesquisa na unidade
educacional, a solicitagdo formal para a realizacdo da pesquisa foi encaminhada a Secretaria
Municipal de Educagdo (SME) e a Diretoria Regional de Educacdo (DRE) responsavel,
acompanhada da carta de apresentacdo, documento com a area da realizagao da pesquisa, termo
de compromisso e o projeto de pesquisa.

O primeiro encontro de “observagdo participante” foi destinado a apresentagdo do
resumo da pesquisa para o grupo de professoras do periodo da manha, horario disponivel para
que a pesquisadora realizasse as observagoes. Nesse encontro, foi feito o convite geral ao grupo
para a participagao direta na pesquisa, nas etapas de entrevista semiestruturada. Ao final da
apresentacdo, duas professoras se manifestaram corroborando a relevancia da tematica da
pesquisa.

Destaca-se que um “roteiro de observagdo” (APENDICE G — Roteiro de observagao dos
encontros do PEA) foi elaborado, a fim de guiar os aspectos a serem observados no percurso
do PEA, ou seja, a cada encontro observado foi elaborado um “relatério de observacao”
(APENDICE K - Pesquisa de campo: Relatérios de observagio dos encontros do PEA),
compondo material para a producdo e analise dos dados.

No roteiro citado, houve a preocupacao de, sistematicamente, observar os mesmos aspectos,
durante os diferentes encontros, dentre eles: como os tempos, espagos, materialidades e interagdes
eram organizados; como era articulado o dilema teoria-pratica; como a participacao, pronincia da
palavra, ou o didlogo ocorria; quais vivéncias potencializavam a presenca ou auséncia dos
elementos fundantes da experiéncia; qual o papel desempenhado pela coordenadora pedagogica no
percurso do PEA e como se caracterizam os registros do encontros.

Durante a observacdo participante buscou-se investigar também a ocorréncia de
“estratégias metodologicas”, propostas ao grupo de professoras, potencializadoras de
efetiva interagdo e construgdo coletiva de saberes, bem como promotoras de marcas
significativas no percurso do PEA, dentre o levantamento de conhecimentos prévios e
planejamento (individual e/ou coletivo; leitura de material (individual ou compartilhada);
retomada dos encontros anteriores; pronuncia da palavra por cada uma das participantes;
exploragao de diferentes materiais; linguagens e sistematizagdao de conceitos e presencga de
diadlogo e/ou mondlogo.

Devido ao inicio da observacdo ter ocorrido no segundo semestre de 2024, a
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pesquisadora planejou realizar a observacao dos encontros iniciais do PEA/2025, até o meio do
ano, a fim de ter dados sobre o percurso de constru¢do do documento, ou seja, para ter
evidéncias da dinamica vivida para o planejamento do PEA.

Assim, foram realizadas observagdes de 17 encontros do PEA, ndo em uma sequéncia
de dias e excluindo os dias nos quais ndo havia a presen¢a da coordenadora pedagogica,
destinado ao planejamento individual das professoras. As observagdes foram realizadas, em sua
maioria, as quintas-feiras, das 7h as 8h, no Grupo I, composto por cerca de 25 participantes,

incluindo professoras readaptadas (que nao estdo em regéncia).

4.2 .4 Analise documental

Concomitantemente a observa¢ao dos encontros do PEA, foi realizada a analise
documental dos registros produzidos pelas participantes do PEA, dentre eles: atas dos encontros
do PEA (registrada pelas professoras); cronograma ou pautas do PEA (registrado pela
coordenadora pedagogica); o documento do PEA elaborado (CP e professoras); avaliagdes
semestrais do PEA/2024 (interna) e avaliacdo da dimensdao formativa (IQs externa) e a
legislacdo relacionada ao PEA (1993-2024).

A pesquisadora teve acesso a documentagdo listada via arquivos em PDF e fotos dos
documentos que ndo podiam deixar o ambiente escolar, como no caso do livro de registro das
atas dos encontros do PEA. A leitura de todo o material foi atenta ¢ demorada, focando em
aspectos pertinentes a formacgao continuada dos(as) professores(as), procurando respostas as
questdes problematizadoras, aos objetivos (geral e especificos), as evidéncias que
fundamentariam o pressuposto, bem como a cada categoria de andlise. Destaca-se que a leitura
mais demorada foi a do PPP/2024, por haver um contetdo de aproximadamente 325 paginas,
com o PEA/2024 inserido nele.

Cabe ressaltar que tanto a constru¢do do PPP/2024, quanto a do PEA/2024 ndo foi
acompanhada pela pesquisadora. Mesmo iniciando o ano de 2025, junto as participantes do
PEA, que comeca geralmente ao final de fevereiro e inicio de margo, nao foi observado nenhum

espaco efetivo para a elaboragdo coletiva dos documentos citados.

4.2.5 Entrevistas semiestruturadas

A entrevista semiestruturada foi uma das etapas bastante desafiadora, principalmente

quando do momento de elaboragdo das questdes para roteiro, sendo necessario prever perguntas
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distintas para cada uma das participantes, ja que pretendia-se ter a visdo de cada uma delas
sobre o percurso do PEA. Assim, foram elaborados trés tipos de roteiros, contemplando a
coordenadora, a assistente e as professoras.

Dada a quantidade de questdes elaboradas, pretendendo um aprofundamento nas
informagdes, as entrevistas foram propostas em formato online, para acolher as rotinas de
trabalho das participantes da pesquisa, divididas em quatro encontros de, aproximadamente,
uma hora. Cada participante disponibilizou quatro horas de seu tempo, geralmente durante a
noite, para conversar a respeito do objeto de estudo da pesquisa.

No decorrer das entrevistas, foi possivel observar as caracteristicas de cada participante
no tocante & comunicacao e interagdes. Umas falavam mais e narravam experiéncias vividas,
indo além do que era questionado, enquanto outras se atinham a tratar pontualmente sobre o
que era questionado, exigindo, por parte da pesquisadora, uma habilidade para que mais
detalhes e ideias fossem compartilhados.

Foram cerca de 20 (vinte) horas de entrevistas transcritas, realizadas por
videochamada, de acordo com os dias disponiveis das participantes da pesquisa. As
entrevistas foram guiadas por questdes que compuseram trés diferentes roteiros
(APENDICES H, I e J) — um para cada segmento —, sendo entrevistadas a assistente de
direcdo (AD), a coordenadora pedagogica (CP) e as trés professoras (P1, P2 e P3). O
conjunto de perguntas relacionaram-se aos objetivos especificos da pesquisa e as categorias
levantadas a priori, separadas por blocos, norteadas pelas questdes problematizadoras,
objetivos (geral e especificos) e pressuposto da pesquisa.

Para tratar os dados obtidos nas entrevistas, registros da observacdo e documentacdes
diversas, optou-se pela analise de conteudo, segundo a metodologia de Bardin (2016), por sua
sistematicidade e profundidade na interpretacdo de materiais discursivos. Bardin (2016, p. 47)
define a técnica da seguinte forma:

A andlise de conteudo é um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou n2o) que permitam a inferéncia dc?
conhecimentos relativos as condigdes de produgio/recepcdo dessas mensagens. [...] E

uma leitura que se desdobra em trés etapas fundamentais: a pré-analise, a exploracéo
do material e o tratamento dos resultados obtidos e interpretagao.

Esse caminho metodologico permitiu organizar as falas das participantes em categorias,
identificando regularidades e singularidades nos discursos sobre formagao, pratica pedagodgica
e politicas publicas. Esses instrumentos, articulados a um referencial tedrico consistente,

garantiu a validade e riqueza dos dados, ajudando a construir um conhecimento que ultrapassou
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a descricdo superficial do percurso do PEA planejado e realizado no CEI Felinas, ao incorporar

multiplas perspectivas e contextos.

4.2.6 Levantamento das categorias de analise

No que se refere as categorias de analise, tomando como base Gatti (2010), elas foram
definidas a partir da articulagdo dindmica entre o problema de pesquisa, o referencial tedrico e
o conjunto de dados empiricos. Adotou-se um modelo flexivel e ancorado no conhecimento
acumulado sobre o fendmeno investigado, de modo que as categorias fossem pertinentes e
funcionais para a compreensao do contexto estudado. Desse modo, as trés primeiras categorias
emergiram por via dedutiva, isto ¢, derivadas de conceitos previamente sistematizados no
referencial tedrico. A quarta, por sua vez, resultou de um movimento indutivo, advindo da
analise minuciosa dos dados produzidos pelos instrumentos metodologicos selecionados
(observacdes participantes, entrevistas semiestruturadas e documentos). Assim, foram
delineadas as seguintes categorias: Categoria 1 — Significados do PEA; Categoria 2 — PEA
planejado e realizado; Categoria 3 — PEA — Experiéncias transformadoras: necessidades e
interesses; e Categoria 4 — Desafios, dificuldades e possibilidades.

Em sintese, buscou-se contemplar, na Categoria 1 — Significados do PEA, o
mapeamento e o reconhecimento dos sentidos e significados atribuidos pelas participantes
ao projeto, evidenciando se o consideram pertinente ¢ de que forma se veem nele
(protagonismo, necessidades, interesses etc.). Na Categoria 2 — PEA planejado e realizado,
procurou-se tornar visiveis as lacunas entre o que foi planejado e/ou registrado e o que
efetivamente foi vivido pelas participantes, com vistas a reduzir distancias e promover a
coeréncia entre o que se diz/escreve e o que se faz, sob a perspectiva da praxis. Na Categoria
3 — PEA — Experiéncias transformadoras: necessidades e interesses, investigou-se a
presenca e a auséncia de elementos constitutivos dos conceitos de experiéncia (Larrosa,
2002) e didlogo (Freire, 1993), diretamente vinculados ao pressuposto central da pesquisa.
Por fim, na Categoria 4 — Desafios, dificuldades e possibilidades, buscou-se evidenciar, ao
longo do percurso do PEA, os desafios e as dificuldades concretas apontadas e observadas
por participantes e pesquisadora, bem como prospectar possibilidades de superagdo,
tomando por base as potencialidades manifestas no desenvolvimento do PEA e a forga de
uma praxis orientada pelos elementos que compdem os conceitos de experiéncia, didlogo e

formacao permanente.
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4.3 Caracterizacio do universo da pesquisa

A partir da observagao participante nos encontros do PEA, da analise documental do
PPP/2014 e das entrevistas semiestruturadas, foi possivel caracterizar o universo e as
participantes da pesquisa, num primeiro momento com informagdes mais objetivas e

posteriormente, mais analiticas.

4.3.1 O Centro de Educagao Infantil Felinas

A caracterizagdo da unidade educacional implica em registrar a aten¢do e o cuidado
frente a uma realidade que vai muito além de seus espacgos fisicos, ressaltando o valor das
interacdes ou relagdes interpessoais que a definem, afirmando que ha uma dependéncia entre
todos(as) para continuar existindo, uma vez que ser humano(a) ¢ produzir cultura.

Neste contexto, a caracterizacdo do CEI Felinas estd atrelada também ao seu
percurso historico, tendo sua trajetéria marcada pela transformagdo de creche a CEL
Atualmente, ele pertence a Rede Direta da Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo
(SME/SP), o que significa que ainda ndo houve nenhuma interven¢do do setor privado ou
as “parcerias”. Localizado no distrito do Bom Retiro, regido central da cidade, foi
inaugurado em janeiro de 1983, inicialmente sob a gestdo da Secretaria da Familia e Bem-
Estar Social. O equipamento recebeu, a época, a denominagao de Creche Municipal do Bom
Retiro. Sua transformag¢do em centro ocorreu somente em 1998, por meio do Decreto
Municipal n°® 37.429, o qual reconheceu formalmente a creche como unidade educacional
vinculada a SME (Sao Paulo, 1998).

Revela-se uma comunidade diversa em sua composicao social, econdmica e cultural,
registro que pode ser observado nos graficos do PPP/2024, na parte dos levantamentos de dados
para a caracterizacdo da comunidade escola. Entendendo os espagos como educadores, cabe
destacar e valorizar a riqueza e a poténcia desses no CEI Felinas, que conta com amplas areas
verdes, repletas de arvores e elementos naturais, como pedras, terra, areia etc. Desde a sua
entrada, ja ¢ possivel vislumbrar um convite a experiéncias diferenciadas. Mesmo beirando a
marginal Tieté, ¢ possivel ter contato com espagos repletos de verde, seja no chdo (gramado e
plantas rasteiras) ou no céu, pelo exuberante conjunto de arvores, colorindo o dossel, logo acima
do telhado. Certamente, as experiéncias formativas dos(as) professores(as) deste CEI nao ¢ a

mesma de docentes que trabalham em unidades ambientadas em prédios.
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Figura 2 - CEI Felinas - corredor de entrada

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).

O CEI Felinas integra a Diretoria Regional de Educacao (DRE) Ipiranga, que conta com
375 unidades escolares sob sua responsabilidade, entre CEls, Emeis, Emefs, CEUs, Ciejas e
escolas bilingues para surdos. E vizinho de uma Emei que, de acordo com a planta original,
ocupava o0 mesmo terreno, sem separacao. A area do terreno ¢ de 9 mil metros quadrados, sendo
destinados quatro mil metros quadrados para o CEI Felinas. Em area construida, o prédio
principal possui 547 metros quadrados e o prédio anexo 109 metros quadrados, com um total
de 656 metros quadrados de area construida.

O prédio tem trinta e nove anos e passou por duas grandes reformas: a primeira em 2012
e a outra em 2019. As salas de referéncia foram qualificadas e adaptadas para o atendimento
dos bebés e criangas na faixa etaria de 0 a 3 anos; o solario dos bercarios foi adaptado para
maior conforto e seguranca dos bebés; as rachaduras do refeitorio foram consertadas e o piso
refeito, ficando mais amplo, confortavel e arejado.

De acordo com as informagdes fornecidas pela coordenadora pedagogica, todos os
espacos passaram por uma grande reforma em 2019, pensada e gerenciada pelo diretor, com o
proposito de deixar os espagos alinhados as propostas trazidas pela documentacao da Rede de
Ensino Municipal de Sdo Paulo, especificamente o “Curriculo da Cidade de Educag¢ao Infantil”.

Esta informacao ¢ relevante, pois, em inumeros momentos, a CP citou a reforma dos espagos
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como fundamentais para que os(as) professores(as) coloquem em pratica o contetido estudado
no percurso formativo dos PEAs.

Localizado no bairro do Bom Retiro, distrito com forte tradi¢do comercial e
multicultural, a unidade estd inserida em um contexto socioespacial complexo. A regido,
marcada por sucessivas ondas migratérias — de europeus, judeus, sirios, libaneses, coreanos,
bolivianos e nordestinos —, abriga uma populagdo diversa, o que se reflete no perfil sociocultural
das familias atendidas pela unidade. Segundo o Mapa da Desigualdade (Rede Nossa Sao Paulo,
2021), o distrito conta com aproximadamente 39 mil habitantes, sendo 31% pretos ou pardos e
11% criangas de 0 a 6 anos, publico-alvo da Educacao Infantil.

Considerada uma regido privilegiada, com acesso a uma ampla rede de equipamentos
culturais e de saude, como o Memorial da América Latina, o SESC Bom Retiro, a Pinacoteca
do Estado e o Posto de Satude Escola Barra Funda, com o qual a unidade mantém parceria via
Programa Saude na Escola, o CEI Felinas possui potentes possibilidades de integracao
curricular e desenvolvimento de praticas pedagdgicas significativas. No entanto, cabe destacar
a dificuldade de deslocamento dos bebés e criancas, devido as calcadas estreitas, pelo fato de o
CEI Felinas se localizar beirando a marginal Tieté e pela dificuldade de acesso aos meios de

transportes publicos, distantes em relagao a unidade educacional.

Figura 3 — Parque de entrada e tanque de areia (em frente as salas-referéncia)

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).
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Na Figura 4, em destaque, os corredores externos e internos do CEI Felinas, nos quais
¢ possivel ter garantida a privacidade de cada turma e as interagdes entre criangas e professoras
nos espacos amplos dos quintais, tipicas das vizinhangas que ocupavam os bairros operarios,

em casas geminadas (parede-parede).

Figura 4 - Corredores (externo/interno) - acesso as salas

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).

Em termos estruturais, o CEI funciona em periodo integral, com atendimento das 8h as
18h, e horario de funcionamento da escola das 7h as 19h, conforme deliberado pelo Conselho
do CEI para o ano letivo de 2024. Ao todo, sdo dez salas de aulas com aproximadamente 27
metros quadrados cada, sendo 21 metros quadrados de area util e 5,8 metros quadrados para
banheiro/fraldario com trocador. Contam também com dois solérios, dois parques com casinhas
e tanque de areia. Em relacao ao niumero de bebés e criangas matriculadas, ¢ possivel observar
que as turmas sdo compostas por poucos(as) bebés e criancas, aspecto que facilita o atendimento

individualizado, na perspectiva do “Cuidar e Educar”.
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Figura 5 - Turmas ¢ nimero de criancas matriculadas
Tabela 1. Alunos x Turmas

Faixa etéria

N° de criangas
por professor
N° de turmas
N° de criangas
matriculadas

Bercério 1 de: 0 ano 7 6 16 de 42
Garl até: 1 ano de idade (38%)

de: 1 ano
23 4 28 de 42
Bergario 2 até: 1anoe 11 meses de 7 6 (66%)

idade

" de: 2 anos 48 de 48
Mini Grupo até: 3 anos e 11 meses 12 @ (100%)

92 de 132
(69%)

Fonte: Sistema EOL em 20 de margo de 2024.
Fonte: Projeto Politico-Pedagogico (2024) — CEI Felinas.

16

Observa-se, na Figura 5, uma quantidade reduzida de bebés e criangas por turma,
aspecto apontado pela equipe gestora como fator de preocupagdo em relacdo a demanda. Em
anos anteriores, de acordo com a equipe gestora, foram realizadas campanhas de divulgacao de
vagas, chamando a ateng¢ao para a riqueza dos espagos do CEI Felinas. Tais a¢des auxiliaram o
aumento das matriculas, porém ainda inspiram acompanhamento e cuidado. A respeito da
organizacdo dos agrupamentos, sabe-se que as equipes gestora e docente, junto as familias,
optaram por ndo formar agrupamentos multietarios'®, como sugerido pela PMSP/SME, decisdo
que talvez tenha impactado de alguma maneira na composi¢ao das turmas.

A entrada dos(as) bebés e criangas ¢ organizada em regime de acolhimento coletivo,
envolvendo toda a equipe escolar, sendo estipulado protocolos de seguranca e identificacao
para retirada delas, pratica que garante a integridade e o vinculo com as familias. As salas foram
reformadas em 2023 e possuem uma estrutura padronizada, e espago de tamanho que acomoda,

no maximo, o total de 12 criangas.

16 Os agrupamentos multietarios na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo sdo regulamentados pela Portaria
SME n° 8.764, de 23 de dezembro de 2016, que estabelece diretrizes para a organizagdo dos Centros de
Educagao Infantil (CEIs) e Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMEIs). A Instru¢do Normativa SME n°
15, de 2017, complementa essas diretrizes ao estabelecer os critérios para formacdo dos agrupamentos,
considerando a propor¢do adulto-crianga e os espagos fisicos adequados para o desenvolvimento das propostas
pedagdgicas (Sao Paulo, 2017, p. 8-12).
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Figura 6- Mini grupo — projeto diversidade

cultural e identitaria Figura 7 — Espago Atelié

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025). Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).

Na Figura 6, ha destaque para uma proposta pedagogica especifica, reveladora do olhar
atento por parte da professora participante da pesquisa (P2) para a “Diversidade Cultural”,
tematica muito explorada nos encontros do PEA. A professora compartilhou sua
intencionalidade de trabalhar com o projeto referente a essa tematica, fazendo diferentes

propostas e envolvendo as familias.

Figura 8 — Muro que divide Atelié e Parque . 3 n
(pintura feita pelas professoras e familias) Figura 9 Hgﬂa (lteral do Ateli€)

: Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).
Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).
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A relevancia da Figura 8 se relaciona ao fato de que os estudos do PEA abordam
questdes da importancia do acolhimento e participacao das familias em propostas realizadas no
ambiente escolar. No caso especifico, as professoras se mobilizaram para colocar em pratica
uma agao de pintura de um dos muros da escola, convidando as familias para ajudar na arte,

marcando assim a escola com a identidade propria.

Figura 10 — Refeitorio e cozinha

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).

O refeitorio (Figura 10) fica logo ap6s a porta de entrada do sagudo, antes das salas de
referéncia. Esse espaco, especificamente a tematica “alimentacao dos(as) bebés e das criangas”,
¢ fonte de aprofundadas reflexdes, estudo e acdes, durante as formacdes continuadas,
fundamentadas por Orientagdo Normativa de educagao alimentar e nutricional para Educagao
Infantil (2020).

Ao lado do sagudo de entrada estd localizada uma “ilha de trabalho” (Figura 11),
destacando-se a organizacdo do espaco de trabalho das equipes gestora e de apoio, incluindo,
em um mesmo espago fixo: uma professora readaptada, na fungdo de ATE, a AD, a CP e a gata
“Frida”. Embora haja, na “Ilha de Trabalho”, um computador e espago reservado para o diretor,
ha uma outra sala mais reservada para ele, ou para quem precisar realizar um atendimento mais
reservado. Na referida sala, sdo mantidos os prontuarios de todos(as) os(as) funcionarios(as) da

unidade educacional (Figura 12).
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Figura 11 — Ilha de trabalho (CD, AD, secretaria, professora readaptada e diretor)

= =P

=
CAMA DA GATA §

DIRETOR
o .
PROF. READAPTADA

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).

Figura 12 — Sala do diretor (mesa e armario)

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).

A equipe gestora, composta pela coordenadora pedagdgica, assistente de diretor e
diretor, organiza-se de acordo com o horario aprovado pela supervisora de ensino, que
também ¢ responsavel por aprovar o Projeto Especial de A¢ao (PEA) e o Projeto Politico-
Pedagogico (PPP). A partir de 2022, a equipe gestora conquistou o direito a quatro horas
semanais de estudo (IN 46/2022). Essas horas podem ser realizadas fora do ambiente
escolar.

A caracterizagdo das equipes gestora, de apoio e docente pode ser visualizada nos

quadros 9, 10 e 11, cujas informagdes estdo disponiveis no PPP 2024.



Quadro 9 - Caracterizacdo da equipe gestora
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MEMBROS/ FAIXA GENERO/ RACA/ TEMPO NA SME FORMACAO
CARGOS ETARIA ESTADO CIVIL

Assistente de | A idade média é | Mulheres se declaram | Tempo médio de | Todos tém

diretor; de 43 anos. brancas e divorciadas | exercicio em SME ¢ de | Ensino Superior

coordenadora (67%); 14 anos; e especializacdo,

pedagdgica; diretor se declara | todos(as) sdo | cujo ano médio

diretor de escola. pardo e solteiro (33%). | efetivos(as), mas apenas | da ultima
as mulheres sdo | formagao é
sindicalizadas (66%). 2015.

OBSERVACOES: a assistente de dire¢éio anterior, substituida no meio do ano de 2024, possuia doutorado.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Quadro 10 - Caracterizagao da equipe de apoio

MEMBROS/CARGOS

FAIXA ETARIA

GENERO/ RACA

Formada por nove pessoas (13%).

Idade média de 47 anos.

67% - seis sdo mulheres;
33% - trés homens;

44% - se declararam brancas;
33% - pretas;

11% - pardas;

11% - ndo se declararam.

ESTADO CIVIL

TEMPO SME/ CEI FELINAS

FORMACAO

67% sdo casadas;
22% solteiras;
11% divorciadas.

Tempo médio de exercicio em
SME é de 9 anos;
a média ¢ de 6 anos no CEI Felinas.

67% concluiram o Ensino Médio;
33% concluiram a graduagao;
formac¢ao média se deu até 2005.

OBSERVACOES: Todos sio efetivos e sindicalizados. Segundo o DIEESE, a equipe de apoio nio recebe um
salario adequado para a manutencdo das necessidades bésicas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Quadro 11 - Caracterizagdo da equipe docente

MEMBROS/CARGOS FAIXA ETARIA GENERO/ RACA

63% se declararam brancas;
49 mulheres, o que corresponde a | Idade média de 48 anos. 16% pretas;
71% do universo do CEI. 14% pardas;

2% amarelas;
4% nao declararam.

ESTADO CIVIL

TEMPO SME/ CEI FELINAS

FORMACAO

45% sdo casadas;
35% solteiras;

18% divorciadas;

2% em unido estavel.

O tempo médio de exercicio em
SME ¢ de 10 anos, sendo a média
de 6 anos no CEI.

ACUMULO DE CARGOS

RENDA

31% - quinze acumulam;
80% - doze em escolas da rede

municipal,

todas sdo efetivas, sendo 93%
sindicalizadas, em sua maioria
(63%) na Aprofem.

O rendimento médio € de cinco mil
reais.

93% possuem Ensino Superior;
24% possuem especializagio;

6% das professoras possuem
apenas o Magistério ou Ensino
Médio;

0 ano médio da ultima formacao ¢
2013;

1 profissional que se formou em
1981, ndo cursando nenhum curso
superior até 2023.

OBSERVACOES: Entre as especializagdes, revelam-se pertinentes & atuagio profissional e que podem
impactar positivamente: Educacdo Infantil (14%), Arte (12%), Psicopedagogia (8%) e Ludicidade (4%)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).
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A observagao relacionada a continuidade dos estudos por parte das professoras requer a
avaliagdo se a pratica docente esta condizente ou coerente com as necessidades contemporaneas
dos bebés e criancas. Nesse contexto, o Projeto Especial de A¢ao (PEA), importante conquista
dos(as) professores(as) da Educagao Infantil, especificamente para aqueles(as) que atuam nos
CEls, apresenta-se como uma potente acdo formativa de professores(as), buscando integrar a
formagao continuada com o cotidiano das praticas pedagdgicas, como ¢ apontado no PPP/2024
do CEI Felinas:

As reflexdes e discussdes do Projeto Especial de Acdo (PEA) 2024 abordam os
processos migratorios em conjunto com as reflexdes contemporaneas para uma
educacdo antirracista e ndo xenofobica, de forma a contemplar ndo apenas a formagao

dos educadores(as) de nossa escola, mas a urgéncia das questdes que assolam a
comunidade. (CEI Felinas, PPP/2024, p. 14)

Com base nos dados apresentados no PPP/2024, que sintetiza o perfil sociocultural da
equipe escolar do CEI Felinas, € possivel tracar um panorama detalhado sobre as caracteristicas
demograficas, profissionais, socioecondmicas € educacionais desse grupo de profissionais. A
analise dessas informacgdes ¢ crucial para compreender o universo de pesquisa e as dinamicas
internas que permeiam o ambiente educacional.

A equipe escolar do CEI em questao ¢ predominantemente feminina e apresenta uma
faixa etaria madura. As mulheres representam a esmagadora maioria, perfazendo 94% do total,
enquanto a média de idade da equipe ¢ de 46 anos. Essa predominancia feminina ¢ uma
caracteristica comum em institui¢des de Educacdo Infantil, refletindo tendéncias histéricas e
sociais na area da Educagdo. Quanto a etnia, a equipe ¢ composta majoritariamente por
individuos brancos (59%), seguidos por uma representagao significativa de pessoas pretas
(17%) e pardas (17%), indicando uma certa diversidade étnica, embora com um grupo
majoritario claro.

No que tange ao estado civil, os dados revelam que 45% dos membros da equipe sdo
casados, 36% sdo solteiros e 17% sdo divorciados. Essa distribui¢do sugere uma variedade nas
composi¢des familiares. A localizagdo de moradia da equipe ¢ um ponto interessante: embora
uma grande parte resida em bairros proximos ao CEI, facilitando o deslocamento, uma parcela
consideravel enfrenta longas distancias, com residéncias nas zonas Norte, Sul e Leste da cidade,
e at¢ mesmo em outro municipio, Sao Bernardo do Campo. Tal dispersao geografica pode
influenciar a logistica didria dos(as) funcionarios(as) € a percep¢ao de conexdo com a
comunidade local do CEL

A distribui¢do das fung¢des dentro da equipe demonstra uma clara predominancia do

corpo docente, que corresponde a 71% do total, seguido pela equipe de apoio (13%) e outras
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categorias (4%). Isso ressalta o foco nas atividades pedagdgicas como o cerne da instituicao.
Um dado relevante ¢ o acimulo de cargo entre os professores: 22% dos docentes possuem um
segundo vinculo empregaticio. Dessas professoras, 80% acumulam cargos em outras unidades
da propria Secretaria Municipal de Educacao (SME), o que pode indicar tanto a busca por
complementacdo de renda quanto uma alta demanda por profissionais qualificados dentro da
rede publica. A estabilidade no emprego ¢ elevada, com 88% dos funcionarios sendo efetivos.

Em relacdo ao tempo de servico, a equipe apresenta um quadro de experiéncia
consolidada, tanto na SME quanto especificamente no CEI Felinas. Na SME, a maioria dos
funciondrios possui, em média, 9 anos de atua¢do, com um individuo alcangando 34 anos de
servigo, o que denota um grupo de professoras experientes e dedicadas a rede publica. No CEI
Felinas, a média de tempo de servigo ¢ de 5 anos, com um funcionario tendo completado 31
anos na institui¢ao. Esses dados indicam baixa rotatividade de profissionais no CEI, sugerindo
um ambiente de trabalho estavel e possivelmente satisfatorio.

A renda média da equipe escolar situa-se em torno de 4 mil reais. O documento faz uma
observagdo comparativa de que este valor equivale a aproximadamente 2% da renda de um
deputado estadual, um dado que, embora informalmente expresso no quadro, contextualiza a
remunera¢do em relacdo a outros setores da sociedade e pode ser interpretado como um ponto
de reflex@o sobre a valorizag@o profissional na area.

A alta taxa de sindicalizacdo ¢ outro aspecto marcante: 83% dos(as) servidores(as) sdo
filiados(as) a alguma entidade sindical. Entre as principais, destacam-se a Aprofem (54%), o
Sinpeem (16%) e o Sedin (9%), além de outros sindicatos (4%). Essa elevada adesdo sindical
sugere uma consciéncia coletiva sobre os direitos e interesses da categoria, bem como uma
participagdo ativa na defesa de suas condi¢des de trabalho e remuneragao.

A equipe demonstra uma rica variedade de habilidades e interesses, que vao além das
atribuicdes profissionais diretas, como habilidades manuais, linguisticas e de comunicagao, até
talentos em areas como teatro, artes, fotografia, danca, costura, croché, culinaria, reparos e
consertos em geral. Essa diversidade de talentos pode ser um recurso valioso para o
enriquecimento das atividades pedagodgicas e o desenvolvimento de projetos interdisciplinares
no CEIL

No que concerne a formagdo académica, a maioria dos profissionais (73%) possui
Ensino Superior completo, com a conclusdo média dos cursos datando de 2011. Esse dado
reforga o alto nivel de qualificacdo da equipe docente e de apoio, indicando um compromisso
com a formagdo continua e a atualizacao pedagogica, essencial para a qualidade da educagao

oferecida.
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A Figura 13 registra o tltimo espago marcado historicamente pela relagdo dos CEIs com
a SMAS, ja que ainda O CEI Felinas conta com a preseng¢a de uma enfermeira, com seu espago
de trabalho garantido. Assim como os demais CEIs, o CEI Felinas também foi marcado pela
atuacao de movimentos sociais e feministas, refletindo uma concepg¢ao de creche como espago
assistencial voltado ao cuidado dos filhos de mulheres trabalhadoras em situagdo de

vulnerabilidade socioeconomica.

Figura 13 - Sala da enfermeira

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).

De acordo com as informagdes presentes no PPP/2024, a profissional de enfermagem ¢
responsavel pelo acompanhamento e controle das questdes relacionadas a satide de nossos
bebés e criangas, mantendo a comunica¢do com a UBS de referéncia e estreitando vinculos e
parcerias com os demais 6rgdos das redes de protecdo. Seu horario de trabalho ¢ das 7 as 13
horas, mas todo o atendimento da profissional ¢ garantido no periodo vespertino, pela
continuidade das acdes de saude.

As familias sdo orientadas a procurar o Sistema de Saude e retornar a unidade
educacional quando liberadas pela autoridade médica competente. Todo esse percurso ¢
cuidadosamente acompanhado pela enfermeira que também mantém os prontudrios médicos

atualizados, bem como os cadernos de informacdo médica para professores e demais
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funciondrios de nossa escola. Nos registros do PPP/2024, consta um trecho que revela a

valorizacdo desta profissional, como pode ser observado na citagdo que segue:

Sua atuacdo vai além do controle de carteiras de vacinagdo, pois sua experiéncia
com bebés e criancas nos ajuda a garantir um atendimento de exceléncia no que diz
respeito a saude da comunidade educacional. Seu papel é decisivo para a
identificagdo e controle de quaisquer doencas que surjam em nossa escola, pois os
devidos encaminhamentos sdo tomados com celeridade e atencdo. (CEI Felinas,

PPP/2024, p. 96)

Tratando da caracterizagcdo das familias, bebés e criancas, nota-se a presenga de uma

rica diversidade cultural, tematica de grande importancia nos encontros do PEA/2024-2025. O

reconhecimento da diversidade de linguas, sabores, culturas, costumes, migragdes e interagdes

nas relagdes étnico-raciais, trazida pelas criancas e suas familias, advindas de diferentes paises

da América Latina — como Paraguai, Bolivia e Peru —, motivou o aprofundamento para o

conhecimento sobre as diferentes culturas, abrindo a escola para trocas que agregassem

processos de desenvolvimento e de aprendizagem significativos, importancia registrada, por

meio da destacada cita¢do, que consta no PPP/2024 do CEI Felinas:

A comunidade local é tranquila no que diz respeito a interagdo com a escola, no
entanto, consideramos importante incentivar a participacdo das familias no CEI e
conforme apontamento nos nossos Indicadores de Qualidade ¢ um ponto crucial a ser
estimulado com ag¢des durante todo o ano de acolhimento e incentivo a efetiva
participag@o no dia a dia da unidade educacional. Destacamos, como ponto positivo,
o interesse da familia, ndo apenas pelas agdes de cunho social e assistencial da escola
— parte inerente do processo de Educacdo Basica em nosso pais — mas, a disposic¢ao
em acolher, realizar e informar a respeito de diferentes propostas pedagogicas

desenvolvidas pelo corpo docente (CEI Felinas, PPP/2024, p. 90).

Assim, também foi realizado, pelo diretor da unidade educacional CEI Felinas, o

levantamento das “Caracteristicas da Comunidade” (Quadro 12), ilustrado no PPP 2024 por

meio de infograficos, e reorganizado em quadros pela pesquisadora.

Quadro 12 - Perfil da comunidade (familias, bebés e criangas)

MIGRANTES DA AMERICA LATINA

MIGRANTES DOS ESTADOS BRASILEIROS

31% imigrantes (Bolivia, Paraguai, Peru etc.).
* 34 criangas e/ou familiares que sdo migrantes,
advindos, principalmente, de paises latino-americanos.

69% sdo brasileiros
*0O tempo de moradia em Sao Paulo variade 5a 10
anos ou sempre residiram.

filhos.

A maioria ¢ de pais casados, declarou ter um filho e em nlimero expressivo informam que ndo desejam ter mais

GRAU DE ESCOLARIDADE

TRABALHO

Poucos tém Ensino Superior; a maioria tem Ensino
Fundamental ou Médio
* Uma mae respondeu que nunca frequentou a escola.

A maioria dos pais e maes trabalha

MORADIA

MEIOS DE LOCOMOCAO

Predominantemente moram em casas alugadas

Poucos possuem automoével e muitos bicicleta.

escolar.

A maioria das criancas vem a pé para escola ou de bicicleta; alguns vém de carro; trés familias de transporte
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RELIGIGIOSIDADE RENDA FAMILIA
A maioria declarou ter religido, sendo as mais citadas: 2 familias: R$300,00 3 familias: R$500,00
catdlica, evangélica, espirita, “ndo tem” e mugulmana. 9 familias: até R$1.000 15 familias: até
R$1.500

17 familias: acima de R$1.500
4 familias: ndo responderam
Metade tem cadastro tinico na Assisténcia Social. Dois ter¢os ndo recebem beneficios. 89

ATIVIDADES EM CASA
TV, brincar sozinha e com outras criangas. Poucas familias t€ém um acesso significativo a leitura
A maioria utiliza a TV como forma de entretenimento em suas diferentes formas, o que implica no pouco
e/ou acesso a informagdo. As criangas assistem desenhos | contato de nossos bebés e nossas criangas a essa
infantis e/ou outros programas. forma de comunicagdo e linguagem.
PERFIL DOS BEBES E CRIANCAS
QUANTIDADES IDADES ETNIA
Dos matriculados: 50% - brancas
92 bebés e/ou criangas 0alano: 16 (17%) 23% - pardas
matriculadas nos diferentes | De 1 ano até 1 ano e 11 meses: 28 (30%) 13% - ndo declararam
agrupamentos De 2 anos até 3 anos e 11 meses: 48 (52%) 5% - pretas
Total: 92 matriculados (100%) 5% - amarelas
OBS.: 132 vagas disponiveis 4% - indigenas
(35% ndo ocupadas) 100%

Em sua maioria, esta frequentando o universo escolar pela primeira vez. Inclusive, alguns nasceram
durante o periodo da pandemia do Covid-19 e nunca tiveram contato com outras pessoas — bebés e/ou
criangas — ou com o mundo que nao fosse sua residéncia. Apenas trés nao residem com os pais, tendo
Ccomo responsaveis os avos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024), a partir do Projeto Politico Pedagdgico/2024 do “CEI Felinas”

4.3.2 Caracterizagao das participantes da pesquisa

A presente pesquisa contou com a participa¢do de cinco profissionais da Educagdo
Infantil atuantes na Rede Municipal de Ensino da cidade de Sao Paulo, sob o nome ficticio de
CEI Felinas, todas com ampla experiéncia na area e trajetorias formativas diversas. Para a
escolha das professoras participantes, foi feito um convite no grupo em geral e depois uma
conversa com a coordenadora pedagogica, a fim de localizar as professoras com maior
disponibilidade de tempo e interesse.

Inicialmente, duas professoras (P1 e P2) se dispuseram a ser participantes da
pesquisa e a terceira professora (P3) foi inserida antes de as entrevistas serem iniciadas.
Quanto ao convite direcionado a coordenadora pedagogica (CP) e ao diretor (DIR), deu-se
pelo interesse em acolher as visdes da equipe gestora frente ao percurso do PEA. Cabe
registrar que, antes de iniciar as entrevistas semiestruturadas, o diretor da unidade
educacional comunicou que nao poderia mais ser participante da pesquisa, sendo substituido
por sua assistente de dire¢ao (AD).

A caracterizagdo das participantes da pesquisa foi realizada através de perguntas
objetivas, compondo trés quadros: Dados pessoais (Quadro 13), Formacao/Escolaridade

(Quadro 14) e Atuacao Profissional (Quadro 15), considerando o fato de que a organizacao da
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rotina do trabalho, muitas vezes, ¢ influenciada pela rotina familiar e vice-versa. O convite ao

registro de uma “Mini autobiografia” (Quadro 16), teve por objetivo evidenciar o que para cada

uma delas era relevante em sua trajetdria de vida pessoal e profissional.

Quadro 13 - Dados pessoais das participantes da pesquisa

IDENTIFICACAO .
NA PESQUISA IDADE | SEXO | COR/RACA | RELIGIAO | LOCAL | ESTADO | FILHO/A
NASC. CIVIL
Assistente 1 .
de Diregiio (AD) 38 F Branca Catolica Bahia Casada 2
Coordenadora L. ~ . .
Pedagbgica (CP) 50 F Branca Espirita Séo Paulo | Divorciada 1
Séo Pedro
Professora 1 (P1) 60 F Branca Espirita do Ivai- Casada 0
Parana
Professora 2 (P2) 56 F Branca Nao declarou | Sao Paulo | Divorciada 1
Professora 3 (P3) 42 F Parda Catolica Ianuera/ Casada 1
Sao Paulo
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).
Quadro 14 - Formacao das participantes da pesquisa
CURSOU Y MESTRADO
IDENTIFICACAO | MAGISTERIO GRAAIES?)(;AO POS-GRADUACAO | ¢/ou DOUTORADO
NA PESQUISA ANO DE CONCLUSAO ANO DE CONCLUSAO ANO DE
CONCLUSAO CONCLUSAO
Assistente de . Pedagogia ~
direcio (AD) Sim 2004 2007 2020 Ndo
Coordenadora Pedagosia Gestdo e Planejamento
pedagégica Nio 5 O%f Escolar 2010 Nio
(CP) Arte 2011
Letras Pglcopede.lg.ogm 2012
Psicomotricidade 2013
2008
Professora 1 Pedagogia Letramento 2014
Nio £08 AEE 2018 Nio
(P1) 2011 ~ )
Artes Educacdo Ambiental e
2019 Sustentabilidade 2019
Arte de Contar Histdria 2020
Psicologia Especializacdo em Magistério
Professora 2 . 2000 do Ensino Superior 2020 ~
(P2) Sim 1986 Pedagogia Educagdo Inclusiva Nao
2016 Alfabetizagdo para Autismo
Professora 3 ~ Pedagogia DeﬁNC.Intel. 2024 .
Nao Intervengao precoce método ~
(P3) 2010 Nio
Denver 2021

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).
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Quadro 15 - Atuacdo profissional das participantes da pesquisa

TEMPO DE OUTRAS
IDENTIFICACA0 | TEMPODE TEMPO ATUACAO TEMPO DE ACUMULA AREAS
NA PESQUISA ATUACAO ATUACAO | ppyycpcip | ATUACAO CARGO ATUACAO/
MAGISTERIO PMSP INFANTIL CEI FELINAS TEMPO
Assistente de ~ ~
direcio (AD) 20 anos 7 anos 20 anos 3 anos Nao Nao
Coorfiepadora 21 anos 20 anos 16 anos 6 anos Nao Nao
pedagogica (CP)
Passado:
Professora 1 (P1) 20 anos 11 anos 14 anos 8 anos Sim ) B%ngl,na
- GCM
Professora 2 (P2) 30 anos 15 anos 15 anos 8 anos Nao le(():(;lriil a
Estudando
18 anos T i
Professora 3 (P3) 13 anos 17 anos 9 anos Nao Ocu;erl?:ri)(l)?lal /
graduagdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

Analisando os Quadros 13, 14 e 15, é possivel tracar um perfil detalhado de cada
participante da pesquisa e tecer comentarios articulados a tematica da formacao continuada de
professoras no PEA, ligada as trajetorias individuais dessas educadoras, aspecto fundamental
para planejar agdes de formagao que sejam realmente significativas e que valorizem o capital
humano ja existente na equipe. Vamos analisar o perfil de cada participante e as implicagdes
para a formagao continuada:

A assistente de dire¢ao (AD), apesar de seus 38 anos de idade, possui uma trajetoria de
20 anos de experiéncia, tanto no magistério quanto na educagdo infantil, com relato de
conhecimento pratico do cotidiano das instituicdes e do desenvolvimento infantil. Sua
graduac¢do em Gestdo e Planejamento Escolar, concluida recentemente em 2020, evidencia a
busca recente por qualificagdo profissional e aprofundamento em conhecimentos relativos a sua
funcdo de lideranga e suporte a gestao.

A Coordenadora Pedagogica (CP), com 50 anos de idade e 21 anos de experiéncia no
magistério, sendo 16 anos dedicados a educac¢do infantil, demonstra uma trajetoria consolidada
e dedicada a educagdo. Seu curriculo académico ¢ composto por duas graduacdes e quatro pos-
graduacdes em areas diretamente ligadas ao desenvolvimento infantil e a aprendizagem. As
especializacdes em Psicopedagogia, Psicomotricidade e Letramento sdo extremamente
relevantes para a educacdo de bebés e criangas, indicando um aprofundamento nas nuances do

processo de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento integral. Sua vivéncia, somada a
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formagdo recente, posiciona-a como um elo valioso entre a pratica pedagogica e a gestao da
unidade, sendo capaz de contribuir significativamente para a concretizacdo dos principios e
metas do PEA. Sua formagdo abrangente e experiéncia a tornam a pega central para a
articulacdo e execucao das propostas do PEA, atuando como uma ponte entre a teoria e a pratica
pedagogica da equipe.

A Professora 1 (P1), com 60 anos de idade e 20 anos de dedicagdo ao magistério, € uma
educadora experiente e, notavelmente, com um perfil de buscadora continua de conhecimento.
Sua formagao inicial no Magistério (2004) e em Pedagogia (2007) foi complementada por pds-
graduacdes recentes, todas concluidas entre 2018 e 2020, evidenciando sua busca por
atualizagdes de conhecimentos em Atendimento Educacional Especializado (AEE), Artes,
Educacdao Ambiental e Sustentabilidade e Arte de Contar Historia, evidenciando seu interesse
por tematicas extremamente relevantes para a educacdo contemporanea e para a educagdo
infantil em particular. Essas especializagdes diversas sdo potencialidades para o enriquecimento
das trocas no percurso do PEA.

A Professora 2 (P2), com 56 anos de idade e 15 anos de magistério, possui uma formagao
inicial mais antiga, tendo concluido o Magistério em 1986. Diferentemente das outras
participantes, ela ndo registrou graduacdo ou pos-graduacgdes recentes. No entanto, € crucial
destacar sua experiéncia anterior de 20 anos em Psicologia. Embora ndo seja uma formagao
“pedagdgica” formal, essa vivéncia em Psicologia confere a ela uma perspectiva valiosa sobre
o desenvolvimento humano, comportamento, emocdes e processos de aprendizagem, que
podem enriquecer imensamente sua atuacdo como professora da Educagao Infantil.

A Professora 3 (P3), com 42 anos de idade e 13 anos de magistério, dos quais 9 anos
sdo na Educagdo Infantil, apresenta um perfil especializado e em constante desenvolvimento.
Sua graduacdo em Pedagogia (2011) foi complementada por pos-graduacdes muito especificas
e atuais em Educagdo Inclusiva (2016), Intervencao Precoce (2021) e Alfabetizacao para
Autismo e Deficiéncia Intelectual (2024). Além disso, o fato de estar atualmente cursando
Terapia Ocupacional demonstra uma busca incessante por um olhar interdisciplinar e
aprofundado sobre o desenvolvimento e as necessidades especiais das criangas.

A diversidade nas formacodes e experiéncias das participantes revela um campo rico de
saberes docentes. Em comum, todas demonstram forte vinculo com a Educagdo Infantil e
compromisso com sua formacao continuada, mesmo diante dos desafios do cotidiano escolar.
Essa pluralidade de trajetorias amplia a riqueza da pesquisa, ao permitir diferentes perspectivas
sobre o Projeto Especial de A¢ao (PEA) e os processos formativos vivenciados nas unidades

educacionais.
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O Quadro 16 retrata um espaco sem interferéncia direta, por parte da pesquisadora, em
relacdo aos itens a serem abordados. A relevancia desses relatos esta circunscrita na
complexidade e indissociabilidade entre as trajetorias pessoal e profissional de cada
participante. Ressalta-se que as que verbalizaram mais, durante as entrevistas semiestruturadas,
registraram menos em suas miniautobiografias, como no caso da P2, cujo momento da
entrevista foi permeado por muitos e diversos relatos de vivéncias, aspectos que ndo se fizeram

presentes nos registros de sua miniautobiografia.

Quadro 16 - Miniautobiografias das participantes da pesquisa

ASSISTENTE DE DIRECAO (AD)

*Nascida e criada no estado da Bahia. Filha de mae negra e pai branco, que desde o casamento resistiram e
ganharam muitas lutas juntos, sendo separados apenas pela morte.

*Sou formada no magistério, primeiro momento de amor por ser professora. Sou formada em Pedagogia e
Letras - Portugués.

*Minha experiéncia mais marcante até o presente momento, com certeza, ¢ ser atuante na rede municipal de
ensino. Isso me faz sentir orgulho e vontade de crescer cada vez mais.

*Sou divorciada, tenho 2 filhos, que sdo cuidados e muito amados por mim.

*Iniciei meu desejo em ser professora desde minha infancia, onde ouvia com carinho os oficios da profissdo
de mainha, que durante dezenove anos deu aula em nossa casa. Iniciei minha trajetoria profissional em Sao
Paulo no ano de 2007, onde finalizei minha primeira faculdade: pedagogia. Logo apds, me aventurei em uma
creche conveniada na época, hoje chamada de parceira. La convivi por quase 11 anos.

*Iniciei como ADI em 2008, fui promovida a professora de desenvolvimento infantil. Em 2010, tive a
oportunidade de coordenar a escola em que eu atuava.

*Em 2012, fui promovida a diretora da Unidade e 14 convivi por mais quase oito anos, quando decidi fazer um
concurso, pensando no aprimoramento da minha carreira.

*Passei e até hoje sou muito grata por tantos momentos de encantamento que vivencio diariamente. S6 agradeco
a rede por me oportunizar tanto.

COORDENADORA PEDAGOGICA (CP)

*Meu Pai é descendente de imigrantes italianos, ¢ minha méae ¢ nordestina. Tenho 1 irmio mais novo. Sou a
mais velha da familia por parte de pai. Meus pais estdo casados ha 51 anos.

*Eu sou divorciada, tenho um filho de 25 anos que, atualmente, mora na Australia. Ele se formou em engenharia
mecanica pela FEL

*Eu me formei em pedagogia em 2003 pela UNIP, iniciei o curso na Sdo Judas, porém fui para o Japdo e
interrompi os estudos por 3 anos. Me casei 14 e, quando voltei para o Brasil, retomei a faculdade e logo
engravidei.

*Ingressei na escola particular e na prefeitura em 2005. Trabalhei 10 anos como professora de Educagao Infantil
no Colégio da PM e acumulava o cargo com a PMSP no CEI

*Atualmente, atuo como Coordenadora Pedagdgica na PMSP no CEI desde 2019. Ingressei no cargo em 2014.

PROFESSORA 1 (P1)

*Sexta filha de uma familia de imigrantes, pai austriaco e mae italiana com sete filhos, seis mulheres e um
homem, todos loiros. Morei no interior do Parana até os 23 anos, no Sitio, sem luz elétrica até os 15 anos, local
em que adquiri conhecimento em horta e plantas. Mudei para a cidade para estudar, fiz Técnico em
Contabilidade no Ensino Médio.

*Em 19 de fevereiro de 1988, mudei para Sdo Paulo, sozinha. Morei em pensao, dividindo quarto. Vivo
com meu companheiro desde 2002, (preto, Policial Militar, atuante em causas sociais, ja enfrentamos
juntos muitas situagdes de racismo e preconceito). Sem filhos. Catdlica de nascimento e espirita por op¢ao
ha quase 30 anos.
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*Meu primeiro trabalho em Sao Paulo foi no Banco Bradesco, posteriormente CET (Companhia de Engenharia
de Trafego), até entrar no servigo publico. Em Sao Paulo, fui Guarda Civil Metropolitano e Auxiliar Técnico
em Educa¢@o. Em Guarulhos, trabalhei como auxiliar administrativo escolar, enquanto fazia a Graduagao em
Letras. Apos terminar a segunda graduagdo, em Pedagogia, passei a ser professora, ainda em Guarulhos. Em
2014, voltei a trabalhar em Sao Paulo, como professora de CEI ¢ Emef. Em 2019, troquei a Emef por Emei,
acumulando cargos, onde estou até hoje.

*A partir de 2014, fiz a terceira graduacdo em Artes Visuais, e Pos-graduag@o em: Psicopedagogia, Letramento,
Psicomotricidade, AEE, Educagdo Ambiental /Sustentabilidade e Arte de Contar Historias.

PROFESSORA 2 (P2)

*Filha de nordestinos com mais 4 irmaos. A cagula foi adotada quando eu tinha 20 anos, nossa mascote querida.
*Familia materna com 12 irmaos ¢ mamae cagula.

*Familia paterna com 12 irmaos; papai, o terceiro e arrimo de familia.

*Magistério escola publica, curso de guia turistico, estdgio em escola estadual. Faculdade de Psicologia
Metodista.

*PUC Magistério do Ensino Superior - Pedagogia UNICID

*Lecionei em escolas importantes para a minha caminhada - educagao infantil e alfabetizadora.

*Escola LOGOS, Escola da Vila, Projeto Vida, UNIP e 14 anos de PMSP.

*Divorciada/gateira - 2 gatos (Kobe, Djoko, Morgan e Nise Silveira).

*Meu filho Pedro - 25 anos maravilhoso, estatistico - estudou na Unicamp, lindo, amavel, inteligente,
educado...

*E minha pessoa, eterna estudante e, também, apaixonada pela acupuntura e por novos conhecimentos (no
momento, estudando japonés).

PROFESSORA 3 (P3)

*Filha de mae negra costureira e pai branco metalurgico. filho de imigrantes: um italiano com uma austriaca.
*Nascida e criada em Itaquera, zona Leste de SP.
*Familia grande, tanto materna quanto paterna, muitos tios e primos.
*Inicio de estudos em Educagdo Infantil em escola particular. Minha mae acreditava que, por ser muito timida,
da EMEI, por terem muitas criangas, ndo me dariam a atenc¢do que julgava necessaria. O resultado foi que a
professora gritou comigo, convulsionei e fiquei com trauma de escola por um bom tempo.
*Ensino Fundamental I e II e Médio, todos em escola publica estadual.
*Em 2001, o governo do Estado de Sdo Paulo firmou uma parceria com o SENAC, que ofertou cursos técnicos
para concluintes do Ensino Médio que tivessem notas altas, cursei auxiliar de agente de viagens por esse
programa. Ndo cheguei a exercer pois, na época, por conta dos atentados do 11 de setembro, as agéncias
fecharam as portas ou reduziram muito o niimero de funcionarios. Trabalhei de atendente em locadora de
videos.
*Em 2006, entrei em um cursinho pré-vestibular gratuito, ofertado pela FIA, que € um instituto de projetos e
pesquisas. Ingressei por meio de uma prova, com professores que eram estudantes da USP.
*Fui aprovada no ano de 2007 nos vestibulares, USP, Unifesp, Unicamp, UFSCar ¢ Unesp (Pedagogia).
Escolhi cursar na USP, onde aprendi muitas das minhas visoes e ideais.
*Prestei concurso de estdgio da Fundap em 2008 e por ela trabalhei até 2010 no Centro de Convivéncia
Infantil (CCI) da Secretaria de Agricultura e Abastecimento do Estado de Sdo Paulo. Foi uma experiéncia
incrivel.
*Em 2011, comecei a trabalhar em uma escola particular de médio porte, ndo gostei da experiéncia.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir de dados contidos oriundos das entrevistas semiestruturadas (2024)

As narrativas autobiograficas, como as apresentadas nas ‘“Miniautobiografias” do
Quadro 16, transcendem a mera compilacao de fatos cronologicos, pois se revelam como mapas
complexos das trajetérias humanas, repletos de significados que moldam a identidade e,
consequentemente, a pratica profissional. No contexto da formagdo continuada de
professores(as) e da constru¢do do PEA, a compreensao desses percursos pessoais torna-se

imperativa.
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Analisar e comparar as vivéncias das participantes da pesquisa permitiu desvelar a
intrinseca relagdo entre o “ser pessoa” e o “ser professor”, evidenciando como a vida tece a
pratica e como essa tessitura deve ser o ponto de partida para programas de desenvolvimento
profissional verdadeiramente significativos. A imersao nas miniautobiografias revela um
mosaico de experiéncias que, embora diversas, convergem na capacidade de nutrir e informar
a docéncia.

A assistente de dire¢ao (AD), por exemplo, originaria da Bahia e filha de pais que
“resistiram e ganharam muitas lutas juntos”, traz consigo uma base de resiliéncia e luta. Sua
formacao no magistério e em Pedagogia/Letras, aliada a uma longa atuac¢do na rede municipal
e a transicdo para cargos de coordenacgdo e dire¢do, demonstra uma carreira pautada pela
dedicagao e pelo desejo de “crescer cada vez mais”. Para a formagao continuada no PEA, a AD
representa um elo vital entre a experiéncia pratica de sala de aula e a visdo de gestao, capaz de
traduzir as necessidades pedagogicas em estratégias administrativas. Sua propria trajetoria de
ascensdo serve de inspiracdo e reforga a ideia de que a formagdo continua ¢ um motor de
crescimento profissional, alinhando-se a busca de exceléncia do PEA.

A Coordenadora Pedagogica (CP), por sua vez, ¢ marcada pela diversidade de suas
origens familiares — pai descendente de imigrantes italianos e mde nordestina — e por uma
trajetoria académica que, embora interrompida pela experiéncia de morar e casar no Japao,
retomou com vigor. Sua vasta experiéncia em Pedagogia, Educacao Infantil e multiplas
pos-graduacoes (Psicopedagogia, Psicomotricidade, Letras e Letramento) atesta uma
incessante busca por aprimoramento ¢ um profundo conhecimento das nuances do
desenvolvimento infantil. Sua condi¢do de divorciada e mae de um filho que mora na
Australia adiciona uma camada de complexidade e maturidade as suas vivéncias. No PEA,
a CP ¢ a catalisadora do saber pedagbgico, e sua formacgdo continuada deve focar em
liderancga educacional e na capacidade de orquestrar a multiplicidade de saberes da equipe,
utilizando sua rica base teodrica e pratica para nortear as discussdes e as proposicoes do
projeto. Seu percurso pessoal, incluindo a superagdo de interrupgdes e a reinvengao, ¢ um
testemunho vivo da resiliéncia e da adaptabilidade necessarias para a construcdo de um
PEA dinamico.

As Professoras 1 (P1), 2 (P2) e 3 (P3) oferecem perspectivas igualmente enriquecedoras.
A P1, sexta filha de imigrantes (pai austriaco, mae italiana), que morou no interior sem luz
elétrica e enfrentou a mudanca para Sao Paulo sozinha, demonstra uma resiliéncia e
adaptabilidade notaveis. Sua vivéncia de “enfrentar juntas muitas situagdes de racismo e

preconceito” com seu companheiro adiciona uma sensibilidade particular as questdes de
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diversidade e inclusdo. As multiplas graduagdes e pos-graduacdes recentes em areas como
AEE, Artes, Educacdo Ambiental e Contagdo de Historias revelam uma incansavel busca por
conhecimento. No contexto do PEA, a P1 ¢ um manancial de experiéncias transversais €
interdisciplinares, e sua formagdo continuada deve incentivar o compartilhamento de sua
expertise, utilizando sua capacidade de adaptacdo e seu olhar para a diversidade como pilares
para um PEA mais abrangente e humano.

A P2, filha de nordestinos com uma grande familia e com a experiéncia de ter uma irma
adotada, traz um forte senso de cuidado e comunidade. Sua formacao inicial no Magistério e
sua vivéncia de 20 anos em Psicologia, embora ndo formalmente académica em educagdo,
oferece um olhar aprofundado sobre o comportamento humano, as emogdes e 0s processos de
aprendizagem. Sua dedicagdo a familia e aos gatos, bem como o orgulho pelo filho e sua prépria
paixdo por novos conhecimentos (acupuntura, japonés) pintam um quadro de uma
personalidade multifacetada e curiosa. Para o PEA, a P2 pode contribuir com sua sensibilidade
humana e sua visdo psicologica, enriquecendo as discussdes sobre desenvolvimento
socioemocional e relagdes interpessoais. Sua formacao continuada deve buscar a articulacao de
sua experiéncia em Psicologia com as teorias pedagdgicas mais recentes, fortalecendo a
dimensao relacional do PEA.

Por fim, a P3, filha de pais com origens distintas (mae negra costureira, pai branco
metaltrgico, filho de imigrantes italianos/austriacos) e nascida/criada em Itaquera, apresenta
uma trajetoria marcada por desafios e superagdes. Seu trauma infantil com a escola, a superagao
dos atentados de 11 de setembro no mercado de trabalho e, principalmente, a jornada de
descoberta e apoio ao filho diagnosticado com TEA, transformaram sua trajetdria profissional.
Suas pos-graduacgdes em Intervencdes Precoces no Autismo, ABA e Adaptacdes de Materiais
para Autismo, além do curso atual em Terapia Ocupacional, a tornam uma especialista em
educagdo inclusiva e necessidades especiais. A P3 ¢ um exemplo vivo de como a vida pessoal
pode impulsionar uma especializagdo profissional profunda e transformadora. Para o PEA, sua
experiéncia ¢ fundamental para a constru¢do de uma proposta educacional verdadeiramente
inclusiva, sendo possivel potencializar seu papel como referéncia e lider nas discussoes e
praticas relacionadas a diversidade e a inclusao, fazendo do PEA um documento que respira o
respeito as singularidades.

Em sintese, as narrativas autobiograficas das participantes da pesquisa ndo sdo meros
adendos aos seus curriculos profissionais, mas a propria esséncia que informa e enriquece suas
praticas docentes. Cada vida, com suas alegrias, desafios, origens e escolhas, contribui com um

repertorio Unico de saberes experiencialmente construidos. A formagdo continuada de
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professores(as) deve reconhecer essa riqueza, criando espacgos para que essas historias sejam
compartilhadas, refletidas e integradas as propostas pedagogicas, tornando-se mais auténtica e
significativa, permitindo que o percurso do PEA seja um projeto vivo, dindmico e
verdadeiramente representativo da equipe que o constroi e das criangas. A vida, em sua
complexidade e diversidade, €, portanto, o grande curriculo que capacita o(a) professor(a) e
fortalece o PEA, transformando a formagdo em um processo continuo de autoconstrugdo e

reinveng¢ao profissional.
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50 QUE REVELAM OS DADOS PRODUZIDOS A PARTIR DAS QUATRO
CATEGORIAS DE ANALISE

A analise qualitativa dos dados produzidos, a partir dos instrumentos metodoldgicos,
sob a orienta¢do das categorias, exigiu a consideracao de multiplas variaveis e triangulag¢ao dos
dados. A auséncia de “formulas ou receitas predefinidas™ foi sobrepujada pela presenca de
sensibilidade interpretativa agugada e bagagem tedrica, solicitando da pesquisadora a redugao,
exibicdo e verificacao dos dados, através de um trabalho artesanal, reflexivo e criativo, aspectos
tdo importantes quanto o rigor metodologico (Gil, 2008).

A exploragdo da técnica de andlise de conteudo (Bardin, 2016) possibilitou o tratamento,
interpretagdo, inferéncia, organizacao e categorizagdo dos dados, auxiliando na identificacdo de
padrdes, tendéncias e significados presentes nas comunicacdes analisadas. Sem rigidez sequencial
diante das fases, buscou-se explorar, na etapa de pré-analise, as acdes relativas a: leitura flutuante,
escolha dos documentos, formulagdo de hipoteses, definicdo do que se busca nas andlises,
referenciacao dos indices, elaboracao de indicadores e preparacao e organizacao do material, indo
e voltando nessas agdes, a medida que novas descobertas surgiam. A etapa de exploracao dos dados
produzidos foi bastante trabalhosa, minuciosa e complexa, uma vez que exigiu escolhas de textos,
excertos, comunicados e registrados, guiados pelas categorias de andlise.

Por fim, foi dado tratamento dos dados por meio da sistematizacdo de inferéncias,
interpretacdo e construgdo de sentido relativo, relacionando-os as questoes problematizadoras, aos
objetivos (geral e especificos) € ao pressuposto da pesquisa, percurso que ocasionou novas
descobertas. Essa etapa exigiu capacidade de sintese, diante do objetivo de condensar as
informacgdes e destacd-las por meio de tabelas, graficos e modelos, garantindo a exposi¢ao de provas
de validagao fidedignas. Sem sombra de dtvidas, as caracteristicas, como flexibilidade, amplitude,
aplicabilidade e rigor, do método de Bardin (2016), auxiliaram, de maneira significativa, o processo
de analise de contetido dos dados que foram produzidos, revelando significados, lacunas, desafios,

dificuldades e possibilidades para o objeto de estudo investigado.

5.1 Categoria 1 - Significado do PEA

No contexto da formagdo continuada em servico do CEI Felinas, o significado do
Projeto Especial de A¢ao (PEA) foi construido coletivamente ao longo do tempo, envolvendo
aspectos culturais, sociais e emocionais. Essa construcao esta ligada a linguagem e explorou

diversas formas de comunicagdo (verbal, ndo verbal, visual, escrita e corporal), por meio de
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instrumentos metodoldgicos como observacdo participante, andlise documental e entrevista
semiestruturada. O processo envolve a atribuicao de sentido por professores, coordenadoras
pedagodgicas e assistentes de direcdo, considerando tanto a compreensdo literal quanto a
interpretagdo da pesquisadora.

A analise dos dados da observagao participante adotou uma perspectiva interseccional,
avaliando maultiplos aspectos relevantes do PEA, como tempos, espagos, interagdes e
materialidades. Foram elaborados dezesseis “Relatorios de Observagao Participante nos
Encontros do PEA” e guiados por um “Roteiro de Observacdo Participante”, ambos da
pesquisadora, com o objetivo de identificar o sentido e significado do PEA. Os aspectos
observados, além de responderem ao roteiro, provocaram reflexdes sobre os elementos

fundamentais da experiéncia e do didlogo para a construc¢ao do significado do PEA.
5.1.1 Observagao participante

Um foco inicial da analise foi o “acolhimento”, observando a preparacao do ambiente
para os encontros € a recepcao das participantes, entendendo que as professoras trazem suas
vivéncias e emocdes. O acolhimento ¢ visto como um cuidado com os elementos que
fundamentam a experiéncia, criando “gestos de interrup¢ao” na rotina acelerada para cultivar a
atencao, delicadeza, escuta sensivel e a “arte do encontro” (Larrosa, 2002), o que inclui a leitura
de humores, o compartilhamento de intencionalidades e o estimulo a colaboragao.

A maioria dos encontros do PEA, com cerca de 20 participantes, ocorreu na “Sala das
Professoras” (Figura 14). As participantes se organizavam em torno de uma mesa, com as que
chegavam mais tarde se acomodando em cadeiras a parede. A coordenadora pedagogica geralmente
ocupava a ponta da mesa. Em atividades com recursos multimidia, utilizava-se a “Sala multiuso”

(Figura 15). O Grupo 1 do PEA se reunia logo cedo, as 7h, em um ambiente silencioso.

Figura 14 — Salas das professoras

' L ] p

Figura 15 — Sala multiuso
A g v

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025). Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).
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Todos os encontros tiveram duragdo oficial de uma hora, iniciando pontualmente as 7h
e terminando quinze minutos antes, para que as professoras pudessem organizar seus materiais.
A CP ou AD sempre iniciava os encontros, saudando os presentes e apresentando os assuntos
da pauta. O registro da ata era feito de forma rodiziada, e conversas informais frequentemente
precediam o inicio oficial. A maioria dos encontros foi conduzida pela CP, alguns pela AD, e
o diretor ndo foi observado. Todos os materiais explorados eram disponibilizados em um drive
e projetados em teldo. Nao foram evidenciadas formas distintas de acolhimento ou materiais
diferenciados. O resumo dos relatorios no Quadro 17 auxilia na analise dos aspectos

observados.

Quadro 17 — Resumo dos relatorios de observagao

DATA: 14/08/2024

DATA: 29/08/2024

Apresentacdao dos objetivos especificos da pesquisa e
convite para participagdo de trés professoras, a
coordenadora pedagogica e o diretor.

Continuidade da tematica alimentagdo, exploragao de
um video ("Porta dos Fundos") para estimular a
reflexdo, debate sobre introducdo alimentar e o
respeito & autonomia da crianga.

DATA: 12/09/2024

DATA: 14/11/2024

Informes sobre a previsdo dos agrupamentos para 2025
e a organizacgdo das salas/turmas para o ano seguinte.
Discussao sobre a atribui¢ao dos(as) ATEs.

Organizagdo para reunido com as familias, informes
sobre decreto de ampliacdo do horario de atendimento
do CEI. Discussdo sobre mudanga de comportamento
de uma crianga e a possibilidade de interagdes
interculturais.

DATA:19/02/2025

DATA: 12/03/2025

Avisos e informes sobre materiais (lista de livros,
materiais pedagogicos, papelaria), calendario escolar e
linha do tempo. Leitura da instru¢do normativa e
redagdo das "Cartas de Intengdes". Discussdes sobre
situacdes relativas a alimentagdo e a importancia de
manter atas atualizadas.

Troca de ideias e apresentagdo de "Cartas de
Intengdes" (incluindo a da professora Leoa-P2).
Discussdo sobre a substitui¢do de plasticos por outros
materiais e a importancia de livros sobre diversidade.
Reflexdo sobre o investimento em registro das
praticas.

DATA: 20/03/2025

DATA: 28/08/2024

Continuidade da apresentagao de "Cartas de Intengoes"
e relatos de pratica. Discussdo sobre "Organizacdo de
Contextos" com foco em corpo, movimento,
alimenta¢do, musicalidade e acolhimento das culturas
familiares. Debates sobre mastigacdo, degluticdo,
transi¢do alimentar e brincadeira simbolica.

Informes gerais, discussdo sobre a tematica da
alimentacdo (organiza¢do do horario dos almocos),
analise da "Normativa sobre Alimentacdo", e
referéncia a projetos como "Livre Demanda" e "Na
mesma mesa'".

DATA: 04/09/2024

DATA: 19/09/2024

Informes sobre datas, eventos futuros, retorno do
diretor, pontuagdo para atribuigdes, férias da
coordenadora, entrega de relatdrios, reunido de pais, e
confraternizac@o. Discussdo sobre a horta e colheita da
couve. Retomada da questdo da alimentagdo (horario
livre de almogo, uso da chapa).

Leitura e discussao do texto "Brinquedos de Chao",
com compartilhamento de vivéncias de infancia das
professoras, relacionadas a natureza.

DATA: 18/02/2025

DATA:27/02/2025

Planejamento individual das professoras (encontro
sem a coordenadora).

Organizagdo ¢ ambientacdo dos espagos para o
"Bailinho de Carnaval".

DATA: 13/03/2025

DATA: 09/04/2025

Apresentagdo de mais "Cartas de Intengdes".
Discussdo aprofundada sobre a tematica da
alimenta¢do, abordando aspectos como "anorexia

Relatos de pratica de duplas de professoras sobre
organizacao de materiais, exploragao de fotos, rotinas
com imagens, uso da dgua em atividades. Discussoes
sobre seguranca das criancas nos espagos (piscinas,




139

infantil", flexibilidade de horarios e o respeito a
criancga na hora de comer/dormir.

decks) e a exploragdo de elementos naturais (horta,
"cachoeira"). Reflexdo sobre o uso de redes para
dormir.

DATA: 10/04/2025

DATA: 16/04/2025

Finalizagdo de relatos de praticas (estratégias de
contacdo de historias, vivéncias com GCMs ¢ mae
boliviana). Relato de pratica da P3-Pantera sobre

Acdo pratica de organizagdo da horta para
acolhimento das familias, incluindo musica, cha,
colheita de temperos e plantio de mudas.

"Organizagdo de Contextos" (com base em "Campos
de Experiéncias" e Reggio Emilia), com fotos de
contextos diversos. Discussdo sobre inclusio de
criancgas com deficiéncia.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A andlise dos relatérios destacou aspectos importantes para cada categoria. O primeiro
encontro (14/08/2024) foi marcado pelo acolhimento e pela apresentagao da pesquisa, buscando
valorizar os profissionais e tornar o PEA mais significativo. Os encontros de 28 e 29/08/2024
foram categorizados como pertinentes para a Categoria 4, por aprofundarem tematicas. O
encontro de 04/09/2024, focado em comunicados organizacionais; revelou um ambiente
passivo, sendo analisado na Categoria 3, sobre barreiras a experiéncia. O dia 12/09/2024, ao
contrario, foi um exemplo potente de PEA dialdgico, apesar das tensdes se manifestarem como
comunicados e ndo como didlogos. Os encontros de 12 e 19/09/2024 foram analisados sob a
otica do dialogo e da Educagao Libertadora, inserindo-se na Categoria 4.

A observacao do dia 14/11/2024 foi importante para a Categoria 2, que aborda o PEA
Planejado e Realizado no CEI Felinas. Houve um periodo de trés meses sem observagoes
(15/11/2024 a 17/02/2025), devido a demandas de final de ano. As observagdes foram
retomadas nos primeiros encontros do PEA de 2025 (18 e 19/02/2025) para agregar
informacdes a Categoria 2. O encontro de 18/02/2025 foi analisado na Categoria 4, enquanto o
de 19/02/2025 evidenciou o distanciamento entre o PEA planejado e o realizado (Categoria 2).
O encontro de 27/02/2025, focado na organizacdo do "Bailinho de Carnaval", pode ser
incorporado a Categoria 4.

A partir de 12/03/2025, o planejamento do PEA se concentrou em relatos de pratica e
apresentacdes de "Cartas de Intengdes", marcando o significado do PEA do CEI Felinas por
essas trocas de vivéncias. Embora inicialmente parecesse um foco no protagonismo docente,
uma andalise mais critica, pautada na experiéncia e no dialogo, revelou outras questdes. A
dinamica desses encontros, muitas vezes, mostrava-se pouco problematizadora e passiva,
reforcando uma cultura de resultados. A organizagdo, com uma pessoa falando e outras
escutando, verticalizava as relagdes. A apresentacdo de uma "Carta de Intengdes" ndo gerou
problematizagdo, refor¢cando posturas passivas e a concepcao "bancéria". A evidéncia de

relagdes verticalizadas ¢ notada no relatdrio da pesquisadora: “Ap0s a leitura da carta, o grupo
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de professoras bate palmas e tece comentarios, dentre eles, sobre a possibilidade de a professora
P2 escrever todas as cartas da escola”.

Isso sugere que, sem espacos-tempo para a constru¢ao coletiva e o dialogo, as
relagdes permanecem verticalizadas. E fundamental que a constru¢io coletiva do
conhecimento, especialmente na documentagdo pedagogica, explore as dificuldades e
estratégias de cada professora por meio do didlogo, transformando as relagdes de "eu-tu"
para "nds", coletivo. Assim, cada professora pode exercer sua palavra, deixando "suas
marcas de sujeito e ndo pegadas de puro objeto" (Freire, 1970, p. 119). Nesse contexto, o
didlogo ¢ uma exigéncia existencial e ontologica para a constituigdo da professora,
reafirmando a inseparabilidade entre palavra, trabalho e reflexdo critica (Freire, 1987),
promovendo interagdes mais horizontais.

O encontro de 13/03/2025, com a apresentagdao de outras "Cartas de Intengdes", teve
maior participagdo das professoras, talvez devido a um trecho da carta sobre o trabalho com
criangas pequenas, o que potencializou a troca de relatos de praticas. Os comentarios elogiaram
as fotos, levantaram a questdo de género na comunidade boliviana, sugeriram livros e a
importancia de ocupar espagos culturais. A discussdo sobre a tensao entre a palavra do educador
e o siléncio do educando, e vice-versa, ¢ ressaltada a partir de Freire (1985, p. 2): “tensdo
permanente que se cria entre a palavra do educador e o siléncio do educando, entre a palavra
do educando e o siléncio do educador”.

Esse siléncio, segundo Freire, ndo ¢ de opressdao, mas de reflexdo e admiragdo. Uma
professora destacou a importancia do registro das praticas, mostrando o avango do grupo. Outra
ressaltou o respeito as crian¢as nos momentos de cuidado, evocando Freire (1985, p. 1) e aideia
de que "Se necessita ser incoerente para transformar-se em coerente".

No encontro de 20/03, houve a ultima apresentacdo de "Carta de Intengdes".
Problematizacdes observadas pela CP ndo foram compartilhadas coletivamente. A pauta
acordada era a apresentacdo de cartas e relatos de praticas. Houve trocas de vivéncias e
fundamentagdo tedrica sobre a transicao alimentar, com sugestdo de convidar um especialista.
A tematica da alimentacao novamente se mostrou uma necessidade das professoras.

O encontro de 09/04/2025 teve relatos de praticas, com uma dupla compartilhando a
organizacdo de materiais e "Contextos de Aprendizagens", usando fotos de exploragdo de
caixas com espelhos por bebés. Outra dupla utilizou fotos para promover didlogo e
problematizagdes, gerando muitos comentarios. Diversas temadticas emergiram, como
seguranca infantil, uso de imagens para identidade, o dilema sujeira vs. exploragdo da natureza,

concepgdo de infancia, higiene e apoio da gestdo. A Unica temdtica com fundamentagdo foi o
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"redario", com uma professora explicando seu uso a partir de estudos de povos originarios e
maes bolivianas. Sugeriu-se que um mesmo contexto pudesse ser explorado por diferentes
agrupamentos. Uma reflexdo sobre os temas abordados remete a dicotomia historica da
Pedagogia entre modelos de contetdo e pedagogico-didaticos, como Saviani (2020, p. 25)
aponta:
Nesse contexto, configuraram-se dois modelos de formagao de professores: a) modelo
dos conteudos culturais-cognitivos: Para este modelo, a formacdo dos professores
esgota-se na cultura geral e no dominio especifico dos conteudos da area de
conhecimento correspondente a disciplina que o professor ird lecionar. b) modelo
pedagdgico-didatico: Contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a

formagdo propriamente dita dos professores s6 se completa com o efetivo preparo
pedagdgico-didatico.

Essa dicotomia ainda esta presente, exigindo clareza na formacao de professores, que
deve focar no "fazer consciente", integrando teoria e pratica para a reflexao critica, e ndo apenas
repeti¢do. Jaeger (1967) € citado por Saviani (2020, p. 13) para explicar a origem da Pedagogia:

O termo “pedagogia”, ¢ evidente, surgiu na Grécia. E, conforme Jaeger, ¢ grega
também a origem da problematica pedagdgica. Ele localiza a origem da pedagogia
nos sofistas, quando o fazer da educacdo se al¢a ao plano da ideia consciente: ¢ de
essencial importancia, diz Jaeger, “a intima conexdo em que se acha a elaboracdo
consciente da ideia da educagdo com o fazer consciente do processo da educagdo”

(JAEGER, 1967, p. 279). Da Grécia, tanto o termo como a problematica pedagogica
transladaram-se para Roma.

Mesmo rejeitando a educacdo '"bancaria", ¢ preciso refletir sobre essas
problematizagdes para que os encontros formativos potencializem a participagdo dos
professores e o papel ativo da coordenadora pedagdgica, tornando o PEA um espago genuino
de aprendizado, autonomia e colaboracdo (Silva, 2019). A perspectiva tridimensional
(conceitual, procedimental e atitudinal) fundamenta o didlogo, explorando o saber conhecer,
saber fazer e saber ser, o que atribui sentido ao PEA. Isso implica uma pedagogia que valoriza
a voz docente (modus dicendi), suas produgdes (modus mostrandi) e a agdo transformadora
(modus faciendi). Lauriti (2018, p. 6) detalha as dimensdes da dialogicidade:

[...] revelam o protagonismo do principio operatorio da dialogicidade em trés
dimensdes complementares que nos servem de perspectivas analiticas, a saber: o
modo de dizer (“modus dicendi”) revelador dos movimentos escriturais de
substituicdo, permuta, acréscimo e eliminagdo encobertos pelas rasuras que dado
visibilidade as relagdes dialdgicas internas por meio dos quais o “scriptor” discute
com a sua escritura; o modo de mostrar (“modus mostrandi”’) exposto pelo aparato
intertextual e os constituintes paratextuais que compdem a obra, retratando a

memoria do texto, enriquecendo seus potenciais sentidos ocultos pelas dobras do
tempo.

O encontro de 10/04/2025 finalizou relatos de praticas. A rapidez do cronograma

levou a auséncia de comentarios sobre as apresentacdes, que abordaram a dificuldade de
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envolver bebés e criancas em contagdes de historias. A P3 apresentou sobre "Organizacao
de Contextos", explorando fotos e videos e citando Larrosa (2002). Esse encontro foi o
primeiro a abordar temas do PEA 2024/2025, como a cultura boliviana e a presen¢a de uma
mae que explicou o uso do tecido "aguaio". Também foi discutida a inclusdo de criangas
com deficiéncia, mobilizando a CP e professoras, reconhecendo a Educac¢do Infantil como
etapa inclusiva.

A relevancia das tematicas de "Diversidade Cultural" (PEA 2024) e inclusdo foi
destacada, sugerindo a necessidade de aprofundamento e didlogo para integrar as
iniciativas das professoras com a sistematizacdo do conhecimento (Saviani, 2020).
Verificou-se que as tematicas emergentes nos encontros ndo estavam diretamente
alinhadas aos temas dos PEAs 2024/2025 ("Agdes cotidianas para uma educagao
antirracista e ndo xenofobica e de valorizacdo do meio ambiente" e "Reflexdo e dialogo
sobre praticas antirracistas, inclusivas e ndo xenofobicas e de valorizagdo do meio
ambiente"). Imbernon (2022, p. 21-22) ressalta a importancia da didatica para articular
teoria e pratica na formacao:

Para a formagdo permanente do professorado sera fundamental que o método faga
parte do conteudo, ou seja, sera tdo importante o que se pretende ensinar quanto a
forma de ensinar. [...] Nao podemos separar a formacao do contexto de trabalho ou

nos enganaremos no discurso. [...] O contexto condicionara as praticas formativas e
sua repercussao no professorado e, é claro, a inovagdo e a mudanga.

A participagdo verbal das professoras foi maior em relatos de praticas e narrativas
de experiéncias, que enriquecem o aprendizado coletivo. E crucial distinguir entre o que
"se passa" (eventos externos) e o que "nos acontece" (experiéncia subjetiva), sendo o
excesso de informagao um inimigo da experiéncia. A formagao docente deve mediar essa
distin¢cdo para evitar a superficialidade. A questdo do tempo foi fundamental para o
significado do PEA, especialmente as diferencas na jornada de trabalho entre CElIs,
EMEIs e EMEFs, com desvantagens para as professoras dos CEls, que possuem menos
encontros de formagao.

Em geral, o significado do PEA, através da observagdo participante, transcendeu os
espacos fisicos dos encontros, revelando poténcias e aspectos que demandam atencdo critica.
As potencialidades incluem a frequéncia das professoras, os espagos naturais como educadores,
a organizacao de materiais, o uso de tecnologia, a rotina de acolhimento e a presenca proativa
da CP e AD. Contudo, essas potencialidades exigem um olhar critico para evidenciar novos

sentidos. Para o acolhimento e a exploracdo de materialidades, o CEI Felinas possui grande
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potencial para uma exploragao sistematica no PEA. A gestdo do tempo deve focar na qualidade
e quantidade dos encontros coletivos para fortalecer as agdes.

Quatro encontros sequenciais (28, 29/08/2025 e 18, 19/09/2025) foram dedicados ao
aprofundamento de estudo e sistematizacdo de conceitos, com sequéncias didaticas sobre
"Alimentagdo e Brincadeiras de Chao", utilizando leituras compartilhadas, videos e narrativas.
Isso demonstra a necessidade de ampliar o significado do PEA como promotor de constru¢ao
coletiva de conhecimento, investindo em pedagogias ativas. A presenca ou auséncia de
estratégias (videos, leituras) e relatos de praticas deve ser interpretada sob a 6tica da experiéncia
e do didlogo, pois muitas interagdes observadas ainda eram verticalizadas, sem
problematizagdes. Portanto, apesar de "ensaios de didlogo", o verdadeiro didlogo ndo se
consolidou no PEA do CEI Felinas, pois este pressupoe igualdade e mutualidade, como
explicita Freire (1987, p. 118):

[...] ndo ha o didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro.
Pensar critico. Pensar que, ndo aceitando a dicotomia mundo-homens, reconhece entre

eles uma inquebrantavel solidariedade. Este ¢ um pensar que percebe a realidade como
processo, que a capta em constante devenir ¢ ndo como algo estatico.

5.1.2 Analise documental

A andlise documental, sob a perspectiva da categoria 1 - Significado do PEA, foi
bastante complexa, pois exigiu a articulagdo de diversas dimensdes, desvelando registros que
refletem interesses e concepgdes distintas dos principios originais do PEA e evidenciando a
importancia de documentar os percursos vividos, para a constru¢ao das memorias e historias
das(os) educadoras(es).

Assim, a andlise de cada documento (PPP, PEA, cronogramas, atas, avaliagdes e
legislagdes) se deu de forma detalhada, aprofundada e critico-reflexiva, com o objetivo de
estabelecer correlagdes que demonstrem os impactos que as documentagdes exercem sobre a

construgdo de significado do percurso do PEA.

5.1.2.1 Atas do PEA

A analise documental das atas do Programa de Estudos e Aperfeicoamento (PEA) do
CEI Felinas, referentes ao primeiro semestre de 2024, revelou registros objetivos € pouco
detalhados, sugerindo um carater protocolar. Isso levanta a discussdo sobre a necessidade de

fomentar o protagonismo docente no registro das vivéncias e narrativas coletivas do PEA para
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atribuir-lhes significado, conforme a crise da experiéncia na escolarizagdo moderna abordada
por Andrade (2021). A proposta de escrita em formato de "diario" ¢ apresentada como um meio
de promover a reflexao critica. Apesar de a REMSP ja orientar a qualificagdao dos registros com
a "Documentagao Pedagogica: Diario de Bordo", persistem desafios em alinhar as vivéncias do
PEA aos registros.

As normativas da SME-SP para a Educag¢do Infantil, como a Orientagdo Normativa n°
1,de 2019 (republicada em 2022), estabelecem diretrizes para registros pedagogicos que devem
incluir a crianca e multiplos instrumentos. Por analogia, os registros do PEA deveriam seguir
essas orientagdes para garantir sua qualificacdo e um sentido critico-reflexivo. A qualidade dos
registros pedagdgicos € crucial para que o trabalho na Educagdo Infantil va além do
assistencialismo. A "Orientagdo Normativa de Registros na Educagdo Infantil" (Sao Paulo,
2022) defende que os registros sejam ferramentas de reflexdo, ndo apenas formalismos. A
analise das atas foi feita em articulagdo com essa orientacdo, especialmente em relacdo ao diario
de bordo.

E imperativo evitar posturas assistencialistas no percurso formativo do PEA,
promovendo a participacao ativa dos docentes, o que fortalece a dimensao ética e emancipatdria
da formacao. Freire (1967, p. 57)

E exatamente por isso que a responsabilidade ¢ um dado existencial. Dai ndo poder
ser ela incorporada ao homem intelectualmente, mas vivencialmente. No

assistencialismo ndo ha responsabilidade. Nao ha decisdo. S6 ha gestos que revelam
passividade e ‘domesticagdo’ do homem.

As atas do CEI Felinas correspondem a registros formais das atividades do PEA,
mas diferem da proposta de um diario de bordo individual e continuo. Contudo, a
referéncia a esta modalidade de registro pode qualificar as atas, agregando significado. O
diario de bordo, como um "desdobramento natural do semanario" (Sao Paulo, 2022b, p.
43), permite "materializar o movimento de progettazione seu e de sua turma" (Sao Paulo,
2022b, p. 43), explicitando o saber-fazer docente e qualificando o acompanhamento das
aprendizagens.
A expectativa ¢ que os registros do PEA "[...] superar o mero cumprimento
burocratico para avangar no sentido da potencialidade formativa que possui" (Sao Paulo,

2022, p. 9), buscando elementos de experiéncia e dialogo. O Quadro 18 apresenta um

resumo das atas.
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Quadro 18 — Resumo das atas do PEA (registro das professoras)

DATA: 28/08/2024

Embora mencione "nutri¢do e educacdo em saude" na conclusdo, o corpo do texto € um resumo conceitual com
nan

referéncias vagas a "Rua Trés Rios", "projeto da DRE" e "espacos urbanos", que ndo se refletem nas discussoes
detalhadas pela pesquisadora.

DATA:19/02/2025
"Iniciamos a reunido com os informes, datas e eventos com os pais ¢ com as criangas na plantacdo de mudas na
horta. Depois fizemos a leitura de algumas paginas da documentagdo pedagogica e o curriculo da infancia de
SP. Levantamos em comum as leituras de livros, para compor as informagdes do PEA. As professoras fizeram
suas contribui¢des e relatos de suas praticas diarias. Depois, demos continuidade ao planejamento de cada
segmento junto com parcerias dos mesmos moédulos." E um registro formal, que confirma a leitura de
documentacdo e planejamento, mas ¢ menos detalhado do que o relatoério da pesquisadora.

DATA: 13/03/2025
O dia desta data foi direcionado para a apresentacdo das Cartas de Intengdes dos agrupamentos MGTC e SGCD.
Iniciamos com a apresentacdo de Cartas do MGTC, com as professoras XXXXX e XXXXX, acompanhadas
pela professora XXXXX. Elas relataram que o planejamento e a escrita da Carta que narra os acolhimentos e
conhecimentos das criangas, os direitos diariamente observados nos primeiros contatos, a organizacdo dos
espagos, os cantinhos com elementos de interesse mais voltados ndo s6 também a crianga, mas para o mais
empatico, e teve enfoque fisico do trabalhador e sua postura diante do trabalho e estrutura do ambiente atrelado
em movimento de fluxo favoravel ao grupo." O registro ¢ formal e descreve as apresentagdes das cartas, com
foco nas tematicas pedagogicas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Os registros da ata de 28/08/2024 mostraram um esfor¢o por detalhamento ¢ a
compreensao do PEA como espago de estudo e planejamento pedagogico. A ata de
19/02/2025 evidenciou o PEA como espaco de construgdo coletiva via levantamento
bibliografico, mas sem continuidade no processo. A ata de 13/03/2025, sobre as "Cartas de
Intengdes", focou no protagonismo docente, mas sem explicitar a construgdo coletiva de
saberes. Em geral, as atas do PEA no CEI Felinas tendem a ser protocolares e burocraticas,
sem conteudo que revelem reflexdes ou didlogos das experiéncias vividas, dificultando a
percepcao de um aprendizado coletivo e refor¢gando um percurso pautado na transmissdo de
informagaoes.

E fundamental romper com modelos de formagdo individualizantes e
descontextualizados, que negligenciam as interacdes e a articulagdo entre necessidades
individuais, coletivas e institucionais. De acordo com Silva (2019, p. 59),

[...] uma formagdo em contexto ndo pode ser individualizada e centrada apenas no
professor, mas precisa levar em conta as pessoas envolvidas nesse trabalho, seus
recursos, as formas de organizagao das atividades, as relagdes que ali se desenvolvem,
os fins, 0 meio e os resultados, conforme destacam André e Passos. Outro aspecto
importante ressaltado pelas pesquisadoras refere-se a formacao docente e importancia
do contexto: uma formacao so6 ¢ legitima e efetiva quando, de fato, contribui para um

desenvolvimento profissional que foque na construgdo de saberes e em
transformagdes coletivas.

Atribuir sentido as atas do PEA exige refletir sobre as interagdes ¢ a perda da

subjetividade, devido ao excesso de informacao e ao ritmo acelerado. O conceito de experiéncia
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de Larrosa (2002, 2014) contribui para propor uma nova linguagem educacional que abra
espaco para narrativas singulares e processos de subjetivagdo, compreendendo a experiéncia
educativa como um acontecimento raro e aberto, que exige a reinvencao da linguagem escolar

para promover o didlogo e a emancipacdo (Mendonga; Venturoso, 2020).

5.1.2.2 PPP e PEA

O Projeto Politico-Pedagodgico (PPP) ¢ um documento obrigatorio em Sao Paulo, regido
pela LDB e pela legislagao complementar, como a Instru¢ao Normativa SME n° 35/2023. Deve
nortear as concepgoes e fazeres da escola, definindo rumos, metas e objetivos para promover o
protagonismo de todos.

No CEI Felinas, a elaboragao do PPP ainda enfrenta o desafio da participagao efetiva de
todos. O PPP/2024 teve um registro detalhado em seus itens, com a sistematizacdo sob
responsabilidade da direcdo e coordenacdo pedagogica, enquanto as professoras contribuiram
com a carta de apresentacdo e as familias foram representadas por dados para caracterizar a
comunidade. A equipe gestora sistematizou os dados coletados, demonstrando atencao a
realidade local. Conforme estabelecem os Indicadores de Qualidade da Educagao Infantil
Paulistana,

Para elaborar o Projeto Politico-Pedagdgico, a equipe da Unidade de Educacdo
Infantil deve considerar a realidade local, as especificidades dos bebés e criangas, bem
como atualizar-se sobre as leis que regem a Educagdo Infantil no panorama nacional
e municipal, sobre os conhecimentos ja acumulados ¢ 0s avangos tedricos no campo
das ciéncias, como a Sociologia da Infancia, Antropologia, Arte, Historia, Psicologia,
entre outros recursos que sdo importantes para fundamentar o planejamento do

trabalho pedagodgico, a formagdo em servigo e o relacionamento com as familias.”
(Sao Paulo, 2016, p. 29).

A Equipe Gestora do CEI Felinas demonstrou atencao a caracterizacao dos funcionarios

em seu PPP/2024:

Entendemos que o dos profissionais contribui para o rico contexto do CEIL. A
diversidade e os potenciais pessoais trazem a ampliagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos cotidianos das praticas para as intervengdes realizadas junto aos bebés
e as criangas, e pelos demais profissionais nas diversas relagdes com a comunidade
educacional. Consideramos importante entdo conhecer os interesses e habilidades dos
atores que ocupam o territorio do CEI. (PPP 2024 - CEI Felinas).
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O PPP do CEI Felinas ¢ percebido como uma tarefa burocratica, carente de construcao
coletiva e de elementos de didlogo e experiéncia para uma praxis critico-reflexiva, apesar da
riqueza de seu conteudo. Embora o documento esteja disponivel para consulta, a auséncia de
sua ressignificagdo como "documento vivo" ¢ notada. De acordo com os Indicadores de

Qualidade da Educagao Infantil Paulistana,

[...] deve ser um documento dindmico, possibilitando sempre ser revisto, apresentando
as continuidades das propostas pedagdgicas e administrativas, encaminhamentos
realizados, dificuldades superadas e outras agdes necessarias de intervencao. Assim,
se caracteriza como documento de consulta para todos os membros da comunidade
educacional, no qual se resgata e registra os avancos das propostas iniciais e, dessa
forma, se verifica se os novos caminhos ja foram ou ndo trilhados pela Unidade
Educacional. (Sao Paulo, 2016, p. 29).

A analise do PPP revela a importancia do PEA como instrumento para concretizar os
principios do documento, respondendo as demandas da comunidade educacional. O PEA, como
documento planejado, assume significado central para o CEI Felinas, ao registrar a
intencionalidade de promover a transformacao da pratica educativa e aprofundar temas como
"Acdes cotidianas para uma educagdo antirracista e nao xenofobica e de valorizagdo do meio
ambiente" (PEA 2024) e "Reflexdo e didlogo sobre praticas antirracistas, inclusivas e nao
xenofobicas e de valorizacdo do meio ambiente" (PEA 2025). No entanto, a generalidade dos
objetivos pode dificultar sua concretizacao.

O registro do PEA para 2024/2025 e 2025 esté alinhado as normativas da PMSP/SME,
embora sua elaboracdo nao tenha sido uma construcao coletiva. A legislacao (IN/SME n° 14,
de 04/03/2022) nao exige um quadro diario, mas uma sintese da carga horaria. No CEI Felinas,
a presenca de um cronograma (Figura 17) sugere um carater diretivo e burocratico, divergente

do conteudo das atas ¢ das observagdes.

Figura 17 - Excerto do Anexo A - Cronograma do PEA/2024

15

é CIDADE DE CEI
SAO PAULO Projeto Especial de Agdo — PEA 2024

EDUCACAD

FASES E ETAPAS

FEVEREIRO G-1

Agdo Tja|j@a|T@|a T @|a|T/@a|T|Q | Q

2021|2227 |28 | 29

. Elaboragdo do PEA: levantamento bibliografico; leitura da Instrugdo Normativa SME n®
1/2020 (SAQ PAULO, 2020A) e Orientagdo Normativa de Registros na Educagao Infantil (SAQ X | x
PAULO_2020B)

. Carta de intengdes - Leitura do Livro: “Educagao Infantil: um mundo de janelas abertas”
(pp.108 a 117).

. Leitura da Orientagdo Normativa de registros na Educacdo Infantil (pp. 15 a 17) (SAQ
PAULO. 2020B).

TOTAL 6 horas

Fonte: Cronograma do PEA/2024.
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A andlise do cronograma do PEA evidencia um sentido mais burocratico do que
pautado no diadlogo e na experiéncia, ndo garantindo a constru¢do coletiva de saberes docentes.
O cronograma do PEA do CEI Felinas apresenta tematicas muito amplas, dificultando a
exploracdo em profundidade. O Quadro 19 lista o contetido do cronograma de cada encontro
do PEA/2024.

Quadro 19 — Cronograma do PEA — atividades previstas

Data Observacoes
14/08/2024 | Pauta especifica sobre a leitura e reflexdo do Curriculo Povos Indigenas: Orientacdes
Pedagdgicas. O registro € conciso e focado em um material didatico especifico.
28/08/2024 | "Compartilhar experiéncias das vivéncias aplicadas durante esse més relacionadas as indicagdes

de leitura."

29/08/2024

04/09/2024 | "Compartilhar experiéncias das vivéncias aplicadas durante esse més relacionadas as indicagdes
de leitura."

12/09/2024 | Pauta especifica sobre a "Leitura e reflexdo do Livro: Educagdo, cuidado e desenvolvimento da
crianca de 0 a 3 anos (pp.53 a 55) (COSTA, 2020)." O registro ¢ claro sobre a bibliografia a ser
estudada.

14/11/2024 | "Compartilhar Praticas e Fazeres Pedagogicos embasados nos registros relacionados ao
desenvolvimento dos bebés."

18/02/2025 | "Leitura e reflexdo do Livro: Brinquedos do chio a natureza o imaginario ¢ o brincar (pp. 67 a
80) (PIORSKI, 2016)."

19/09/2024 | "Compartilhar praticas pedagogicas do cotidiano."

18/02/2025 | "Compartilhar praticas pedagogicas do cotidiano."

27/02/2025 | "Elaboracdo do PEA: levantamento bibliografico; leitura da Instru¢do Normativa SME n° 1/2020
(SAO PAULO, 2020A) e Orientacio Normativa de Registros na Educacio Infantil (SAO
PAULO, 2020B). Leitura da Orientagdo Normativa de registros na Educagdo Infantil (pp. 15 a
17) (SAO PAULOQ, 2020B." Pauta detalhada sobre documentos normativos e bibliografia.
12/03/2025 | "Estudo de caso da crianca XXXXX." Pauta clara e especifica sobre o acompanhamento de uma
crianga.

13/03/2025 | "Compartilhar a Carta de Intenc¢des"

09/04/2025 | Video: Lapis de Cor - Canal Futura e Larissa Santos. Disponivel em:

." O cronograma indica a explora¢do de um video especifico.

10/04/2025 | "Formac¢do em contexto"

16/04/2025 | Video: “O perigo de uma historia tinica” - Chimamanda Adichie." Pauta especifica sobre a
exploracdo de um video.

19/09/2024 | "Formac¢do em contexto"

18/02/2025 | "Elaboracdo do PEA: levantamento bibliografico; leitura da Instru¢do Normativa SME n° 1/2020
(SAO PAULO, 2020A) e Orientagio Normativa de Registros na Educacdo Infantil (SAO
PAULO, 2020B). Leitura da Orientagdo Normativa de registros na Educacdo Infantil (pp. 15 a
17) (SAO PAULO, 2020B." Pauta detalhada sobre documentos normativos e bibliografia.
27/02/2025 | "Estudo de caso da crianga XXXXX." Pauta clara e especifica sobre o acompanhamento de uma

crianca.
12/03/2025 | "Compartilhar a Carta de Intengodes"
13/03/2025 | Video: Lapis de Cor - Canal Futura e Larissa Santos. Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=Dp-LxZ3Ck7c." O cronograma indica a exploragdo de um
video especifico.

09/04/2025 | "Formag¢do em contexto"

10/04/2025 | Video: “O perigo de uma historia inica” - Chimamanda Adichie." Pauta especifica sobre a
exploragdo de um video.

16/04/2025 | "Formag¢do em contexto"

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir de dados oriundos da pesquisa (2025).
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Assim, os registros do PPP e PEA no CEI Felinas, embora atendam as orienta¢des
legais, demandam uma ressignificagdo para refletir a identidade da institui¢do e garantir a
efetividade dos objetivos de escuta e valorizagao de todos os envolvidos. Defende-se que PPP
e PEA sejam instrumentos para uma praxis humanista-libertadora, comprometida com a

transformagdo da realidade, indo além do burocratico e promovendo o didlogo e a experiéncia.

5.1.2.3 Avaliacao dos 1Qs e do PEA

O documento Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil Paulistana (Sao Paulo,
2016), elaborado pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), estabelece um guia para a
autoavaliagdo institucional. A "Dimensao 8" deste documento foca na "Formacgao e condi¢des
de trabalho das educadoras e dos educadores", definindo expectativas e parametros para a

qualificacao docente.

Figura 18 - Dimensdes dos 1Qs

DIMENSAO | - Planejamento e Gestio Educacional 29
DIMENSAO 2 - Participagio, escuta e autoria de bebes € Criangas ... 33
i 2 DIMENSAO 3 - Multiplicidade de experiéncias e linguagens em contextos liidicos
H para as infincias 31
i . DIMENSAO 4 - Interagdes 41
i i
2 53 JIMENSAO 5 - Relagdes étnico-raciais e de género 45
Ambientes educativos: tempos, eSpagos € MALETTAIS.........uwuwruseessisnes 49
24 DIMENSAO 7 - Promogo da salide e bem-estar: experiéncias de ser cuidado,
B cuidar de si, do outro e do mundo 53
DIMENSAO 8 - Formagio e condigdes de trabalho das educadoras e dos
educadores 51
DIMENSAO 9 - Rede de Protegio Sociocultural: Unidade Educacional, familia,

Fonte: Indicadores de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana (Sao Paulo, 2016).

Dentre as nove dimensdes apresentadas no documento, a Dimensdo 8 destaca que a
formagao continuada ¢ um elemento chave para a qualidade educacional, abrangendo todos os
profissionais da Unidade Educacional. O foco na equipe docente enfatiza a necessidade de
momentos dedicados ao estudo, reflexdo e troca de experiéncias. O indicador 8.1, "Formagao
Continuada da Equipe Docente", propde uma questdo central para a autoavaliacdo:

Nas Reunides Pedagogicas e nos horarios coletivos, entre eles os dedicados ao Projeto
Especial de A¢do (PEA) da Unidade Educacional, sdo garantidos: os momentos de
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estudos, trocas de experiéncias, planejamento, reflexao sobre a pratica, produgdo e
sistematizagdo de registros? (Sdo Paulo, 2016, p. 58).

Esta questdao sublinha que a formacao deve ser ativa e integrada ao cotidiano escolar,
garantindo que espacos como reunides pedagogicas e PEAs sejam efetivamente usados para
aprimorar as praticas e documentar as aprendizagens, como buscado pelo CEI Felinas em seu
PEA/2024. Além disso, os indicadores de qualidade também consideram a participagdao dos
docentes em oportunidades de formacgao externa.

A Dimensao 8 inclui cerca de 23 indicadores, abordando a tematica das "condigdes de
trabalho" como relevante para a formacao continuada de professores. Desses, o CEI Felinas apontou
quatro como "amarelo" — 8.3.2, 8.3.3, 8.4.7 e 8.4.8 —, indicando a necessidade de atengdo e
qualificacdo. Ha indicadores especificos para a "rede conveniada", evidenciando um tratamento
diferenciado em relagdo a "rede direta" na autoavaliacdo. As unidades da "rede conveniada" sdo
aquelas que recebem recursos publicos e geralmente pertencem a ONGs ou entidades privadas sem

fins lucrativos, atuando numa politica de terceirizagdao da Educagao Infantil.

Quadro 20 - Dimensao 8 - Todos os indicadores

INDICADOR 8.1 - FORMACAO CONTINUADA DA EQUIPE DOCENTE

8.1.1 QUESTAO DIRECIONADA A REDE DIRETA: Nas Reunides Pedagogicas e nos horarios coletivos,
entre eles os dedicados ao Projeto Especial de Ag¢do (PEA) da Unidade Educacional, sdo garantidos: os
momentos de estudos, trocas de experiéncias, planejamento, reflexao sobre a pratica, producio e sistematiza¢ao
de registros?

8.1.2 QUESTAO DIRECIONADA A REDE CONVENIADA: Nas Reunides Pedagogicas, sdo garantidos: os
momentos de preparo de materiais, estudos, trocas de experiéncias, planejamento, reflexdo sobre a pratica,
producdo e sistematizagdo de registros?

8.1.3 QUESTAO DIRECIONADA A REDE CONVENIADA: Além das Reunides Pedagégicas, ha outros
momentos dentro da rotina de trabalho das professoras e professores dedicados, exclusivamente: ao estudo,
planejamento, producao e sistematizacao de registros? planejamento, producao e sistematizacao de registros?
8.1.4 As professoras e professores t€m 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?
8.1.5 As professoras e professores participam dos cursos de formagao realizados pela SME, pela DRE e/ou por
instituicdes conveniadas/parceiras e Entidades Mantenedoras?

INDICADOR 8.2 - FORMACAO CONTINUADA DA EQUIPE GESTORA

8.2.1 As gestoras e gestores participam dos encontros sistematicos de formacao continuada e de outros cursos
de formacdo oferecidos pela SME, pela DRE e/ou por instituicdes conveniadas/parceiras e Entidades
Mantenedoras?

8.2.2 As gestoras e gestores compartilham sistematicamente com a equipe da Unidade Educacional as
informagdes, documentos, conhecimentos, procedimentos ¢ os materiais propostos pela SME e pela DRE?
INDICADOR 8.3 - FORMACAQO CONTINUADA DA EQUIPE DE APOIO

8.3.1 A Equipe de Apoio participa dos momentos de formacdo nos dias de Reunido/Jornada Pedagogica?
8.3.2 Ha momentos de formacéo especifica para a Equipe de Apoio incluidos em sua rotina de trabalho?

8.3.3 A Equipe de Apoio participa dos cursos de formagao realizados pela SME, pela DRE e/ou por instituigoes
conveniadas/parceiras e Entidades Mantenedoras?

INDICADOR 8.4 - CONDICOES DE TRABALHO

8.4.1 Ha espagos adequados ao trabalho individual e coletivo dos profissionais, separados dos espacos dos bebés
e criangas, silenciosos e com mobiliario adequado aos adultos, para reunides, estudos, momentos de formagao,
planejamento, registros e organiza¢do da documentagdo pedagogica?

8.4.2 Ha espacos de descanso/refei¢des das educadoras e educadores, sem comprometer os espagos dos bebés
e criangas?
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8.4.3 Ha fraldario/trocador/cuba na altura adequada ao adulto para banho e trocas dos bebés e criangas com
seguranca?
8.4.4 Ha banheiro de uso exclusivo das educadoras e educadores, com chuveiro, pia e vaso sanitario?
8.4.5 As educadoras e educadores tém acesso a recursos, materiais e livros de pesquisa relevantes e/ou
necessarios ao seu aprimoramento profissional e ao trabalho com sua(s) turma(s)?
8.4.6 A relacdo entre a quantidade de bebés/criangas e educadores estd em progressiva diminui¢do a cada ano,
de acordo com o especificado no Plano Municipal de Educagdo?
8.4.2 Ha espacos de descanso/refei¢des das educadoras e educadores, sem comprometer os espagos dos bebés
¢ criangas?
8.4.3 Ha fraldario/trocador/cuba na altura adequada ao adulto para banho e trocas dos bebés e criangas com
seguranca? 8.4.4 Ha banheiro de uso exclusivo das educadoras ¢ educadores, com chuveiro, pia e vaso sanitario?
8.4.5 As educadoras e educadores tém acesso a recursos, materiais e livros de pesquisa relevantes e/ou
necessarios ao seu aprimoramento profissional e ao trabalho com sua(s) turma(s)?
8.4.6 A relacdo entre a quantidade de bebés/criangas e educadores estd em progressiva diminui¢do a cada ano,
de acordo com o especificado no Plano Municipal de Educa¢do?
8.4.7 A Unidade Educacional organiza momentos formativos e/ou de orientagdo com relacdo ao acolhimento e
a acdo educativa com bebés e criancas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas
habilidades/superdotagdo, por parte de toda a Equipe Escolar, familias/responsaveis e comunidade, em efetiva
integracdo com todos os demais bebés e criancas? (Especial aten¢@o ao Decreto n°® 6.949/2009)
8.4.8 Os representantes da Unidade Educacional nas entidades sindicais e nos foruns de defesa da infancia
socializam com os demais as ac¢des e discussdes sobre as questdes trabalhistas e educacionais, articulando-as as
necessidades dos bebés e criancas e das educadoras e educadores?

Fonte: Indicadores de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana (Sao Paulo, 2016).

Figura 19 - Resumo das propostas para do Plano de Ac¢do do CEI Felinas

B FEIH'.HAI;EDE EDHI:IIIFE!ESEIE TRABALHO DAS EDUCADORAS E DOS EDUCADORES

8.3.2- Oferta de formagzo- SME

833 Oferecer formagao - SME

& 4.7- Acontece nas formacies do PEA, porem & necessano ampliar & aches de forma continua.

& 4.8- A representante do sindicato na unidade s comprometey a repassar as informacdes com mais fiequéncia
(Curto Frama)

Fonte: Plano de Acao dos 1Qs - CEI Felinas (2024).

As propostas de agcdes do CEI Felinas, baseadas nos 1Qs/2023-2024, especialmente
na formacao de professores, evidenciam a necessidade da PMSP/SME em ampliar a oferta
de cursos, focando nos indicadores 8.3.2 e 8.3.3. O PEA, como espago de formacao
continuada, é visto como crucial para sistematizar estratégias que promovam reflexdes
criticas e transformem a pratica docente, alinhando-se aos principios da documentacao da
Educacao Infantil/REMSP.

Nos indicadores 8.4.7 e 8.4.8, a equipe do CEI Felinas reconhece a importancia de
revisar documentos e praticas para a inclusao de bebés e criangas com deficiéncias e solicita
que os representantes sindicais informem o grupo sobre decisdes e politicas publicas
relevantes.

O investimento continuo da PMSP/SME em cursos de formacao valoriza diversas fontes

de conhecimento e a busca por atualizacao externa. O PEA/2024 do CEI Felinas enfatiza a
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"qualificacdo do trabalho docente" e a conducdo assertiva das reunides. Outro ponto
fundamental é a mobilizacao dos professores para o proprio desenvolvimento, como aborda o
Indicador 8.1.4, que questiona se as professoras e professores tém a oportunidade de opinar
sobre os temas formativos. Essa participagdo ativa garante uma formagao mais relevante e
contextualizada, fortalecendo o senso de pertencimento e corresponsabilidade. A "escuta atenta
e sensivel" deve se estender as professoras, potencializando a reflexdo critica de seus
planejamentos.

Em resumo, a dimensdo 8 e seus indicadores de qualidade, relacionados a formacao
continuada das professoras do CEI Felinas, conforme os documentos analisados, promovem
uma cultura de aprendizado continuo, reflexdo critica e participagdo ativa das professoras na

constru¢do de uma educagao infantil de qualidade.

Figura 20 - Tabela Modelo para Plano de Ag¢do dos 1Qs

Viodelo de Plano de Acgao geral da Unidade

DIMENSAO | INDICADOR | PROBLEMAS ACOES RESPONSAVEIS PRAZO
|

SO 00|~ |0 |0 | b | | b

ORGAOQ INDICADOR

Entidade Mantenedora
DRE

DOT - El (SME)
Outros Setores (SME)

Qutros (Conselhos Tutelares,
Parceria Saide, etc.)

Fonte: Indicadores de Qualidade da Educagao Infantil Paulistana (Sao Paulo, 2016).

Além dos "Indicadores de Qualidade da Educacao Infantil"- Dimensao 8, a instrugdo

normativa do PEA prevé a avaliacdo semestral do projeto, baseada em parametros descritos no



154

item “7.7. AVALIACAO: Indicadores e instrumentos para acompanhamento do processo,
registro e afericdo dos resultados”. Essa avaliagdo pode ser aprofundada para incorporar

principios de didlogo, experiéncia e autoavaliacao.

Figura 21 - Itens da Avaliacdo Semestral dos PEAs/2024-2025

ACOMPANHAMENTO E AVALIAGAO

Periodicidade
Acompanhamento continuo, com avaliacoes pontuais em julho e no final do trabalho, realizadas
pelos participantes, pela equipe gestora, supervisao escolar e Conselho Escolar do CEI.

Indicadores

> Frequéncia e Pontualidade dos participantes, expressa em percentual final;

B Cumprimento do cronograma apresentado;

. Andlise das teméticas trabalhadas;

. Articulacao entre as necessidades formativas e acompanhamento da acao efetivamente
realizada;

. Andlise do método empregado: adequado e ensejou a problematizacao das praticas?

E Coeréncia da bibliografia;

B Documentacao pedagdgica: registro de atividades (o mais detalhado possivel).

Instrumentos

A avaliacao dos participantes e do processo do PEA serd registrada em livro proprio, incluindo o
registro do desenvolvimento do trabalho docente pelo docente. Os apontamentos da equipe gestora e

Conselho do CEl também serao colocados no livro e no relatério final.

Fonte: Documentos homologados - PEAs/2024-2025 - CEI Felinas (2025).



Figura 22 - Avalia¢do do PEA 1° semestre/2024 - CEI Felinas
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AVALIACAO DO PEA - 2024 (1° SEMESTRE)
“Aches cotidianas para uma educagdo antirracista ¢ ndo xenoldbica ¢ de valorizaciio do

meio ambiente”

Periodo - Manhi

1 = A metodologia utilizada loi adequada ¢ ensejou a problematizacio das priticas da
Unidade?

Sim, as praticas relacionadas ds agdes realizadas na horta ¢ em outros ambientes naturais da
escola, oficinas com as familias e sobre as exploragbes de priticas estudadas em horano
coletivo ¢ aplicadas com os bebés ¢ cnangas.

2~ Quais as sugesties sobre outras metodologias a serem adotadas para o 2" semestre?
Continuar com as agdes realizadas no 1° semestre. Compartilhar expenéncias de praticas ¢
vivéncias vinculadas as onentages realizadas com relagiio as tematicas apresentadas no PPP.
3~ As tematicas estudadas e discutidas contemplaram a articulacio com a justificativa do
PEA com os objetivos e metas delinidas?

Sim, os estudos realizados contnbuiram para a qualificagio da pratica com os bebés e cnangas
¢ conseguimos envolver as familias em nosso projeto Horta - “Sementes da Infancia”

4 - Ha indicacdes para novas tematicas?

Nio, pois seguimos necessarios o aprofundamento do Curriculo do meio ambiente ¢ Curriculo
dos povos migrantes

5~ As acdes formativas impactaram as priticas de modo positivo? Cite algumas situagies
observadas.

Sim, os bebés e cniangas tém a percepgio das agdes realizadas na horta e participam com alegna
desses momentos, o acompanhamento das familias também ¢ efetivo no processo de cuidado

do plantio realizado no dia da familia.
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Fonte: Caderno de Registros de Atas do PEA/2024 - CEI Felinas (2024).
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Figura 23 - Avaliacdo do PEA 2° semestre/2024 - CEI Felinas

PREFEITURA DA CIDADE DE SAQ PAULOSECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACADQ

AVALIACAO DO PEA — 2024 (2 SEMESTRE)

“Aphes colidianas para uma educacio antirracista ¢ nfio xvenofabica ¢ de valorizacio do

meio ambienie™

Grupos 1 e 2:

I - A metodologia utilizada foi adequada ¢ ensejon a problematizacio das priticas da
Unidade?

A metodologia utilizada foi adequada ¢ permitiv um aprofundamento critico sobre as prticas
pedagogicas antirracistas e nido xenofobicas. A importincia das referéncias teoricas sempre é
um caminho fundamental para o debate. Ao promover a escuta ativa e o didlogo essa
metodologia favoreceu a problematizagio das praticas pedagogicas e nos ajudou nos desafios
existentes para um caminho de construgio para uma educagio mais humanizada ¢ inclusiva e
respeitosa. A desconstruciio de anmdes e o conscientizagho dos educadores contmibui
significativamente para reflexdes sobre as praticas. Com relagio a alimentagiio precisamos
retomar para qualificar esse momento da rotina,

1 = Quais as sugesides sobre outras metodologias a serem adotadas para o 2° semestre?
As saidas Pedagogicas para a observagio de contexios diversos, essa ativa pode contribuir
muito para o rupe do docente, essas agdes podem ser saidas tematicas com exploragdes do
terntono, ¢ das cidades demandadas com agdes no propno Julio Mesguita. As palestras com o
Julio o muito bem-vindas, com informagdes, em muitos campos de estudos especificos
Sabemos que outras apdes ainda iremos acolher ¢ dar vida com os bebés ¢ criangas, que assim
aprendem ¢ fazem pare da nossa real, de nossas vivéncias muito mais integralmente. Para o
proximo ano, observar as familias no acolhimento na entrada da educagio no CRAI que

sabemos que as criangas farfio essa acolhidas, em atnmos ainda essa inser¢glio da realidade
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3- As tematicas estudadas e discutidas contemplaram a articulagio com a justificativa
do PEA e com os objetivos e metas definidos?

Priméiros S000mmos ¢ uma temanca importante para estarmos capacitadas. As tematicas
estudadas e discutidas contemplaram a articula¢do com a justificativa do PEA e garantiu a
relevanca ¢ a coeréncia do trabalho desenvolvido

4- Hi indicacdes para novas temditicas!

A sugestiio para o proximo ano é aprofundar a concepglo de Emmi Pikler, aprofundar
conhecimento do desenvolvimento infantil, continuar o estudo dos povos migrantes,
esiudamos muito @ nvemos muita proximidade com o bolivianos, agora estamos com uma
demanda de paraguaios ¢ sabemos que as culturas sdo diferenciadas. Foram citados os temas
sobre inclusio, meio ambiente, animais do termitonio,

5- As agies formativas impactaram as praticas de modo positive? Cite algumas situages
observadas.

As agdes formativas impactaram significalivamente nas praticas pedagogicas, foi notorio o
cuidado com os bebés e os espagos. Os planejamentos ennguecidos de atvidades adequadas a
faixa etana e respeitando as etapas de desenvolvimento por meio do brincar. O acolimento as
cnangas e as necessidades especificas foram diferenciadas ¢ podemos melhorar muito. Os
cantos pedagogicos e 05 espagos interativos. A comunicagio com as familias sobre nossa
parcena ficou com maior didlogo ¢ cooperaglio. Podemos observar essa agiio de uma forma
diferenciada ¢ a participagio das professoras com a formagio em oficina de argila e croché,
com as professoras.

Fonte: Caderno de Registros de Atas do PEA/2024 - CEI Felinas (2024).

Os objetivos do PEA/2024-2025 sdo numerosos, o que pode explicar a dificuldade
relatada pelas participantes em aprofundar os estudos. As "Avaliagdes Semestrais" do
PEA/2024 nao mencionam os objetivos listados nem os "Indicadores de Qualidade", indicando

a necessidade de revisita-los como norteadores do planejamento.
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Figura 24 - Objetivos dos PEAs/2024-2025

13
ﬁ CIDADE DE CEl'
SA0 PAULO Projetn Especial de Agio — PEA 2024
OBJETIVOS
1. Aprofundar os estudos sobre a Educagao Antirracista e Inclusiva.
11 Desvelar conceitos para uma Educagao Antirracista, tratar de conceilos que muifas vazes

podem ser mal intarpretados pelos (as) docentes, trazando prejuizo para o avango das relagbes raciais no

intarior da escola;

12 Combater o racismo esirutural e institucional que esia na basa das formacgoes brasileiras;
1.3 Conhecer e valorizar a cultura dos migranies qua compdem nossa comunidade escolar;
14 alarizar histarias e culluras afro-brasileiras e indigenas que compdem a sociedade;

1.5 Apurar o olhar das educadoras para a importancia da valorizagdo da diversidade &

represantatividade na consfrugao da identidade dos bebés & criancas.

. Estudar as deficiencias: causas, caracteristicas e possibilidades.

21 Plangjar experéncias da aprendizagem com o objelivo da propiciar a estimulagio precoce
ajou as potancialidades dos babés e criangas com deficiéncia;

212 Salicitar a participagao do CEFAI da DRE Ipiranga para subsidiar as praticas pedagogicas &
de formagan continuada;

23 Estabelecer parcerias com a rede de apoio da area da sadda.

EN Aprofundar o estude do Curriculo da Cidade.

31 Desanvolver astratégias que confribuam para praticas critico-reflexivas & de ascuta,
respaitando a diversidade de valores socioculiurais de criangas a familiares;

a2 Plangjar tempos & espagos de aprendizagam, da forma a favoracer a integracao dos
saberes a da consbrugao de conhecimentos;

a3 Cualificar as praticas de regisiro das educadoras;

34 Ufilizar as maltiplas linguagens como forma de manifestacao e expressao do conhecimeanto
para desenvolver a cratividade, as expenancias significativas e as aprendizagens;

a5 Reflefir sobre a organizagao do tempo, dos espagos & materiais a serem ulilizados no
cotidiano com um olhar cuidadoso para as propostas realizadas nos espagos naturais para gue os bebés e

a5 criangas possam crescer em contato com a natureza.

4. Estudo do Curricula da Cidade Educagao Ambiental.
4.1 Repensar o ambiente no sentido de torna-lo integrador, educador e sustentavel,
4 2 Construir mudangas concrefas na realidade socioambiental, partindo de uma perspectiva local

para uma parspecltiva global;
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a CIDADE DE CEl
e Projelo Especial de Agao - PEA 2025
OBJETIVOS

1. Apmﬁ.rn:lar o5 estudos sobre a Educacio Antirracista e Inclusiva:

1.1 Desvelar concailos para uma BEducacao Antirracisia, tratar de concailos guee muilas vezes
podem ser mal interpretados pelas (as) docentes, razendo prejuizo para o avango das relagoes raciais no
imarior da ascola;

1.2 Combater o racismao @strutural & mstitucional L esld na base das fﬂrﬂiﬂﬂﬁES berasileras;

1.3 Conhecer & valofizar a culiura dos I‘I'Iigl'E'II‘IIIE'i e ED'I‘I‘IPEIEI‘I‘I nossa comunidade escolar;

1.4 Valorizar histarias e culiuras afro-brasileiras e il"ld[gE'l‘li'IE gL -I:-DI‘I‘IFH'.'IEI"I"I A sociedade;

1.5 Apurar o albar das educadoras para a il‘lip'l'."ll'l.EII‘IEiF.'l da valnzacdo da diversidade &
I’EF!\I'E‘SEI"IZIll'HiﬂEIﬂ-E na construcao da identidade dos bebes e criangas.

Garantir a sducacdo inclusiva desde cedo promovends o respeilo a dversidade atrco racial e

combatendo a discriminacao. Foralecendo a identidade racial dos beb&s e criancas alendidos no

CEl através da criagao de ambienlesjuslus -] igualiLari:ls para lados.

2 Estudar as deficiéncias: causas, caracteristicas e possibilidades.

2.1 Flanejar experiéncias de aprendizagem com o objetivo de propiciar a estimulacio precoce
efou as polencialidades dos bebés e eriancas com deficiéneia;

22  Salicitar a participacio do CEFAI da DRE Ipiranga para subsidiar as praticas pedagogicas e
de formagan continuada;

23 Eslabelecer parcerias com a rede de apoio da drea da sadde.

Diante dos estudos de caso prelendemos avangar com priticas gue polencializem as habilidades

nos aspectos cognitivos, fisicos e sociais. Promover a autonomia, socializagdo comunicacdo dos

bebés e criangas além de investic em um ambiente sequro, acolhedor e incusivo para todos.

3. Aprofundar o estudo do Curriculo da Cidade.

3.1 Desenvolver estralégias que conlribuam para pedlicas erllice-refllexivas e de escuta,
respeitando a diversidade de valores sociocullurais de criancas e lamiliares;

3.2  Plangjar tempos e espagos de aprendizagem. de forma a favorecer a integracio dos
saberes & da construgdo de conhecimentos;

3.3 Qualificar as praticas de registro das educadoras;

3.4 Utilizar as multiplas inguagens como lorma de manilestacio e expressio do conhecimento
para desenvolver a criatividade, as experiéncias significativas e as aprendizagens;

Fonte: Documentos homologados - PEA/2024-2025 CEI Felinas (2025).

Com base nas avaliacdes do PEA (1° e 2° semestres) de 2024 do CEI Felinas e nos
"Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil Paulistana" (IQs), a equipe gestora e docente
reconheceu a necessidade de qualificar aspectos da formacgao docente e do percurso do PEA. O

CEI Felinas reconhece a importancia de alinhar as praticas docentes aos documentos da
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Educacao Infantil na REMSP. A metodologia do PEA foi elogiada pelo impacto nas vivéncias
de criangas e familias, mas sua complexidade e amplitude representam desafios.

O Quadro 20 registra os avangos e pontos que demandam qualificacdo na formacao
continuada, conforme as avaliagdes do CEI Felinas. Os IQs serviram como arcabouc¢o

conceitual para analisar as expectativas de uma formag¢ao continuada robusta e inclusiva.

Quadro 21 - Avaliagdes sobre a formagdo continuada

Aspectos da Formacao
Continuada

Avaliacao do PEA 1° e
2° semestre CEI Felinas

Relacio IQs-Dimensao
8 Formacio e
Condicoes de trabalho

Aspectos a Serem
Qualificados

1° Semestre: Metodologia
adequada, resultando em
praticas aplicadas (horta,
argila, pintura).

Indicador 8.1.1 (Garantia
de momentos de estudos,
trocas de experiéncias,
reflexdo sobre a pratica

Qualificar o momento da
rotina  relacionado a
alimentacao.

em horarios
coletivos/PEA).
2° Semestre: Metodologia | Indicador 8.1.3 (Revisdo | Diversificar as estratégias
adequada, favorecendo | constante dos tempos, | formativas, incluindo
Metodologia ¢ Formato | aprofundamento critico, | espagos ¢ formas de | experiéncias externas
da Formacao problematizagdo, escuta | organizagdo). Indicador (saidas pedagogicas) e a
ativa e didlogo. participagdo de
especialistas.
Sugestdo para futuro:
Explorar saidas
pedagogicas (ex: Sesc,
aldeias indigenas),
palestras e aulas de
espanhol

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

O processo de autoavaliagdo, alinhado aos principios dos Indicadores de Qualidade,
aponta areas cruciais para a qualificagcdo continua:

a) aprofundamento tematico e inclusdo de novas demandas: hd necessidade de
aprofundar estudos sobre temas existentes e incluir novas demandas, como o
Curriculo dos Povos Migrantes e outros temas emergentes;

b) qualificacao no acolhimento as criangas com necessidades especificas: a avaliagdo
do 2° semestre indica que o acolhimento a essas criangas "pode melhorar muito",
exigindo atencdo prioritaria na formagao, conforme o Indicador 8.4.7;

c) diversificagdo metodologica: apesar da metodologia problematizadora, hd um desejo
por formatos mais amplos, como saidas pedagogicas e palestras com especialistas,

para expandir os horizontes da equipe;
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d) qualificacdo de rotinas especificas: a necessidade de abordar aspectos praticos como
a "alimentag@o" na formacao destaca a importancia de qualificar rotinas basicas sob

uma perspectiva pedagogica.
As avaliagdes do PEA do CEI Felinas demonstram um esfor¢o em qualificar a formagao
continuada, com potencial de aprofundamento e expansdo. A consisténcia metodoldgica € vista
como ponto de partida para aprofundar tematicas importantes para a comunidade educacional,

ressignificando o PEA com foco no didlogo e na experiéncia.

Figura 25 - Procedimentos metodologicos para os PEAs/2024-2025

§ CIDADE DE CEIl'
SAOPAULO Projeto Especial de Agao - PEA 2024

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Anadlise de dados

. Retomada das avaliagoes da unidade em 2023, entre elas o Plano de Agao e os Indicadores
de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana.

. Analise da documentagdo pedagdgica de 2023 e encaminhamentos para reflexdo quanto ao
tema/eixo de trabalho para 2024.

. Andlise do Curriculo e suas articulagdes com os principios e concepgdes da primeira

infancia e as experiéncias de aprendizagem que serao propostas em 2024.

Sistematizagao e Implementagdo de Propostas

. Orientagao de estudo/agao sugerida pelo coordenador pedagdgico.
. Pesquisa, analise, leituras, observagdes, planejamentos, intervengdes na pratica.
. A avaliagdo do desenvolvimento das criangas e grupos devem subsidiar o processo de

construgao do conhecimento e entendimento fundamentando avangos agdes que serdo propostas durante o
percurso dessa formagao.
. Avaliagao semestral e final do PEA.

. Produgéo de Documentagao Pedagdgica.

Oportunidades do trilhar

. Problematizagao: identificagdo das concepgoes e intencionalidades.

. Revisdo de conceitos, ampliagdo de possibilidades de compreensdo da infancia e de
intervengoes pedagdgicas.

. Interagdo do coletivo procurando compreender a responsabilidade social e histérica da agao
profissional especializada dos educadores da primeira infancia, especialmente relacionando as questoes

raciais, migragdes e deficiéncias.
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CIDADE DE CEl
SAO PAULO Projeto Especial de Ao - PEA 2025

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Andlise de dados

B Retomada das avaliagbes da unidade em 2024, entre elas o Plano de Agdo e os Indicadores
de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana.

. Andlise da documentacao pedagdgica de 2024 e encaminhamentos para reflexao quanto a0
temaleixo de trabalho para 2025.

. Andlise do Curiculo e suas articulagbes com os principios e concepgdes da primeira
infancia e as experiéncias de aprendizagem que sefao propostas em 2025.

Sistematizacao e Implementagao de Propostas

. Orientacdo de estudo/acao sugerida pelo coordenador pedagdgico.

. Pesquisa, andlise, letturas, observagdes, planejamentos, intervengdes na pratica.

o A avaliagzo do desenvolvimento das criangas e grupos devem subsidiar o processo de
construgao do conhecimento e entendimento fundamentando avangos agdes que serao propostas durante 0
percurso dessa formacao.

o Avaliacao semestral e final do PEA.

. Producao de Documentagao Pedagogica.

Oportunidades do trilhar

. Problematizag2o: identificacao das concepgdes e intencionalidades.

. Revisdo de conceitos, ampliagdo de possibiidades de compreens3o da infancia e de

. Interagao do coletivo procurando compreender a responsabilidade social e histdrica da agao
profissional especializada dos educadores da primeira infancia, especialmente relacionando as questoes
raciais, migragdes e deficiéncias.

Fonte: Documentos homologados - PEAs/2024-2025 - CEI Felinas (2025).

O significado dos instrumentos de avaliagdo do percurso formativo do CEI Felinas,
incluindo as avaliagcdes semestrais do PEA e os IQs (Dimensao 8), evidencia um registro que
vai além do burocratico, com potencial para uma qualificagdo mais detalhada. Isso implica
revisitar os itens dos documentos homologados do PEA (objetivos, fases, procedimentos,

resultados esperados e bibliografia) e inserir uma autoavaliagdo sistematica que promova
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corresponsabilidade, autoformacgdo, colaboracdo e participacdo ativa diante de situagdes-
problemas, como a falta de dialogo e experiéncias. E relevante também redimensionar a
quantidade e complexidade dos objetivos do PEA, que muitas vezes nao sao contemplados

integralmente.

5.1.2.4 Legislacao do PEA

A andlise da legislacdo do Projeto Especial de Ag¢ao (PEA) evidencia os impactos
que elas desempenharam no percurso formativo, quando alteraram as caracteristicas e
objetivos originais do projeto. A relevancia da analise critica da trajetéria do PEA, pautada
nas mudancas das politicas publicas de formagao, de acordo com os planos educacionais
municipais das diferentes gestdes, evidenciou tensionamentos de interesses que, direta ou
indiretamente, afetaram gestores(as), professores(as), funcionarios(as), bebés, criancas e
familias.

Os principais marcos legais que fundamentam o PEA sao detalhados no Quadro 22, e
logo apds comentados a partir de uma analise critica das influéncias que exerceram na

construcao do significado do PEA.

Quadro 22 — Legislagoes referentes ao PEA
DOCUMENTO FUNDAMENTOS

Este comunicado introduziu o Referencial Analitico da Realidade
Comunicado SME n° 126, de 1993 Local (RARL) como base para a formulagcao dos PEAs e estabeleceu

que sua aprovacao seria de competéncia do Supervisor Escolar.

Regulamentou formalmente o uso do RARL e definiu a abrangéncia e
Portaria SME n° 2.083, de 1994 o ) ) )
objetivos dos PEAs, reforgando o principio da descentralizacao.

Formalizou seis modalidades de PEAs, como Formagdo e
Aperfeicoamento Profissional, Avaliagdo Diagnostica, A¢des com a
Portaria SME n° 3.826, de 1997 ) . .
Comunidade, entre outras, reforcando a autonomia das unidades

escolares, mas introduzindo exigéncias padronizadas e maior controle.

Disp0s originalmente sobre os PEAs e suas providéncias; foi publicada
Portaria SME n° 901, de 24 de janeiro

de 2014 no Diario Oficial da Cidade em 25/01/2014 e ¢ referéncia basica para
e

organizagao e atribuigdes iniciais.

Portaria n® 1.299, de 13 de fevereiro | Dispds sobre alteracdo/regulamentacdo posterior a Portaria 901

de 2014 (atengdo: textos complementares e alteragdes).
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Articulou os PEAs ao Projeto Politico-Pedagogico (PPP) das escolas e
Portaria SME n° 1.654, de 2004 introduziu eixos tematicos amplos, como diversidade cultural, direitos

humanos, ética e gestdo democratica.

Reorganizou o PEA elaborado pelas Unidades Educacionais da Rede
Municipal de Ensino e detalhou modalidades, objetivos e
Instru¢do Normativa SME n° 001, de | procedimentos (definiu, por exemplo, a possibilidade de um tunico

23 de janeiro de 2020 PEA por Unidade, modalidades de PEA e aspectos de articulagdo com
o Curriculo). E um marco normativo importante para compreender a

configuracdo recente do PEA. (SINESP)

) Reorganizou o PEA, introduzindo objetivos especificos por
Instrucao Normativa SME n° 2, de

2020 modalidade de ensino (Educag¢ao Infantil, Fundamental, Médio e EJA)

e alinhando suas diretrizes ao Curriculo da Cidade e a Prova Sdo Paulo.

) Reestruturou os PEAs para alinhamento as Diretrizes Nacionais e a
Instru¢do Normativa SME n° 14, de ) ) )
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com definicdo de metas

2022 especificas por modalidade e ampliagdo do foco na formagao continua.

Estabeleceu a reorganizagdo do Projeto Especial de Agdo — PEA

elaborado pelas Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino.

Instrugdo Normativa n® 06/2025 A SME publicou normativas e instrug¢des que reorientam o PEA. Essas

mudancas reorganizam, em parte, a operacionaliza¢do e énfases do

PEA (formagdo continuada, alinhamento ao Curriculo da Cidade).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A analise critica da legislagdo do PEA na Rede Municipal de Ensino revela avancos,
retrocessos e inconsisténcias, refletindo a busca por formagao docente critica e a pressao por
padronizagdo. As implicagdes de cada legislagdo sdo analisadas sob a perspectiva historico-
critica de Saviani (2020), do didlogo de Freire (1970) e da experiéncia de Larrosa (2014). O
Comunicado SME n°® 126, de 1993, estabeleceu o Referencial Analitico da Realidade Local
(RARL), reconhecendo a "pratica social" como base para a formacao e direcionando o PEA
para os contextos especificos das escolas. A Portaria SME n° 2.083, de 1994, formalizou o uso
do RARL e reforgou a descentralizacdo, consolidando o PEA como instrumento formativo
adaptado a "pratica social" local. A Portaria SME n° 3.826, de 1997, diversificou as
modalidades de PEAs, buscando enriquecer o processo ¢ fortalecer a "instrumentagdo" com
diferentes abordagens. A Portaria SME n° 1.654, de 2004, articulou o PEA ao Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) e introduziu eixos tematicos amplos, contextualizando a formagdo na
identidade da escola e enriquecendo a "instrumentagao".

A Portaria SME n° 901, de 2014, serviu como base para a organizacao inicial do PEA,

seguida pela Portaria n° 1.299, de 2014, que trouxe alteragdes e regulamentacdes
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complementares para aprimoramento. A Instrucdo Normativa SME n° 001, de 2020,
reorganizou o PEA, detalhando modalidades e procedimentos, como a possibilidade de um
unico PEA por Unidade e a articulagdo com o Curriculo, buscando clareza e eficiéncia na
gestdo. A Instrucao Normativa SME n° 2, de 2020, especificou objetivos por modalidade de
ensino (Educagdo Infantil, Fundamental, Médio e EJA) e alinhou as diretrizes ao Curriculo da
Cidade e a Prova Sao Paulo, direcionando a "instrumentacdo" de forma mais focada. A
Instru¢ao Normativa SME n° 14, de 2022, reestruturou os PEAs para alinhamento as Diretrizes
Nacionais e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com metas especificas e foco na
formagdo continua. A mais recente, Instrucdo Normativa n® 06/2025, reorganiza o PEA,
podendo ser uma otimiza¢do ou um aprofundamento do controle sobre as acdes formativas

através de resultados de avaliagdes externas.

5.1.3 Entrevista semiestruturada

As entrevistas foram realizadas individualmente, organizadas por bloco de perguntas e,
depois de transcritas, tiveram seu conteudo separado por categorias de analise. Assim, 0s
fragmentos das entrevistas sao apresentados em quadros, logo apos as questdes direcionadas a
cada participante, e, na sequéncia, ¢ feita a analise, articulando os dados produzidos, a categoria
1- Significado do PEA e as contribui¢cdes dos(as) autores(as) do referencial tedrico basilar e

complementar.

Quadro 23 - CAT1 — Questoes e fragmentos da entrevista - assistente de direcao (AD)

Questodes da entrevista semiestruturada direcionadas a AD

v Qual ¢ o significado do Projeto Especial de A¢do (PEA) para vocé enquanto Diretor(a), € como se da sua
atuacdo e responsabilidade na formagao continuada das professoras?

v" Como o PEA ¢ organizado e implementado na sua escola, incluindo suas prioridades, sua participagdo na
construgdo e acompanhamento, e como ele se integra ao Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)?

v Desde a implantagdo do PEA, que transformagdes e contribui¢des vocé observa no desenvolvimento dos
saberes e na pratica docente das professoras, e qual a sua opinido sobre o papel do PEA na qualidade da
educagdo infantil?

“Olha, significa aprendizado, assim, porque acredita-se que uma equipe bem formada, né, capacitada, vai poder
desenvolver um melhor trabalho, né, com as criangas”. “Vai ter menos reclamagoes, né? Com certeza. Faz toda
a diferencga, né?”.

“E, entdo, eu ajudo a *¥******* também, né, revejo os projetos que ela planeja com as professoras, e tem um
dia da semana que ela ndo consegue acompanhar o PEA da manha ou o PEA da tarde. Entdo, se eu t6 na unidade,
eu sempre dou uma passadinha para ver o que estdo fazendo, até levo conteido para apresentar para as meninas
também”.

“Eu me considero, sim, responsavel. [gual eu te falei, desde a decis@o da escolha do tema que a gente vai estudar,
eu acabo opinando também, trazendo sugestdes, até porque volta na tecla, né? Que a gente pensa que a equipe
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bem formada, a equipe bem instruida, bem capacitada, vai ser melhor, vai se desempenhar melhor o papel de
professor com as criangas”.

“Olha, eu acho que eu nunca li essa legislacdo do PEA. Entdo, esse ano, o projeto esta voltado para o estudo da
documentacao da rede, né? Os curriculos e tal. E também para a questdo da inclusdo, ja que a gente tem uma
crianca cadeirante e tal, entdo a gente esta fazendo alguns estudos em torno disso. Entdo, as vezes ¢ leitura de
um documento, as vezes ¢ um video, as vezes ¢ leitura da carta de inten¢des, como ja teve. Esses dias também
a gente apresentou um pouco do PPP”.

“Tipo esse relato de praticas, por exemplo, essa exposicao de vivéncias, que eu falei que vai acontecer semana
que vem la na escola. Ah, eu fiz algo, eu montei uns contextos interativos para os bergarios 14 no solario. Entdo,
se eu apresento essa pratica no PEA, outros professores vao se espelhar. Entdo, ela ja vai pensar na atividade,
no pos-atividade também, entendeu? Acho que mais a troca mesmo de experiéncias, de vivéncias, que a gente
fala que nada se cria, né? Muita coisa se copia também. Tudo se inspira, né?”.

“Eu acredito que sim, uma mudanga positiva, porque comega até pela valorizagao do trabalho do professor, que
vai ter um momento para estudar algo especifico que vai agregar no dia a dia. Entdo, eu tenho certeza que foi
de grande valia esse estudo do PEA”.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Para a assistente de dire¢ao (AD), o PEA ¢ um espago formativo central para qualificar
a equipe e aprimorar o trabalho com as criangas, configurando-se como momentos ricos de
estudo, relatos de praticas, troca de “experiéncias” e valorizagdo docente, agora mais
frequentes. Ela participa ativamente, sugerindo temas, e acredita que uma equipe bem formada
reduz problemas da equipe gestora. Apontou como prioridades atuais o estudo da documentagao
da rede e a inclusdo. Reconhece o PEA como potente instrumento transformador das praticas
pedagogicas, por meio do compartilhamento e da inspiragdo mutua.

No exercicio da fun¢do de gestdo, a entrevistada demonstra envolvimento direto na
organiza¢do e no desenvolvimento do PEA. Ela colabora na escolha de temas, acompanha os
projetos planejados com a coordenadora pedagogica e contribui com sugestoes e estratégias.
Sua atuagdo sinaliza a importancia de praticas formativas enraizadas na realidade escolar,
aspecto destacado por Imbernon (2022), quando trata da relevancia dos aspectos relacionados
a didatica necessaria para a articulagdo entre teoria e pratica, no percurso formativo.

Para a formagdo permanente do professorado sera fundamental que o método faga
parte do conteudo, ou seja, sera tdo importante o que se pretende ensinar quanto a
forma de ensinar. [...] Nao podemos separar a formacao do contexto de trabalho ou
nos enganaremos no discurso. [...] O contexto condicionara as praticas formativas e

sua repercussao no professorado e, € claro, a inovagdo e a mudancga. (Imbernén, 2022,
p. 21-22).

Destaca-se, ainda, o reconhecimento do PEA como instrumento de fortalecimento das
identidades profissionais, por meio do compartilhamento de saberes, da escuta e da valorizacao
do trabalho docente. H4 uma valorizag@o explicita dos momentos coletivos de estudo e reflexao,

como oportunidades de crescimento, alinhadas ao compromisso com a qualidade da educagao
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infantil. Afirma desconhecer em profundidade a parte de legislacdo do PEA e faz uso de
determinadas expressdes como “até levo contetido para apresentar para as meninas”, revelando
uma concepgao que faz referéncia a uma pedagogia transmissiva e bancaria. O uso de outras
terminologias revela contradi¢des conceituais, proprias de um percurso permeado por poucos
momentos de reflexdes criticas sobre os fazeres pedagégicos, exemplificado pelo fragmento

“que a gente fala que nada se cria, né? Muita coisa se copia também. Tudo se inspira, né?”.

Quadro 24 — CAT1 — Questdes e fragmentos da entrevista - coordenadora pedagogica (CP)

Questdes entrevista semiestruturada direcionada a CP

v Qual é o significado do PEA para vocé, enquanto coordenadora pedagdgica?

v" Como vocé descreveria as formagdes continuadas (PEA) que vocé coordena? Que tipo de mudangas
(individuais ou coletivas) voc€ observou no CEI apoés a implementagdo do PEA?

Como vocé atualiza seus conhecimentos? Como descreveria a sua autoformacgao?

Quais sdo suas expectativas em relagdo ao PEA?

Vocé considera que o PEA preenche as lacunas da formagao inicial?

Quais tematicas que vocé considera relevantes e prioritarias para o PEA?

Qual ¢ o seu papel no PEA?

Quais aprendizagens vocé observa que sao construidas no PEA?

ANANE N NANEN

"Momento de passar raiva, amiga... Porque as vezes vocé propde as coisas, a gente estuda, fala, discute, né?
Todo mundo participa. E ai vocé vai ver na pratica estdo fazendo tudo o contrario. Ai vocé fala, vocé ta
fazendo o qué aqui? Sendo o qué?

Nao, ndo. Tem umas coisas maravilhosas. Nao, ¢ que as vezes me da uma raiva também. Porque as vezes
parece que ndo avanga, né¢? Nao, entdo, ¢ que... Ou avanga muito pouco, né? Em tese, teria, né? (que preencher
as lacunas da formacao inicial). S6 que, por exemplo, ndo sei, eu acho que ¢ muito pouco isso (o tempo para
o PEA). E muito pouco, né?"

“Minhas expectativas em relagdo ao PEA sdo que as professoras possam, a partir dos estudos, das trocas,
qualificar as acdes delas. Eu gostaria que elas refletissem, né? Pensassem o que eu posso melhorar. Por conta
propria”.

“E também, eu gosto de sempre retomar a questdo do desenvolvimento infantil. Porque a abordagem no

bercarinho, elas precisam entender a concep¢do Emmi Pikler, né? Elas sabem que a gente tem base nisso.
Entao, tem sempre essa questdo de estar retomando o desenvolvimento deles. Isso também funciona”.

“Entdo, acho que a minha forma¢do. Minha formagao que é fundamental. Meu papel ¢ toda hora tomar
decisdo, né? Toda hora. E cada conversa, cada... Vocé tem que tomar decisdo a todo momento, né? Nunca vi."

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A entrevista com a CP revela que o significado que ela atribui ao PEA ¢ multifacetado,
e marcado por experiéncias, permeadas por emocdes e sentimentos, proprias de sua fungdo,
pois lida com relacdes interpessoais. As narrativas de experiéncias anteriores evidenciaram que
sua trajetoria profissional foi permeada por tensoes, que refletem a complexidade do papel da
coordenagdo frente a formagao continuada. O PEA, em sua concepg¢do, ¢ simultaneamente
espaco de frustracdo e poténcia, de enfrentamento e de construgdo, reconhecido como um
percurso de adaptacdo e muito solitario, em alguns momentos.

Com o tempo, a construgao de aliangas com colegas fortaleceu sua permanéncia no

cargo de CP, possibilitando a consolidacio de uma postura mais confiante e reflexiva,
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especificamente na Educacao Infantil, tomada pela CP como um marco simbdlico de renovagao,
com a oportunidade de explorar tematicas como o desenvolvimento de bebés e a concepcao de
ateliés pedagogicos.

A CP destaca, como significado central do PEA, as trocas entre professoras e os
momentos de reflexdo coletiva. No entanto, aponta limitagdes estruturais, como o tempo
reduzido, o niimero elevado de profissionais por encontro, que dificultam o aprofundamento
tedrico e a personalizagcdo das formacodes. O significado do PEA para a CP esta muito ligado a
complexidade de envolver as professoras no percurso da formagao continuada, de maneira a
estimular o protagonismo delas, ampliando seus conhecimentos ou saberes, sob a perspectiva
da préxis. A citacdo de Silva (2019, p. 29) ilustra o alinhamento do significado do PEA para a

CP e professoras, entendendo que ambas buscam romper com a dicotomia teoria-pratica:

No inicio da minha carreira como professora na SME, ao participar das formagdes da
JEIF, tendo por base o PEA, construi percepcdes pessoais de que esses momentos
poderiam nos ajudar nas questdes que enfrentavamos em sala de aula. Pensava que, a
luz das teorias e das trocas com os colegas, buscariamos praticas educativas que
pudessem vir ao encontro das nossas necessidades docentes de forma contextualizada,
sem as dicotomias apresentadas em muitos cursos de formagéo continuada [...].

O envolvimento das professoras ¢ apontado como fator decisivo para a efetividade do
percurso formativo, sendo maior quando ha estratégias participativas e mediacdes envolventes,

como ressalta Larrosa (2002, p. 21-22), no que se refere a participacdo oral das professoras,

As palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes, funcionam como potentes
mecanismos de subjetivagdo. [...] Quando fazemos coisas com as palavras, do que se
trata ¢ de como damos sentido ao que somos ¢ ao que nos acontece, [...] de como
nomeamos O que vemos ou o que sentimos ¢ de como vemos ou sentimos o que
nomeamos.

O PEA ¢ visto pela CP como um processo continuo de reflexdo, que deve provocar
analise critica da pratica docente, favorecendo a qualificagao do trabalho pedagogico, porém a
impressao passada por ela ¢ que esse processo se da de forma “natural”, ao pressupor que a
leitura de um material ou os momentos de relatos de praticas serdo garantias de transformagao
das praticas docentes. A dificuldade da articulacdo entre teoria e pratica e da auséncia de
reflexado critica sdo os principais aspectos destacados pela CP, discussao historica no ambito da
Educagdo ou marca do dilema da Pedagogia. Importante ressaltar que a clareza sobre as
concepgdes que embasam as falas e agdes sdo essenciais na busca por um percurso formativo
que rompa com a dicotomia teoria-pratica.

Nesse contexto, a concepgao e tendéncia educacional alinhada a perspectiva dialética

histérico-critica, foi referendada, na historia da Educagdo brasileira, como alternativa para a
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superacao a oposi¢do entre teoria e pratica, um dos principais “dilemas da pedagogia”. Forjar
profissionais que reflitam criticamente e enxerguem a indissociabilidade entre teoria e pratica
nao se da de forma natural, pois implica em escolhas intencionais e conscientes de propostas
sistematicas de dialogo provocador e problematizador. Portanto, coerente com a concepgao
historico-critica, propde-se, para o percurso do PEA, que CP e professoras deem, de forma
sistematica e frequente, os “Cinco Passos de Saviani” (Saviani, 2020), de maneira a superarem
referido dilema.

Por fim, a CP, quando questionada sobre o seu papel no PEA, registra “Meu papel ¢
toda hora tomar decisdo, né? Toda hora. E cada conversa, cada... Vocé tem que tomar decisio
a todo momento, né? Nunca vi”. Ao atribuir a si mesma a responsabilidade por pensar
caminhos, decidir estratégias e sustentar o percurso do PEA, de maneira inconsciente, nao
percebe que acaba por “despotencializar” posturas colaborativas, corresponsaveis, dialogicas e
experienciais, por parte das professoras, que, por sua vez, ndo se sentem responsaveis pela
construcao de um percurso de PEA que tenha significado e sentido. A atuacdo da CP, ancorada
em um compromisso com a transformacdo da pratica docente, ainda que permeada por

obstaculos institucionais € humanos, deve estar pautada no principio de que

Os docentes precisam, portanto, criar uma identidade para o PEA e encara-lo como
uma conquista da categoria, um espago rico de movimentacao e troca de experiéncias,
visando ao aprimoramento das praticas e & melhoria da qualidade de ensino. (Silva,
2019, p. 50).

Quadro 25 — CAT1 — Questdes e fragmentos da entrevista — professora 1 (P1)

Questdes da entrevista semiestruturada direcionada as professoras (P1, P2 e P3)

Como vocé busca atualizar seus conhecimentos?

o que significa a formagao continuada (PEA) em servigo?

Considerando os PEAs dos quais ja participou, quais foram as tematicas abordadas?

Como vocé caracteriza as formagdes continuadas (PEA) das quais vocé participa?

Qual sua expectativa em relagdo ao PEA?

Vocé considera que o PEA promove aprendizagens? Que tipo de aprendizagens?

“Quando eu entrei na educacdo, ndo como professora, ainda ndo tinha (PEA) essas horas de estudo, era so6
cuidar, cuidar, cuidar, cuidar. E ia ficar com a autoestima 14 embaixo, né? Ah, ia, ia, ia. Porque assim, eu
cheguei até a professora que ¢ aquela assim, olha mae, ele ja estd tomadinho banho e jantado, ¢ so6 ele se por
e dormir. Mas nao deu tempo de fazer o penteado. Eu ndo vim para isso. Eu ndo fiz o concurso de professora.
Isso ai ndo ¢ a minha parte, gente”.

AN N NN NN

“Eu aprendo e aprendo muito. As vezes assim, eu aprendo no sentido daquilo, da escuta mesmo. [...] E ai eu
ja parei de dar muito opinido a respeito de algumas coisas assim. Que eu falava assim, nossa, isso ai ¢ legal e
eu ndo pensava dessa forma. Entdo, assim, ¢ boa, sim (sobre sua participacdo no PEA). Eu gosto, eu gosto, eu
gosto, eu gosto sim”.

“A minha participagdo no PEA, eu sou a caladona, né? Uma das caladonas. Eu observo e... E assim... E vejo
aquilo que eu vou colocar em pratica e tem coisas que vocé escuta e deixa pra 14, né? Observo... O que fala?
Seleciono... O que eu vou colocar... E exatamente isso. Eu observo e seleciono o que vai dar certo na pratica”.

“Eu ndo vou confrontar com a ideia do outro, que eu nao concordo. Eu ndo vou falar assim, olha, isso, porque
se eu for falar, se eu fosse dar a minha opinido e falar, olha, meu marido faz isso, eu ia gerar... Entdo, eu acho
que isso € o papel da coordenacdo. Nao gosto de confronto. Nao gosto, ndo gosto”.
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“Eu percebo que eu fago algumas coisas um pouco diferentes. Eu tenho muito cuidado no que eu vou promover
para as criancas. Porque eu penso na consequéncia do meu ato. Eu percebi aquilo 14 como um relato de pratica
bem contraditério. E... No ¢ que eu enxergo possibilidade de questionamento. Eu poderia até questionar, mas
eu acho que nesse caso ndo cabe a mim”.

“Sobre as interagdes...Sim. Sim. Por qué? Porque a maioria das professoras que estdo ali trabalham mais ou
menos parecido... Ah, td 6timo. Sempre tem aquela que destoa, né? Entdo, assim, mas em matéria de grupo,
sim. T incluida. T4 6timo. E... Me sinto representada porque a maioria das professoras que estio ali trabalham
na mesma perspectiva que eu”.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A participante P1 inicia sua fala sobre o significado do PEA, considerando-o como um
divisor de dguas em relacao ao trabalho do professor. Ela compara o PEA atual com a época
em que iniciou na educacao, quando nao existia um percurso de formacgao continuada e a fungao
se resumia a “cuidar, cuidar, cuidar”, o que a deixava com a “autoestima la embaixo”. Para ela,
a formagdo no PEA resgata a identidade profissional do educador, afirmando que “eu ndo vim
para isso” (apenas cuidar). Nesse sentido, o PEA representa a possibilidade de “troca de
experiéncia, estudo, reflexdo sobre a pratica”, onde ela “aprende e aprende muito”,
especialmente pela “escuta” e pelos “relatos” dos outros, o que a faz “mudar muito de opinido”.

P1 atribui um significado particular ao PEA como um espaco para o aprendizado
coletivo e segmentado. Para ela, o verdadeiro aprendizado e significado do PEA se diao na
“conversa” e “trocando experiéncias” com colegas do mesmo segmento, pois essa interacao €
uma forma “muito, muito” eficaz de aprender. Essa perspectiva realga o valor da
contextualizagdo e da especificidade na formagdo. Esse entendimento reforca a concepgao de
formagao situada, que valoriza o cotidiano escolar como base para o desenvolvimento
profissional, indicado por Novoa (2009, p. 42) como um percurso que deve ser (re)construido
coletivamente nos contextos das reflexdes criticas e trocas de experiéncias:

A formagao ndo se faz por acumulagdo, como se bastasse somar saberes, cursos ¢ horas
de estudo. A formagio faz-se por meio de um trabalho de reflexao critica sobre as prétipas,
por um processo de (re)construgdo permanente da identidade pessoal e profissional. E na
interagdo com os outros, no didlogo com os colegas, na partilha de experiéncias e na

analise das situagoes concretas do cotidiano escolar que se formam os professores. Nao se
trata de formar para a docéncia, mas de formar na e pela docéncia.

Para P1, o PEA ¢ primariamente um espaco de “experiéncias transformadoras de
saberes” e de “aprendizagens”, capaz de promover sentimentos € novas perspectivas, acrescido
do significado de coletividade, no qual aborda a importancia de o grupo e de cada uma se sentir
representada e incluida. No caso, ela se sente “as vezes sim, as vezes ndo” incluida, mas
reconhece uma unidade no sentido de que “a maioria das professoras que estdo ali trabalham
mais ou menos parecido” com a sua propria pratica. Essa identificagdo com uma abordagem

pedagdgica comum ¢ fundamental para que ela se sinta parte do coletivo.
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No entanto, sua participacdo ¢ descrita como a de uma “caladona” que “observa e
seleciona o que vai dar certo na pratica”, indicando uma postura seletiva e pragmatica diante
do que ¢ proposto, filtrando aquilo que considera contraditério ou inadequado, com base em
seu proprio “cuidado” e “consequéncia do meu ato”, ao promover atividades para as criangas.
Sua aversao ao confronto (“Nao gosto, ndo gosto”) a impede de questionar abertamente praticas
que considera “contraditdrias”, como um “relato de pratica” que expds criangas a riscos.

Para a P1, o PEA ¢ um espago de ‘“experiéncias transformadoras de saberes” e
aprendizado, onde se sente representada quando as praticas dos colegas se alinham as suas.
Embora participe observando e selecionando o que utilizar, ela se abstém de confrontar praticas
controversas. Ela valoriza o PEA como um local para aprendizado coletivo e segmentado,
criticando a generalizagao das propostas e defendendo encontros por faixa etaria para uma troca

mais significativa.

Quadro 26 — CAT1 - Fragmentos da entrevista - professora 2 (P2)

“Nao tem sentido a gente gastar tempo da nossa vida profissional com algo que ndo faz sentido. Nao tem que
estar fazendo de conta. Tem que ser de verdade, né? Tem, tem. Entdo, ¢ isso”.

“Ah, eu acho que quando eu vi essa questdo, tudo para mim era assim. E ai eu volto 14 para a ***#**¥* né? A
relevancia de tudo que ela fazia, eu coloquei, né? A relevancia que a gente estava falando da comunidade. Que
comunidade ¢ essa? Entdo, para ser aplicado na comunidade, ¢ todo um engajamento. Para ser significativo,
tem que ter engajamento, ser relevante. E eu acho que, quando vocé falou da ******** ey acho que era um
suporte continuo com a gente, sabe? Eu acho que isso era fundamental para a gente. Entdo, as experiéncias
significativas tinham a ver com isso. Com quem? O que faremos? E como faremos? Entdo, para mim, eu néo
sei se ¢ essa a questio que vocé esta querendo saber. E um acompanhamento, né? Que vocé se refere ao... Eu
coloquei, 6. Acompanhar, o que ela significava para mim? Eu, acompanhar, dar um suporte, contexto, video,
observacgao e feedback. Continuo, continuo. Muito bom, muito bom. Respondeu sim. Respondeu sim”.

“Qual ¢ o seu papel para que o FEA tenha éxito? E, eu acho que esse, € provocador mesmo, né? Muito bom.
Isso sim, vai ser... Vai ser extenso, vai ter muitas citacdes, muito... Vai ter isso”.

“Como ¢ que vocé avalia a sua participagdo e envolvimento diante das propostas do PEIA? Muito boa, boa,
regular ou insuficiente? Eu vou pdr aqui um 6timo, vai, s6 para... Uma boa. Eu vou pér um 6timo, vai. Eu tenho
que pdr um o6timo. Eu ndo tinha, mas eu vou pdr. Eu vou falar para a sua coordenadora que vocé esta
influenciando as suas... As suas participantes de pesquisa. As meninas. Ai, eu tenho que por. A gente tem que
se valorizar. E, nio, mas eu estou nesse processo, né? De que, assim, isso ndo ¢ um problema meu, mas é um
problema seu, né? Que é sempre assim, ai, mas... Entdo, mas... Nao é um problema meu, ndo sou eu que vou
pensar nisso. Mas ¢ sério, como vocé avalia a sua participagdo e... Eu acho que boa, eu acho que boa. Muito
boa. Boa, muito boa. Eu vou p6ér uma muito boa. Mas eu pus 6tima para quem quiser”.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A P2 aborda a urgéncia de um percurso de PEA, caracterizado como uma formagao
continuada auténtica e relevante, ndo um mero protocolo. Para ela, o significado do PEA esta
em ser uma experiéncia “de verdade”, que promova o engajamento, que faga sentido para o
trabalho junto a comunidade educacional, que seja suporte e que tenha um continuo feedback,
relacionando a necessidade de o estudo amparar a pratica. Ela se vé como uma “provocadora”
dentro do PEA, visando colaborar para o aprofundamento dos estudos e discussoes. Sua fala

evidencia também a necessidade de que cada participante do PEA invista em sua autoformagao,
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apontando que os momentos de PEA ndo sdo suficientes para o aprofundamento dos estudos.
Ainda assim, demonstra um discurso que remete a crenga no potencial do PEA como um espaco
de real transformagao e conhecimento para as professoras.

A analise da entrevista revela que a P2 compreende o PEA como um espago formativo
que precisa extrapolar o carater burocratico. Para ela, o PEA s6 adquire valor quando promove
vivéncias auténticas, capazes de estimular o pensamento critico e a transformagao das praticas
docentes. A formagao continuada, nesse contexto, ndo deve se resumir a encontros formais,
mas constituir um processo que mobilize a subjetividade e o engajamento dos profissionais da
educacdo, considerando, como argumenta Tardif (2014, p. 33-34), a relevancia das
caracteristicas dos saberes docentes:

O saber dos(as) professores(as) ¢ plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no
proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos,
provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente. [...] Os

professores tendem a hierarquizar seus saberes em func¢do de sua utilidade no ensino.
Quanto menos utilizavel no trabalho ¢ um saber, menos valor profissional parece ter.

Sua perspectiva ressalta que um PEA significativo precisa estabelecer relagdes com os
contextos reais vivenciados pelas criangas e educadores. Isso implica compreender o processo
formativo como uma experiéncia rica, que contribui para a constituicao de sujeitos reflexivos e
conscientes de seu papel na transformagao social.

Como um dos principais espagos de formagdo da PMSP, o PEA tem propiciado aos
docentes um espago de trocas de ideias, de ressignificacdo das praticas ¢ de
qualificagdo do trabalho. Os encontros fortalecem os vinculos entre os docentes, que

tém a oportunidade de sonharem e projetarem, juntos, caminhos para atender as
demandas formativas que emergem no dia a dia das escolas. (Silva, 2019, p. 142).

Quadro 27 - CAT1 - Fragmentos da entrevista - professora 3 (P3)

“Quando cheguei neste CEI, pude experimentar uma nova perspectiva frente ao ptblico atendido, a de que eles
sdo pertencentes e dotados de direitos em estar ali e, assim ficou bem claro que negar as culturas, conhecimentos
e angustias destas pessoas estava totalmente equivocado, creio que, a partir dai, comecou o percurso do PEA
porque fora durante essas formacdes que tivemos oportunidades de ouvir essas pessoas, de ler a respeito,
desmistificar crengas tidas como Unicas”.

“Lemos e discutimos sobre os processos de migragdo, sobre os diversos tipos de vida fora do nosso circulo,
podemos conversar de forma aberta e prontos a admitir nossos erros e preconceitos”.

“A questdo da migragdo para mim ¢ a mais significativa porque consegui me despir daquilo que eu ‘sempre
soube’ e acreditava que ninguém mais poderia me ensinar de outra forma, por outra perspectiva”.

“Primeiro que ¢ muito importante, ¢ uma grande conquista, né? Porque ¢ necessario. Eu trabalhei em ser
conveniado antes de trabalhar em ser direta. E no ser conveniado eu nao tenho. Nunca teve ¢ ndo vai ter, eu
acho. E obvio. Né? Entdo, assim, esse tempo de aprendizado, esse tempo de troca, eu acho muito util”.

“Porque a gente consegue dar conta desses temas, dessas faltas. Dessas lacunas, né? Sim. Porque a gente
identifica o que a gente ndo tem e vai atras, né? Nesses momentos”.
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“Acho que ¢ vocé trabalhar muito individual, porque com o PEA, com a formagao, a gente consegue ter trocas
também. E 14, ndo, ndo tinha como. A gente tinha que ir cada um por si. Entdo, se eu tivesse, se eu quisesse
saber de alguma coisa a mais, eu teria que ir atras sozinha. Entendi”.

“Quando eu entrei 14 no CEI Felinas, também para estudar migragao, que eu ja tinha trabalhado num CEI que
tinha muitos migrantes, mas quase ndo falava nisso. Nem falava, parecia que eles tinham que estar 14 e estavam
14, mas... Ignoravam, né? O problema deles, ¢. Entdo, aqui nesse CEI foi diferente. Entdo, tiveram varias
tematicas nesse sentido”.

“Entendendo as culturas, entendendo a dificuldade da lingua, por exemplo. A gente vai aprendendo sobre isso,
e ai a gente consegue, as familias, muitas criangas, entender melhor essas familias, entender melhor as demandas
que elas trazem. Acolhendo, né?”.

“De poder duvidar, né? Duvidar do que vocé sabe, eu acho. Ah, que bacana! Aprender a duvidar do que vocé
acha que sabe. Muda totalmente, né? Elas mudaram totalmente a minha visao, na verdade. E na formagao nao
¢ s6 o0 escrito, vocé tem as discussodes e as vivéncias das pessoas. Formagao e servigo, né?”.

“Eu acho que sobre o ser humano a gente aprende mais. Quando vocé sai do PEA, como a gente trabalha com
o ser humano, né? A gente aprende melhor sobre as diferencas das culturas, isso tudo. Entdo, ¢ basicamente
isso. O PEA traz pra gente aprendizagem”.

“A questio dos migrantes mesmo, por exemplo. E uma coisa que vocé niio pensa a niio ser que vocé esteja com
eles. E das culturas, as diferengas entre eles, tudo que a gente vivencia no dia-a-dia. E julga e tudo mais. E ai
quando a gente pega textos pra poder ler, o curriculo mesmo. Ai a gente consegue aprender um pouco mais
sobre. E perceber o quanto a gente precisa entender. Pra ndo julgar sem saber o que realmente acontece”.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

O PEA, para a P3, possui multiplos significados, muito alinhados & valorizacdo de
tematicas de cunho social. Para ela, um dos significados mais proeminentes do PEA ¢ sua
capacidade de oferecer uma “nova perspectiva” em relacao ao publico atendido, especialmente
migrantes. Compartilha que, antes do PEA, ela se sentia imersa em uma cultura que ignorava a
riqueza cultural dos migrantes, tratando-os como “intrusos”. O projeto, contudo, proporcionou
“oportunidades de ouvir essas pessoas, de ler a respeito, desmistificar crengas tidas como
unicas”, o que a levou a admitir “erros e preconceitos”.

Outro significado crucial do PEA ¢ seu papel na transformagao da visao e na promog¢ao
do questionamento. P3 enfatiza a importancia de “aprender a duvidar do que vocé acha que

3

sabe”, saindo da “zona de conforto” e buscando novos conhecimentos. Ela relata que as
formacgdes “mudaram totalmente a minha visdo”, pois o PEA vai além da leitura, incorporando
“discussoes e as vivéncias das pessoas”. Essa caracteristica transforma o PEA em um espago
de vivéncia e troca de experiéncias que enriquece a teoria, tornando a aprendizagem mais
dindmica e multifacetada.

Em um nivel mais macro, P3 enxerga o PEA como uma “politica publica importante”
focada na “formag¢ao em servi¢o” e alinhada com a “diversidade cultural” e os “ODS (Objetivos
de Desenvolvimento Sustentavel)”. Essa compreensao posiciona o PEA como um instrumento

essencial para aprimorar a atuagdo das professoras, reconhecendo a individualidade e as

necessidades dos(as) bebés, criancas e suas familias. Ela reitera que, através do PEA, os
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profissionais “aprendem melhor sobre o ser humano” e a importancia de “perceber o quanto a
gente precisa entender, pra ndo julgar sem saber o que realmente acontece”. Dessa maneira, as
demandas solicitadas as professoras precisam ser vividas no contexto formativo, de maneira a
promover transformacodes significativas em seus saberes, como defende Arantes (2019, p. 160):
Nao ha coeréncia em solicitar ao professor que influa no aprendizado integral do aluno
sem lhe oferecer condi¢des para que se desenvolva plenamente. Se o educador ndo
estiver vivenciando essa transformag@o em si mesmo ndo conseguird transmitir valores

transpessoais como solidariedade, compaixdo e amorosidade, porque essa incoeréncia
sera vivenciada por ele e percebida pelos outros sujeitos no ambiente escolar.

Em sintese, para P3, o PEA ¢ muito mais do que um curso; € um processo continuo de
autodescoberta, desconstru¢do de preconceitos e construgdo de um conhecimento mais critico
e humanizado. Ele representa um espago vital para o desenvolvimento profissional e pessoal,
que permite aos educadores uma atuagdo mais consciente, inclusiva e alinhada com as

complexidades da realidade social.

5.2 Categoria 2 - PEA planejado e realizado

O ato de formar professores(as) ndo ¢ um ato neutro, mas sim ¢ uma praxis
intrinsecamente politica, ética e transformadora, cabendo a defesa por sua efetivacdo, de
maneira a manter coeréncia entre o discurso € a acdo, entre o planejado e o vivido, como sendo
um pilar fundamental para forjar educadores(as) que se pretendam libertadores e criticos.
Quando essa coeréncia ¢ fragilizada ou esta ausente, as consequéncias para a formagao docente
sdo profundas e, frequentemente, desumanizantes, resultando em profissionais desmobilizados,
em uma formacao empobrecida e reprodutora de estruturas opressoras.

Assim, a categoria 2 buscou investigar e analisar a presenca e/ou a auséncia de lacunas
entre o PEA planejado e o realizado, pressupondo que essas categorias coeréncia e contradi¢ao
impactam de maneira significativa o percurso de formacao continuada proposto no PEA, em
especial quando as politicas publicas educacionais se alinharam aos interesses economicos.

Nesse contexto de analise, os registros do PEA planejado e realizado emergiram como
relevante, passando a ser também foco de andlises sob a perspectiva da categoria 2, pois eles
sdo importantes ferramentas para explicar, revisitar, complementar e desvelar, sob uma
perspectiva de estudo e praxis em espiral, as consequéncias e impactos das situagdes
evidenciadas no percurso do PEA do CEI Felinas, reveladoras do distanciamento entre aquilo

que foi dito ou escrito daquilo que foi feito, proposto e vivido.
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5.2.1 Observagdo participante

As analises das observagdes participantes realizadas, com foco na categoria 2, foram ao
encontro de vivéncias que evidenciassem lacunas entre o PEA planejado (cronograma) e o
realizado (registros e propostas), destacando alguns dos encontros observados como
representativos de situagdes contraditorias e outras coerentes, no intuito de problematizéa-la em
defesa de um percurso de PEA realmente coerente, a fim de “[...] diminuir a distancia entre o
que dizemos e o que fazemos” (Freire, 1992, p. 42).

Como destaque as observacdes feitas no encontro do dia 14/11/2024, registra-se a
evidéncia de flexibilidade em relacdo a realizagdo das pautas que constam no cronograma do
PEA planejado, uma vez que, nesta data, o que era previsto, o que, de acordo com a CP, seria
organizado para a reunido com as familias, foi redimensionado para informes gerais, trazido
tanto pela CP quanto por outras professoras (cancelamento do contrato para a confraternizagao
de final de ano, publicacao de decreto que dispde sobre a ampliagdo do horario de atendimento
das 7h as 19 horas, mudanga de comportamento de uma crianga).

A CP se deteve no informe relacionado a crianga “chorosa”, informando a professora
que marcara uma conversa com a familia e que também tinha dificuldade para entender o que
ela dizia. Observando a conversa, uma outra professora sugeriu a interacdo da crianga citada
com outras crian¢as que falavam espanhol e/ou Guarani, lembrando que havia familias que se
comunicavam com as crian¢as em outros idiomas ou dialetos que sua Aimara. O encontro foi
encerrado e a CP se reuniu com as professoras responsaveis pelos cuidados da horta. Nesse
momento, a professora responsavel pela ata do dia abordou a CP, pedindo orientagdes sobre o
contetido dos registros.

O referido encontro evidenciou uma distancia entre o PEA planejado (cronograma) e o
realizado (vivéncia observada no encontro). Ao mesmo tempo que flexibiliza o cumprimento
do cronograma planejado, talvez para acolher as demandas emergenciais, negligencia o rigor
ético com o percurso sistematico das reflexdes e aprofundamento de tematicas que sdo
problematizadoras da realidade.

Chama-se a atencao para o cuidado de nao confundir flexibilidade com auséncia de
sistematizagao e rigor ético em relagdo ao compromisso com a praxis formativa, considerando
os problemas vividos como potentes orientadores da pratica proposta no percurso do PEA, no
sentido de tomd-los como “situagdes de aprendizagem” docente, para além da informagao a
respeito delas. Tratando-se de praticas educativas, presentes em todos os encontros do PEA, ¢

essencial sublinhar que mais importante que a informagao ou o ensinamento de conteudo ¢ o
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testemunho ético por parte de todos(as) os(as) educadores(as) envolvidos(as), que pressupde
um compromisso com o ato de aprender-ensinar, principalmente diante da virtude da coeréncia,
que exige que se diminua a distancia entre o que for dito e for feito. Freire (1996) defendia que,
“A pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de decéncia. A pratica docente
que ndo ha sem a discente é uma pratica inteira. O ensino de conteudos implica o testemunho
ético do professor” (Freire, 1996, p. 36, 106).

Jano encontro do dia 19/02/2025, o distanciamento entre o PEA planejado e o realizado
esteve explicito em inumeras situacdes, confirmando o pressuposto da presente investigagao,
que se refere a ideia de que, no percurso do PEA, ha maior preocupagdo com cumprimento do
cronograma e menor em relagdo a presenca dos elementos fundantes das experiéncias e do
dialogo.

No referido dia, a pauta foi permeada por inumeros informes relativos a organizagao
dos espacos e materiais, instru¢do normativa sobre calendario escolar e organizacao dos tempos
e espagos escolares, condicionado ao preenchimento de uma tabela. O encaminhamento dos
itens do cronograma, com foco na constru¢ao do documento do PEA/2025, prosseguiu em tom
de informe, centralizado na fala da CP, que, para fins de registro da ata, relembrou que, como
de costume, a pauta deste encontro, ou da primeira semana do PEA, seria destinada a leitura da
instrucao normativa do PEA ¢ a elaboracao das “Cartas de Intencoes”.

Entdo, a CP ressaltou ainda que o levantamento bibliografico ja fora realizado no
ano anterior, de acordo com a tematica escolhida, apontando que a escrita do PEA/2025 ja
estava praticamente pronta e que ficaria a disposicdo, para leitura, no aplicativo TEAMS.
Em seguida, relembrou algumas das principais diretrizes para a escrita das cartas, referindo-
se ao seu necessario alinhamento ao PPP/2025 do CEI Felinas, bem como com a tematica
do PEA/2025.

Durante o encontro, trés professoras pronunciaram palavras relativas as tematicas
distintas a pauta do dia: reportagens relacionadas a acidentes com bebés e criangas e a situagdes
de alimentacdo de criangas especificas. Quase ao final do encontro, a CP solicitou que as
professoras mantivessem as atas atualizadas, por ordem alfabética, e que, de acordo com o
cronograma, registrassem na ata do dia o contetido relacionado a exploragao da documentagao
que rege ¢ fundamenta o registro do PEA. Em seguida, convidou as professoras a visitarem os
espacos e observarem como se deu a organizacdo dos materiais.

Diante da analise das observacodes do contexto do encontro do dia 19/02/2025, descrito
anteriormente, fez-se uma necessaria “interrup¢ao”, rompendo com o automatismo da a¢ao, ou

com o “como de costume”, para realizar a “reflex-a¢do”, dialogando e pronunciando a palavra
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em defesa da emancipagdo, da construcdo coletiva do conhecimento, capaz de romper com
modelos formativos gerencialistas. Freire (1987, p. 78) ja apontava que “Nao ¢ no siléncio que
os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agdo-reflexdo”, ideias que fortalecem a
concepcao de indissociabilidade entre a palavra, trabalho e reflexdo critica. Aqui nao se trata
de culpabilizar a CP ou as professoras, mas sim de fazer uma parada para defender que os
encontros do PEA promovam oportunidades de criagdo de condi¢des para a manifestagao da
experiéncia em suas multiplas formas ou linguagens.

Assumindo o compromisso com a leitura critica diante do percurso do PEA do CEI
Felinas, ¢ necessario vincula-la as andlises feitas ao cenario mundial, cujas pautas emergentes
norteiam as reformas dos sistemas educacionais, evidentemente muito distantes da concepcao
de formacao continuada experiencial e dialdgica. Nesse cenario, as modificagdes estruturais
propostas para o sistema educacional t€ém passado por significativas transformacoes, pautadas
pelos interesses dos mercados econdmicos, aspecto que impacta e evidencia o aprofundamento
de rotinas formativas cada vez mais burocraticas, centralizadoras e de cunho gerencialista,
como bem aponta Maués (2009, p. 475):

Uma das caracteristicas marcantes da reforma é exatamente a modificagdo da
administragdo, deixando (pelo menos nos discursos) de ser burocratica e
centralizadora, para ser gerencialista e descentralizada. Isso quer dizer que o Estado
deixou de executar uma série de atividades que até entdo lhe eram pertinentes,
passando para outros niveis a incumbéncia da acao, ficando com a responsabilidade
de estabelecer as metas a serem atingidas e criando mecanismos de controle dos
resultados obtidos. Essas mudangas fazem nascer o Estado-regulador (Afonso, 2005),

ou o Estado-avaliador (Broadfoot, 2000) nomes, dentre outros, que sao atribuidos ao
Estado, em razdo do novo papel que passa a desempenhar na pés-reforma.

Assim, € preciso ter consciéncia critica, reconhecendo que o posicionamento em defesa
de uma formagao continuada de professoras, baseada em elementos fundantes da experiéncia e
no didlogo, vai de encontro as politicas publicas atuais, que tém priorizado apenas os resultados
objetivos, com foco no registro de “coisas que se passam”, 0 que ndo provoca, no percurso do
PEA, o engajamento profundo e os “tremores” (Larrosa, 2014) dos (as) professores(as). Cabe
ainda salientar que a escolha dos conteudos, cronogramas, pautas e conteudos deve pautar-se
por uma metodologia coerente com os objetivos da emancipagdo docente. O desafio que se
coloca ¢ no sentido de tragar um percurso de PEA que mantenha a coeréncia entre pensares €
fazeres libertadores.

A andlise critica das situagdes observadas, articulando duas importantes categorias de
analise, a coeréncia e a contradi¢do, contextualizadas nos proprios discursos e fazeres das
educadoras, evidenciaram a urgéncia de promover, nos encontros formativos, espagos e tempos

para problematizagdes e reflexdes criticas sobre as praxis coletivas, a fim de construir
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aprendizados, rompendo com as situagdes caracterizadas como incoerentes e contraditdrias,
potencializadoras de discursos prontos, fatalistas, conformistas e imobilizadores. Nesse sentido,
¢ preciso que haja o compromisso, por parte de todas as integrantes do PEA, em defesa da
problematizagao e superacao coletiva das situagdes que ampliam a distancia entre o discurso e
a pratica, de maneira que, em um certo momento, haja a indissociabilidade entre falar e agir.
Por fim, insiste-se na concep¢do de que a pratica ¢ quem ajuiza o discurso, € ndo o
contrario (Freire, 1982), pois discurso incoerente com a pratica vira puro palavreado
manipulador, discurso populista fora do escopo da praxis. Alerta-se para o necessario
rompimento com o foco dos discursos “frases feitas” (Freire, 1996), que se configuram como
barreiras para a propria analise critica dos discursos, que se da na presenca do didlogo e da

pronuncia da palavra genuina, que produz uma praxis formativa libertadora e emancipatoria.

5.2.2 Analise documental

A analise documental sob a categoria 2 evidenciou situa¢des contraditorias e
incoerentes, quando da comparagao do PEA planejado (1é-se cronograma registrado pela CP) e
o realizado (1é-se os registros das atas dos encontros feitos pelas professoras). Portanto, as
analises de determinadas documentacdes, como no caso dos cronogramas e atas foram
apresentadas de forma comparativa, por meio da sistematizagdo de resumos dos referidos
documentos, eleitos como representantes significativos do distanciamento citado (Quadro 28),
acompanhados de comentarios criticos, fundamentados nas reflexdes pertinentes as implicagdes

da persisténcia dos dilemas: coeréncia versus contradi¢do e discurso versus praxis.

5.2.2.1 Cronogramas ¢ atas

A maioria dos registros das atas realizadas pelas professoras demonstram uma
significativa distancia em relagdo ao cronograma planejado pela CP, revelando a dificuldade
em enxergar a indissociabilidade entre planejado (teoria) e realizado (pratica), distanciando-se
do movimento de agdo-reflexao-agao, ou seja, da praxis que deveria orientar o percurso do PEA.

O Quadro 28 traz o resumo dos conteudos dos cronogramas e das atas, destacando, nos
comentarios analitico-comparativos, alguns desses encontros, como evidéncias de coeréncia e
outros como representativos de incoeréncia entre o PEA planejado e o realizado no CEI Felinas.
Nesse contexto, vislumbrou-se o apontamento sobre a urgéncia de uma agao-reflexao-acao que

diminua a distancia entre o que se diz e o que se faz, de tal forma que, num dado momento, a



180

fala seja a propria pratica, ampliando para a busca de coeréncia também entre aquilo que ¢

planejado e o que ¢ registrado e vivido.

Quadro 28 - Analise comparativa entre cronograma ¢ atas

DATA: 14/08/2024

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

Pauta especifica sobre a leitura e
reflexdo do Curriculo Povos Indigenas:
Orientacdes Pedagdgicas. O registro ¢
conciso e focado em um material
didatico especifico.

A ata registrou a visita da pesquisadora, para apresentagdo de
praticas pedagogicas, com foco em trocas e aprendizado, a
importancia das pesquisas para a qualificacdo do percurso da
formacgao continuada de professores(as). O registro foi feito sem
muitos detalhes, aprofundamento ou referéncias ao curriculo
indigena.

DATA: 28/08/2024

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

"Compeartilhar experiéncias das
vivéncias aplicadas durante esse mes,
relacionadas as indicag¢des de leitura".

O cronograma ndo especifica a tematica alimentagdo e o registro
da ata "nutrigdo e educag@o em saude", contendo um resumo
conceitual que faz referéncias vagas a "Rua Trés Rios", "projeto
da DRE" e "espacos urbanos", que nao refletem a tematica do

cronograma.

DATA: 29/08/2024

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

"Compeartilhar experiéncias das
vivéncias aplicadas durante esse més
relacionadas as indica¢des de leitura".
*Ha incoeréncia de data/dia da semana,
no cronograma, pois consta como
atividade do dia o plano semanal.

Traz reflexdes mais aprofundadas sobre o valor intrinseco dos
alimentos, aborda a participagdo familiar nas discussdes sobre
nutricdo e uma registra uma anedota vivida por uma pessoa. O
texto traz reflexdes, com caracteristicas menos descritivas.

DATA: 04/09/2024

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

"Leitura e reflexao do livro: Educacio,
cuidado e desenvolvimento da crianga
de 0 a 3 anos (pp.53 a 55) (COSTA,
2020)".

Na ata consta um registro que aparenta ser uma pauta de reunido de
gestdo, mencionando a revisao do cardapio para a semana de 07/10
a 11/10, orientagdes sobre rotinas de troca de fraldas e cuidados para
bebés, analise relacionada ao sabor e textura de pratos de arroz e
feijdo. O registro apresenta um carater formal e pontual, ndo
mencionando a referéncia bibliografica do cronograma.

DATA: 12/09/2024

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

"Compartilhar ~ praticas e fazeres
pedagdgicos embasados nos registros
relacionados ao desenvolvimento dos
bebés".

O registro da ata traz um resumo de "boas praticas” voltadas as
fases do desenvolvimento dos(as) bebés e criancas, citando a
relevancia do direitos e objetivos de aprendizagem. Menciona
atividades com brinquedos de diferentes texturas e caixas
sensoriais, apropriadas para desenvolvimento cognitivo, motor e
sensorial, além de estimulo musical. O registro € objetivo e sem
apontamento de reflexdes aprofundadas.

DATA: 19/09/2024

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

Leitura e reflexdo do livro: Brinquedos
do chdo: a natureza, o imaginario ¢ o
brincar. (pp. 67 a 80) (PIORSKI, 2016)".

O registro pode ser caracterizado como informal e pessoal, rico
em narrativas das professoras sobre suas infancias e focando na
conexdo emocional com o livro e a natureza. A qualidade ¢ de
um registro subjetivo e revelados de elementos da experiéncia.

DATA: 14/11/2024

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

O registro focou na discussdo de um caso especifico,
mencionando o desenvolvimento e limites da crianca, apontando
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"Compartilhar praticas pedagdgicas do
cotidiano".

situacdes de preferéncia pelo isolamento, pouca comunicagao
verbal e necessidade de conversa com a familia. O grupo sugeriu
a integragdo da crianga com outras que falam espanhol para
observar se ha estimulo a verbalizagdo. O texto foi pontual,
porém com apontamento de um contexto colaborativo em
relacdo a resolucdo de situagdes-problema.

DATA: 18/02/2025

CRONOGRAMA (CP) ATAS (Professoras)
Elaboragdo do PEA: levantamento | Na ata consta o registro da a¢do de levantamento bibliografico
bibliografico, leitura da Instrugﬁo dos titulos serdo explorados no ano letivo, relacionados a
Normativa SME n° 1/2020 (SAO | tematica meio ambiente. Ha a citagdo de alguns titulos: “A dgua”,
PAULO,  2020A) e  Orientagdo | “Ag cores no mundo natural”, “Os trés cabritinhos € o rio” e “O

Normativa de Registros na Educagao
Infantil (SAO PAULO, 2020B). Leitura
da Orientacdao Normativa de registros na
Educagio Infantil (pp. 15 a 17) (SAO
PAULO, 2020B." Pauta detalhada sobre
documentos normativos e bibliografia.

menino ¢ o mundo (filme)”.

OBS.: DIA DA SEMANA DESTINADO AO
PLANEJAMENTO INDIVIDUAL, SEM A PRESENCA DA
CP.

DATA: 19/02/2025

CRONOGRAMA (CP) ATAS (Professoras)
"Elaboragdo do PEA: levantamento | O registro pauta informes referentes a datas e eventos com os
bibliografico; leitura da Instrugdo | pais e com as criangas (plantagdo de mudas na horta). Consta a
Normativa SME n° 1/2020 (SAO | leitura de algumas paginas da documentacio pedagdgica, do
PAULO, 2020A) e Orientagdo | curriculo da infancia de SP e o levantamento de titulos que serdo

Normativa de Registros na Educagdo
Infantil (SAO PAULO, 2020B). Leitura
da Orientacao Normativa de registros na
Educagdo Infantil (pp. 15 a 17) (SAO
PAULO, 2020B." Pauta detalhada sobre
documentos normativos e bibliografia.

lidos pelo grupo. Ha o apontamento de relatos de praticas diarias
e a continuidade de planejamento por segmento, com reuniao de
professoras parceiras de agrupamento. O carater do registro ¢
formal, pouco detalhado, sem reflexdes e alinhamento com o
cronograma, uma vez que faz referéncia a elaboragao da estrutura
do PEA, a saber: justificativa, objetivos, metas, metodologia,
resultados etc.

DATA: 27/02/2025

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

"Estudo de caso da crianga XXXXX."
Pauta clara ¢ especifica sobre o
acompanhamento de uma crianga.

A ata registrou a continuidade do “estudo de caso” de uma crianga,
com o encaminhamento de novas agdes elencadas pela direcéo e
pela CP, no sentido de apoiar o desenvolvimento cognitivo e motor
da crianga. Apontada a necessidade de maior interagdo da crianga a
turma. Recurso apresentados: almofada para peso, tabuas na cadeira,
cadeirinha de descanso, ajuste junto a cadeira ortopédica.
Detalhamento do momento de troca. No geral o registro ¢ detalhado
em relagdo as propostas de intervencao e aos recursos, porém sem
referéncia as leituras ou estudos especificos.

DATA: 12/03/2025

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

"Compartilhar a Carta de Intengdes."
Pauta clara e focada no tema principal.

A ata registra uma conversa com o diretor sobre os avanc¢os do
PEA no sentido da convivéncia. Citado um “plantdo formativo”
para a preparagao das “cartas de inteng@o." O registro € conciso,
mencionando a preparagdo e a conversa com o diretor, mas niao
descreve a apresentacdo em si.

DATA: 13/03/2025

CRONOGRAMA (CP) ATAS (Professoras)
Video: Lapis de Cor - Canal Futura e | A ata registra a apresentagdo das “Cartas de Intengdes” das
Larissa  Santos.  Disponivel em: | professoras de dois agrupamentos, fazendo alguns destaques:

https://www.youtube.com/watch?v=Dp-
LxZ3Ck7c." O cronograma indica a
exploracdo de um video especifico.

acolhimento, conhecimento das criangas, seus direitos, a
organizagdo dos espagos, os “cantinhos” com elementos de
interesse ¢ movimento de fluxo favoravel ao grupo. O registro
¢ formal e descritivo, sem a presenca de reflexdes e
desconectado a temdtica do cronograma planejado para essa
data.
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DATA: 20/03/2025

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

Curriculo da cidade: povos migrantes:
orientagdes pedagogicas (pp.82 a 99).
(SAO PAULO, 2021).

Nao ha uma ata especifica para esta data no material fornecido.
O registro foi feito apenas pela pesquisadora, que constatou
descompasso entre o cronograma planejado e o realizado.

DATA: 09/04/2025

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

Formag¢do em contexto.

O registro da ata contempla uma conversa e debate sobre a
importéncia da leitura nos espagos da Educagdo Infantil. Também
ha presenga de uma reflexdo sobre a pratica e incentivo a leitura
junto aos bebés, caracterizando que esta pratica ¢ realizada de
maneira sensivel e divertida, com o objetivo de envolver os(as)
bebés e criangas e estimular a linguagem oral, a criatividade e a
comunica¢do. Citada a troca de referéncias bibliograficas
direcionadas para as educadoras e a serem ofertadas as
criangas/bebés." O registro apresenta uma caracteristica de cunho
reflexivo e de aprofundamento conceitual, focado na leitura, sem
descrigdo detalhada das praticas.

DATA: 10/04/2025

especifica sobre a exploragdo de um
video.

CRONOGRAMA (CP) ATAS (Professoras)
Video: “O perigo de uma histéria unica” | O registro apresentou como contetdo um encontro para reflexao
- Chimamanda Adichie." Pauta | sobre as experiéncias e rotinas das criangas, com foco na

interagdo das criangas com a natureza, exemplificada por
propostas do tipo: observagdo da luz solar que penetra as folhas
das arvores, experiéncias de se abrigar da chuva, observando das
gotas caindo no chdo, exploracdo de argila, enfatizada a
importancia do movimento livre e espontaneo e do resgate das
brincadeira tradicionais, apontadas como potentes para o
desenvolvimento infantil. Embora o registro seja detalhado,
permeado por reflexdes e exploracdo de conceitos, distanciou-se
do cronograma planejado.

DATA: 16/04/2025

CRONOGRAMA (CP)

ATAS (Professoras)

Formacgado em contexto

A ata registrou um encontro destinado a avaliagdo de projetos e
atividades especificas, destacando a proposta de exibi¢cdo de um
filme especifico sobre aspectos culturais e ambientais,
relacionado as praticas sustentaveis. Também consta o registro
de um momento de reflexdo sobre os habitos alimentares de
bebés e criangas pequenas, tragando paralelos com conceitos
mais amplos de sustentabilidade e "circularidade". O registro
apresentou um nivel de detalhamento e aprofundamento maior
ao tratar da exploracdo da criagdo de um ambiente enriquecido
para o aprendizado através da exploragdo musica e arte,
incluindo instrumentos musicais (pandeiros, maracas).
Evidenciou-se o igual aprofundamento quando da emergéncia da
tematica relacionada ao comportamento social de bebés/criancas
ao demonstrarem atitudes de: gratiddo e compartilhamento. De
maneira geral a ata pode ser caracterizada como coerente tanto
em relagdo ao cronograma planejado, quanto ao realizado,
qualificando um registro permeado por reflexdes sobre temas
diversos e o esforgo em articula-las aos materiais e tematica de
estudo, como: alimenta¢do, sustentabilidade, musica e
comportamento social. Nao houve descricdo da organizagdo
pratica para a horta e recebimento das familias.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir de dados oriundos da pesquisa (2025).

As atas que se destacam como exemplos da presenca de coeréncia entre o PEA planejado

e o realizado (categoria 2 de analise), entendendo o alinhamento e cumprimento do que foi
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planejado no cronograma, sdo no total de cinco, referentes as seguintes datas dos encontros
observados: 29/08/2024, 12/09/2024, 19/09/2024, 27/02/2025 e 09/04/2025. E as que
evidenciam contradi¢gdes ou distanciamento entre o PEA planejado (cronograma) e o realizado
(atas registradas), corresponderam ao total de oito: 14/08/2024, 28/08/2024, 04/09/2024,
19/02/2025, 12/03/2025, 13/03/2025, 20/03/2025 e 10/04/2025.

Destaca-se que, concomitantemente, estiveram presentes a coeréncia e a contradi¢ao na
analise dos cronogramas e atas dos dias 18/02/2025 e 16/04/2025, considerando o comparativo
entre os conteudos das atas registradas pelas professoras e aquele que consta nos relatorios de
observagdo da pesquisadora. Em ambos os dias, os encontros estiveram focados,
respectivamente, no planejamento individual (18/02/2025) e na organizacao dos espagos para
receber as familias, propondo o plantio de mudas e um “café musical” (16/02/2025).

Assim, a constatacdo da coeréncia, ou aproximacao, e da incoeréncia, ou
distanciamento, entre o PEA planejado (cronogramas) e o realizado (atas) perpassa a reflexao
da necessidade em superar enfoques tecnicistas e burocraticos para o percurso formativo das
professoras, de maneira que a docéncia se torne mais dialdgica e experiencial, valorizando a
participagao de todos(as) os(as) envolvidos na proposi¢ao dos encontros.

A auséncia de coeréncia entre a teoria e a pratica na formagao docente também contribui
para a perpetuacdo da "educagdo bancaria", no sentido de que as professoras sdo formadas a
partir de um modelo formativo que prioriza a transmissdo de conteido em detrimento da
construgdo coletiva de saberes, sem incentivo a reflexdo critica sobre as vivéncias e o proprio
percurso de formacao continuada trilhado no PEA, tendendo a reproduzir essa mesma pratica
junto aos(as) bebés e criangas, como descrito por Freire (1987, p. 33):

A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a memorizacao
mecanica do contetido narrado. Mais ainda, a narragao os transforma em vasilhas, em
recipientes a serem enchidos pelo educador. Quanto mais va enchendo os recipientes
com seus depositos, tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente

encher, tanto melhores educandos serdo. Desta maneira, a educagdo se torna um ato
de depositar, em que os educandos sdo os depositarios ¢ o educador o depositante.

Portanto, a incoeréncia entre uma suposta "liberdade pedagogica" ou flexibilidade dos
documentos, a imposi¢do de curriculos fechados e avaliagdes padronizadas impactam

significativamente no percurso formativo das professoras, gerando uma lacuna, ja que elas

»17

passam a ndo se sentirem capazes de desafiar o “status quo ™" ou de incutir esperanga e senso

17 Status quo: no estado em que (se encontrava) antes. A respeito, Freire (1987) faz referéncias a pedagogia

libertadora como possibilidade de engajamento dos(as) educadores(as) e dos(as) educandos(as) nos processos
de emancipagdo social, que desencadeia reagdes ¢ retaliagdes do status quo vigente, pois o sistema
neoliberalista se alimenta da ignorancia das massas, que ndo se move, vivendo a espera solugdes vindas do



184

critico em seus alunos. Eles mesmos, vitimas da auséncia de coeréncia, reproduzem o fatalismo,
abdicando de seu papel como agente de transformacao.

Essa pratica, ao invés de estimular a curiosidade epistemoldgica e a capacidade de
intervencdo na realidade, cultiva o fatalismo e a passividade, marcando o percurso formativo
do PEA pela falta de autonomia e capacidade de refletir sobre o mundo, por parte das
professoras, impossibilitando que elas, por sua vez, sejam capazes de formar bebés e criangas
autonomos(as) e criticos(as). Nesse contexto, Freire (2002, p. 11-12) chama a atencao em
relagcdo a ideologia fatalista:

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda solta no
mundo. Com ares de pds-modernidade, insiste em convencer-nos de que nada
podemos contra a realidade social que, de historica e cultural, passa a ser ou a virar
“quase natural”. Frases como “a realidade ¢ assim mesmo, que podemos fazer?” ou
“o desemprego no mundo ¢ uma fatalidade do fim do século” expressam bem o
fatalismo desta ideologia e sua indiscutivel vontade imobilizadora. Do ponto de vista
de tal ideologia, s6 hd uma saida para a pratica educativa: adaptar o educando a esta

realidade que ndo pode ser mudada. O de que se precisa, por isso mesmo, ¢ o treino
técnico indispensavel a adaptacdo do educando, a sua sobrevivéncia.

Portanto, a andlise documental (cronograma e atas do PEA) do CEI Felinas trouxe a

baila os aspectos pertinentes ndo apenas a reflexao do distanciamento entre o PEA planejado e

realizado, mas também relativos as caracteristicas da documentagao elaborada pela equipe do

CEI Felinas. Nessas analises documentais (cronograma e atas), foi evidenciada a necessidade

de aprofundamento reflexivo sobre a emergencial superagdo de concepgdes sobre o registro

como ag¢ao protocolar e burocratica, passando a pratica-lo como espelho do percurso formativo

do PEA que, por sua vez, deve se propor dindmico, coletivo, reflexivo, dialdgico e experiencial,

para servir de instrumento as equipes gestoras, docentes e a comunidade escolar, no

enfrentamento as demandas da pratica educativa, no fortalecimento e na valorizagdo da
pesquisa colaborativa e contextualizada, como aponta Imbernon (2022, p. 180):

A formagdo permanente deve ajudar o professor a desenvolver um conhecimento

profissional que lhe permita avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovacao

educativa que deve ser introduzida constantemente nas instituigdes, desenvolver

habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado,

do planejamento, do diagndstico e da avaliacdo, proporcionar as competéncias para

ser capazes de modificar as tarefas educativas continuamente, numa tentativa de

adaptagdo a diversidade e ao contexto dos alunos, comprometendo-se com o meio

social. Tudo isso supde uma formagdo permanente que desenvolva processos de

pesquisa colaborativa para o desenvolvimento da organizacdo, das pessoas ¢ da
comunidade educativa que as envolve.

De maneira geral, os registros que revelam maior aproximagao entre o PEA planejado

proprio sistema, agdo/inércia que consolida sua condi¢ao de “massa de manobra” (Demo, 2001).
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e o realizado sdo aqueles relacionados a narrativa das praticas ou aos “relatos de praticas”,
nomenclatura utilizada pelas professoras, como sindénima de “trocas de experiéncias”. Tal
observagdo ¢ balizadora de estratégias para conduzir discussdes ou aprofundar reflexdes,
articulando as fundamentagdes tedricas dos fazeres pedagogicos expressos no cotidiano escolar.
Trazer para o contexto formativo do PEA as diversas possibilidades de registros pode
contribuir, de maneira significativa para a qualificacdo das atas registradas pelas professoras,
de forma menos burocratizada e mais narrativa, o que indica e refor¢a a importancia de uma
formacdo que surge da realidade da escola e enfatiza o protagonismo docente no
desenvolvimento de solugdes proprias, aspectos fundamentais para projetos como o PEA, que
lidam com tensdes entre o planejado e o vivido, como explicitado por Imbernén (2022, p. 230):
A formagao centrada na escola transforma a institui¢ao educacional em lugar de formagao

prioritaria em relagdo a outras agdes formativas. Mais que uma simples mudanga no lugar

em que ocorre a formacao, trata-se de um novo enfoque para redefinir os conteudos, as

estratégias, os protagonistas e os propositos da formacdo. Baseia-se na reflexdo

deliberativa e na pesquisa-agdo, mediante as quais os professores elaboram suas proprias
solucoes em relagdo aos problemas praticos com que se defrontam.

Ainda ¢ essencial sublinhar que o desalinho entre planejado e realizado ¢ reflexo nao
apenas da dicotomia entre teoria e praticas, mas também reflete a utilizagdo da formacao
continuada como ferramenta de implementagao de politicas ptblicas e reformas educacionais
que desconsideram o desenvolvimento profissional docente e focam na instrumentalizagao e no
cumprimento de objetivos institucionais (lé-se instru¢des, orientagdes, portaria e decretos da
REMSP), enfraquecendo sua identidade critico-reflexiva e, consequentemente, suas praxis

pedagdgica, como aponta Novoa (1997, p. 22, 25):

A formacgdo continua tende a articular-se em primeira linha com os objetivos do
sistema, nomeadamente com o desenvolvimento da reforma. E uma visio inaceitavel,
uma vez que nao concebe a formacdo continua na logica do desenvolvimento
profissional dos professores e do desenvolvimento organizacional das escolas. [...] A
formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de
autoformacdo participada. Estar em formagao implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos proprios, com vista a
constru¢@o de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional.

Por fim, a valorizacdo de registros, coerentes com o planejado e o vivido, que se
caracterizam como instrumentos de reflexao metodoldgica e colaborativa, fortalece também a
identidade profissional docente, contribuindo para a transformacdo de sua praxis e para a
potencializacdo da ampliacdo da presenca dos acontecimentos que marcam, ressignificam e
qualificam a documentagdo do PEA como um percurso formativo coerente e alinhado aos

elementos do dialogo e da experiéncia.
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5.2.2.2 PPP e PEA

O planejamento, ou elaboragdo, e a realizagdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP),
alinhados as diretrizes nacionais como a LDBEN (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional) e a BNCC, especificamente em relagdo ao objetivo de “assegurar a participagao
efetiva de toda a comunidade educacional — incluindo profissionais da educagdo, estudantes,
pais e a comunidade local — na elaboragdo, implementacao e avaliacdo do PPP, promovendo a
autonomia escolar” (Garantir a gestdo democratica). Sobre esse objetivo, evidenciou-se, no
percurso do CEI Felinas, trés principais lacunas ou incoeréncias, a saber: centralizagdo da
elaboracgao do PPP, que fica essencialmente a cargo do diretor; pouca participagdo por parte da
equipe docente e comunidade local; auséncia de referéncia ao documento como material para
o percurso do PEA.

Nesse contexto, como evidéncia do esfor¢o e busca por coeréncia, registra-se a citagao
que consta no PPP/2024 do CEI, que trata da preocupacao frente a auséncia da participagdo da

comunidade:

[...] no que diz respeito a interagdo com a escola, no entanto, consideramos importante
incentivar a participa¢do das familias no CEI e conforme apontamento nos nossos
Indicadores de Qualidade ¢ um ponto crucial a ser estimulado com a¢des durante todo
o ano de acolhimento e incentivo & efetiva participacao no dia a dia da unidade
educacional (CEI Felinas, PPP/2024, p. 90).

Também ¢ representativo de coeréncia, o cumprimento do objetivo “Promover a
transparéncia, tornando o documento do PPP acessivel e conhecido por todos(as), como um
documento publico que pode ser consultado pela comunidade a qualquer momento.

O PPP/2024 do CEI Felinas, sendo caracterizado como um documentos rico em
informagdes e dados da comunidade educacional em geral, que acolhe o registro de concepgodes
coerentes e alinhadas aos materiais e legislagdes da REMSP, garante o cumprimento de outro
objetivo das diretrizes citadas inicialmente, associado a

Definir a Identidade e a Fung@o Social da Escola, por meio de agdes que promovam
que cada unidade educacional reflita sobre sua realidade, historia e a comunidade na

qual esté inserida, definindo seus principios filos6ficos, éticos e o tipo de cidadao que
pretende formar (critico e consciente).

Destaca-se, ainda, que outra consequéncia deletéria da falta de coeréncia ente o
planejado e o realizado trata do distanciamento entre pratica pedagogica e realidade existencial
dos(as) bebés, criangas e suas familias. Isso significa reconhecer que, quando o percurso

formativo se configura desconectado das proprias experiéncias dos(as) educadores(as) e
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educandos(as), os percursos de aprendizagens tornam-se abstratos e sem sentido, pois ignoram

a “leitura do mundo”, aspecto enfatizado como essencial por Freire (2002, p. 15):
Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o
dever de ndo s6 respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os da classes
populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica comunitaria —
mas também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos conteudos. Por que
ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da cidade
descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a poluicdo dos riachos e
dos corregos e os baixos niveis de bem-estar das populagdes, os lixdes ¢ os riscos que
oferecem a satde das gentes. Por que ndo ha lixdes no coragdo dos bairros ricos e
mesmo puramente remediados dos centros urbanos? Esta pergunta ¢ considerada em

si demagogica e reveladora da ma vontade de quem a faz. E pergunta de subversivo,
dizem certos defensores da democracia.

A incoeréncia e o distanciamento entre o PPP planejado e realizado, evidenciados pela
auséncia de referéncia e exploragdo dos registros do documento, indica a privagdo do
cumprimento do terceiro objetivo presente nas diretrizes nacionais, que trata de uma das
principais fun¢des do PPP: “Nortear as Praticas Educativas e Administrativas, servindo como
um guia flexivel e dindmico que orienta todas as agdes pedagdgicas, administrativas e
financeiras da escola, garantindo coeréncia entre o que ¢ planejado e o que ¢ executado”.

Outra evidéncia de distanciamento, ou incoeréncia, entre a documentacao elaborada
e a colocada em pratica liga-se ao fato de que o documento nao ¢ referenciado como material
a ser elaborado ou explorado no percurso formativo do PEA do CEI Felinas, sendo que, no
proprio documento, num esfor¢o em articular PPP e PEA, ha o registro da uma citagao que
evidencia a contradicdo entre a documentagdo do PPP ¢ PEA planejados e realizados, a
saber: “As reflexdes e discussdes do Projeto Especial de Acdo (PEA) 2024 abordam os
processos migratorios em conjunto com as reflexdes contemporaneas para uma educagdo
antirracista ¢ ndo xenofobica, de forma a contemplar ndo apenas a formacdo dos(as)
educadores(as) de nossa escola, mas a urgéncia das questdes que assolam a comunidade
(CEI Felinas, PPP/2024, p. 14).

Ainda, coloca-se como desafio a ser superado, no ambito do PPP e do PEA, o
cumprimento referente a “Articular a escola com a comunidade, fortalecendo a relagao e o
didlogo entre a institui¢ao de ensino e o seu entorno, incluindo as familias, para que o projeto
atenda as necessidades e interesses reais da populacao local”. Nesse sentido, embora a formagao
docente do CEI Felinas, contemple uma documentacdo alinhada a esse objetivo, ainda ndo ¢
realizada de maneira a incorporar e valorizar a experiéncia como material de estudo e reflexao,

acabando por manter as educadoras distantes da rica dialética entre o saber e o fazer.
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Por conseguinte, a falta de coeréncia da articulagdo entre as demandas da
comunidade e as demandas formativas acaba por impedir que as equipes gestora e docente
do CEI Felinas experimentem a "andlise critica" dessa por¢cdo de suas praticas,
aproximando-as a um fazer técnico sem autonomia intelectual, incapaz de inovar e engajar
ativamente a maioria na melhoria da educagdo. Como reitera Freire (2001, p. 43), a respeito
da indissociabilidade entre pensar (teoria) e fazer (pratica) ou, por analogia, entre o

PPP/PEA planejado e o realizado,

Nao ha duvida, porém, de que, para que a pratica a que me dava se aprimorasse, era
preciso que a submetesse sempre a analise critica de que resultasse a retificagdo ou a
ratificacdo da mesma. A préatica precisa da teoria como a teoria precisa da pratica.
Educagdo e atualidade brasileira, tese com que, obtendo o segundo lugar num
concurso na entdo Universidade do Recife, me tornei livre docente e doutor, foi uma
expressao tedrica daquele momento.

Assim, se a formagdo ndo prepara as professoras para essa escuta ativa e para a
problematizagdo da realidade, torna-se incapaz de estabelecer pontes significativas entre o saber
académico e o saber popular, ocasionando uma educac¢ao que nao ressoa com a vida dos(as)
bebés, criancas e familias, que ndo os empodera a ler a cidade como um "texto" a ser
compreendido e transformado. Essa incoeréncia sistémica impede essa imersdo, criando
educadores(as) que operam em um vacuo, descolados dos desafios e potencialidades do
entorno, gerando uma pratica pedagogica alienante e ineficaz para a transformagao social, como
ressalta Freire (2001a, p. 30):

A cidade, pensava, ¢ como um grande texto a ser lido, compreendido e transformado.
Um texto que ndo esta dado para sempre, mas que se faz e refaz continuamente pela
acdo dos homens e mulheres que nela vivem, trabalham, sonham e lutam. A escola,
inserida nesta cidade-texto, ndo pode ignorar suas paginas, seus capitulos, seus
conflitos e suas esperancgas. Pelo contrario, tem de se assumir como um espago
privilegiado de leitura critica deste texto. Leitura que ndo se esgota na interpretagdo,
mas que se prolonga na agao transformadora. A formag¢ao do educador, nesse sentido,

exige uma imersdo na realidade urbana, para que possa decifrar os codigos, as
linguagens, as contradi¢cdes da cidade e media-los criticamente aos seus alunos.

Portanto, deixar de recorrer ao PPP, durante o ano, em especial no percurso formativo
do PEA, significa distanciar-se da legislacdo paulistana que o concebe como um documento
dindmico e um instrumento "vivo", o qual deve ser constantemente revisitado, avaliado e
atualizado para se adaptar as mudangas e garantir a melhoria continua das praticas escolares.
Dessa forma, o PEA poderia configurar-se um potente espago-tempo para a efetivagdo dessa
concepcao, fortalecendo o movimento de agao-reflexdo-agao, por meio do igual fortalecimento

dos elementos do didlogo e da experiéncia.
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5.2.2.3 Avaliagdo dos 1Qs e do PEA

O planejamento e a realizacdo das avaliagdes configuram-se como uma importante etapa
da formacao docente, podendo ser caracterizado como instrumento ou estratégia do préprio
percurso formativo. Portanto, os instrumentos avaliativos devem ser coerentes, ou estar
alinhados, com a praxis do proprio percurso trilhado, j4 que os principais objetivos das
avaliacdes sdo: acompanbhar, orientar, redimensionar e melhorar o percurso formativo, a partir
da identificacao dos desafios e dificuldades, individuais e coletivas. Nesse contexto, o processo
avaliativo, intencional e coerente, potencializa e amplia o desenvolvimento profissional, em
suas multiplas dimensdes, como explicitado a seguir:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontineas de
aprendizagem e as atividades conscientes planificadas, realizadas para beneficio,
directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através
destes, para a qualidade da educagdo na sala de aula. E o processo através do qual
professores, enquanto agentes de mudanga, reveem, renovam ¢ ampliam, individual e
coletivamente, o seu compromisso com 0s propdsitos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens ¢ colegas, o
conhecimento, as destrezas ¢ a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexéo,

planificagdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas
profissionais. (Day, 2001 apud Silva, 2019, p. 23).

No caso das avalia¢des realizadas no percurso do PEA, com periodicidade semestral, e
da autoavaliacdo anual, proposta nos “Indicadores de Qualidade da Infancia Paulistana”,
especificamente na Dimensao 8 - Formagao e Condi¢des de Trabalho Docente”, possuem um
carater formativo, com os objetivos especificos de acompanhar, identificar lacunas e
redimensionar o percurso formativo, especificamente do PEA, de maneira a atingir os objetivos
que constam nos documentos referidos, focados essencialmente no alinhamento da pratica a
documentacao da REMSP.

Ocorre que, no caso da avaliacdo do PEA, os indicadores listados para o percurso do
primeiro semestre ndo fazem referéncia aos itens que constam no documento planejado,
caracterizando-se como uma avaliacdo pontual, genérica, superficial e de carater técnico-
burocratico, pois nao propdem a avaliacao do processo vivido no decorrer dos encontros. Reside
ai a primeira incoeréncia entre a avaliagdo planejada e a necessaria avaliacdo realizada.
Ressalta-se que tais indicadores constam como orientagdo da propria instrugdo normativa do
PEA, evidenciando uma incoeréncia entre a legislacdo registrada e as necessidades reais da
unidade.

Portanto, os indicadores propostas na instrucdo normativa do PEA ndo fazem

referéncia aos indicadores do proprio documento, distanciando o processo avaliativo
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planejado do realizado. O Quadro 29 traz a lista de indicadores planejados como
norteadores dos dois momentos de avaliacdo do PEA e o Quadro 30 registra os itens que
estruturam e norteiam o percurso do PEA do CEI Felinas. Em uma andalise comparativa
rapida, ¢ possivel evidenciar significativa diferenga, tanto quantitativa como qualitativa,
evidenciando a incoeréncia quando da opg¢do pelos indicadores legais e os indicadores do
proprio projeto.

Como pode ser notado, os indicadores legais, propostos como orientagdo da
avaliagao semestral do PEA, sdo genéricos, pontuais ¢ meramente de carater técnico-
administrativo, ndo estimulando o movimento acdo-reflexdo-acdo, fundamental num
processo avaliativo. Diante desses indicadores, ndo se recorre ao percurso do PEA, ndo se
revisita os registros ou agdes. No maximo, o que ocorre ¢ a acdo de “check list”, sem
reflexdes criticas, aprofundadas e sem dialogo. Se a avaliagdo do percurso do PEA fosse
norteada pelos elementos que estruturam o proprio documento, haveria a possibilidade de
superar a incoeréncia apontada, tornando o documento “vivo e dindmico” e ndo meramente
protocolar e burocratico, além de garantir a coeréncia, aproximando-os, entre o planejar e

realizar ou pensar e agir sobre avaliagao.

Quadro 29 - Indicadores prescritos para Avaliacdo Semestral do PEA

Indicadores Instrumentos

* Frequéncia e Pontualidade dos participantes, | A avaliagdo dos participantes e do processo do PEA
expressa em percentual final; sera registrada em livro proprio, incluindo o registro
* Cumprimento do cronograma apresentado; do desenvolvimento do trabalho docente pelo docente.
* Analise das tematicas trabalhadas; Os apontamentos da equipe gestora ¢ Conselho do CEI

* Articulagdo entre as necessidades formativas e | também serdo colocados no livro e no relatorio final.
acompanhamento da a¢éo efetivamente realizada;

* Analise do método empregado: adequado e ensejou
a problematizagdo das praticas;

* Coeréncia da bibliografia;

* Documentacdo pedagogica: registro de atividades (o
mais detalhado possivel). .

Observacao: No documento ¢ indicado que o acompanhamento é continuo e que as avaliagdes pontuais
ocorrem em julho e ao final do trabalho, realizadas pelos participantes, pela equipe gestora, supervisdo escolar
e Conselho Escolar do CEI

Fonte: Organizado pela pesquisadora (2025).

O PEA/2024 do CEI Felinas detalha seus objetivos de forma abrangente, divididos em
quatro eixos principais, cada um com sub-objetivos especificos. No total, existem 21 objetivos
listados, sendo 4 objetivos principais € 17 sub-objetivos.

A lista de acdes, constantes em um “Quadro-Cronograma”, organizado por més e
agrupamento (GI — manha; GII - tarde), também ¢ apresentada de forma detalhada na segao

“Fases e Etapas” do documento. Destaca-se que as agdes t€ém caracteristicas de tarefas a serem
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executadas ao longo do ano. Sdo, no total, 32 a¢des diferentes, algumas delas recorrentes, como
¢ o caso do planejamento semanal ou da organizacdo para o Dia da Familia.

Quanto aos procedimentos metodologicos, que delineiam como o trabalho sera
desenvolvido, e as abordagens utilizadas para alcancar os objetivos do PEA, foram organizados
em trés categorias principais, que detalham os passos para andlise, sistematizacdo e
oportunidades de aprendizado, totalizando 14 procedimentos. Os indicadores referentes aos
resultados esperados acolhem o PPP e o PEA, evidenciando um esforco em conectar as
proposi¢des e objetivos dos dois documentos, sendo interpretados como complementares e
totalizando nove resultados esperados, distribuidos entre as expectativas do PPP e os objetivos
do PEA.

A secao de “Acompanhamento e Avaliagdo”, destacada no Quadro 29 como o
progresso do PEA, aponta o monitoramento e avaliagao do PEA/2024 do CEI Felinas ao longo
do ano, garantindo que os objetivos sejam atingidos e que as praticas sejam ajustadas conforme
necessario. Para esse proposito, existem 12 itens, distribuidos em trés categorias.

Os dados numéricos elencados anteriormente evidenciam o distanciamento e a
diferenca, ndo apenas em quantidade, entre os indicadores que estruturam o PEA/2024 do CEI
Felinas e os propostos para nortear a avaliagdo semestral dos PEAs, prescritos na legislacdo do

PEA.

Quadro 30 - Itens que compdem a estrutura do PEA

OBJETIVOS

1 Aprofundar os estudos sobre a Educacio
Antirracista e Inclusiva:

1.1 Desvelar conceitos para uma Educagdo
Antirracista, tratando de conceitos que podem ser mal
interpretados pelos docentes.

1.2 Combater o racismo estrutural e institucional.

1.3 Conhecer e valorizar a cultura dos migrantes da
comunidade educacional.

1.4 Valorizar histdrias e culturas afro-brasileiras e
indigenas.

1.5 Apurar o olhar das educadoras para a importancia
da valorizagdo da diversidade e representatividade na
construgdo da identidade dos bebés e criangas.

3 Aprofundar o estudo do Curriculo da Cidade:
3.1 Desenvolver estratégias que contribuam para
praticas critico-reflexivas e de escuta, respeitando a
diversidade de valores socioculturais.

3.2 Planejar tempos e espagos de aprendizagem para
favorecer a integragdo dos saberes e a construgdo de
conhecimentos.

3.3 Qualificar as praticas de registro das educadoras.
3.4 Utilizar as multiplas linguagens como forma de
manifestagdo e expressdo do conhecimento.

3.5 Refletir sobre a organizagio do tempo, dos espagos
e materiais, com foco em propostas em espacos
naturais.

2 Estudar as deficiéncias: causas, caracteristicas e
possibilidades:

2.1 Planejar experiéncias de aprendizagem para
propiciar a  estimulagdo precoce e/ou  as
potencialidades dos bebés e criangas com deficiéncia.
2.2 Solicitar a participagdo do CEFAI da DRE
Ipiranga para subsidiar as praticas pedagogicas e de
formagao continuada.

4 Estudo do Curriculo da Cidade Educaciio
Ambiental:

4.1 Repensar o ambiente para torna-lo integrador,
educador e sustentavel.

4.2 Construir mudangas concretas na realidade
socioambiental, de perspectiva local para global.

4.3 Contemplar os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) em suas dimensdes social,
econdmica ¢ ambiental.
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2.3 Estabelecer parcerias com a rede de apoio da area | 4.4 Proporcionar qualidade de vida (bem-estar e
da saude. saude) a comunidade educacional.

Mais detalhes sobre estes objetivos podem ser
encontrados a partir da pdgina 13 do documento PEA
2024.

ACOES

Elaboragdo do PEA: Levantamento bibliografico, leitura da Instrugdo Normativa SME n°® 10/2020 e Orientagdo
Normativa de Registros na Educag¢éo Infantil.

Leitura do Livro: “Educacdo Infantil: um mundo de janelas abertas” (pp.108 a 117).

Leitura da Orientagdo Normativa de registros na Educagao Infantil (pp. 15 a 17).

Compartilhar a Carta de Intengdes.

Elaboracao do planejamento: Reflex@o sobre tempos, espacos e materiais/materialidades.

Visualizagdo do Video: “Motricidade livre: posturas e deslocamentos” de Leila Oliveira.

Estudo do Curriculo da Cidade: Educagao antirracista (pp. 99 a 104).

Compartilhar Praticas e Fazeres Pedagogicos: Foco em Didrios de bordo.

Visualizagdo do Video: “Maracatu”, de Sonia Rosa, na série Livros Animados do Programa “A Cor da Cultura”.
Estudo do Curriculo da Cidade: Educacdo Ambiental (pp.19 a 27).

Leitura do Livro: “As linguagens da comida, receita, experiéncias, pensamentos” (CAVALLI; TEDESCHI,
2015).

Planejamento para o Dia da Familia: Revitalizagdo da horta.

Organizagdo para o Dia da Familia.

Elaborac¢do do Planejamento Semanal.

Estudo do Curriculo Povos Indigenas: Orientagcdes Pedagogicas (pp.42 a 44).

Leitura e reflex@o do Livro: “Fala de bicho, fala de gente cantigas de ninar do povo Juruna” (FARGETTI, 2017).
Revisao das Cartas de Intengdes para o 2° semestre.

Elaboragao dos relatorios de acompanhamento.

Avaliacdo Semestral do PEA.

Organizagdo do Dia da Familia (ocorréncia em Julho, provavelmente diferente da de Maio).

Organizagdo Dia da Familia (ocorréncia em Agosto, provavelmente diferente das anteriores).

Visualizagdo do Video sobre a tematica indigena: “A gente luta, mas come fruta.”

Estudo do Curriculo Povos Indigenas: Orientagdes Pedagogicas (pp. 64 a 66) (diferente da referéncia anterior).
Compartilhar experiéncias das vivéncias aplicadas durante o més relacionadas as indicagdes de leitura.

Leitura e reflexdo do Livro: “Educagdo, cuidado e desenvolvimento da crianga de 0 a 3 anos” (COSTA, 2020).
Compartilhar Praticas e Fazeres Pedagogicos embasados nos registros relacionados ao desenvolvimento dos
bebés.

Leitura e reflexdo do Livro: “Brinquedos do chdo: a natureza, o imaginario e o brincar” (PIORSKI, 2016).
Organiza¢do da comemoracao da semana da crianca.

Elaborar e Compartilhar praticas e Fazeres Pedagogicos: Foco em Relatorios de acompanhamento de
aprendizagens.

Estudo de caso inclusao.

Leitura e reflexdo do Livro: “Constru¢do ¢ Construtividade, materiais naturais e artificiais nos jogos de
construgdo” (DUBOVIK, 2018).

Compeartilhar o processo de desenvolvimento das criangas com deficiéncia.

Compartilhar praticas pedagégicas do cotidiano.

Avaliacdo Final do PEA.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Anélise de dados:

Retomada das avaliagdes da unidade em 2023 (Plano de Acao e Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil
Paulistana).

Andlise da documentacdo pedagdgica de 2023 e encaminhamentos para reflexdo sobre o tema/eixo de trabalho
para 2024.

Analise do Curriculo e suas articulagdes com os principios da primeira infancia e as experiéncias de
aprendizagem propostas para 2024.

Sistematizacio e implementac¢ao de propostas:

Orientacdo de estudo/acdo sugerida pelo coordenador pedagdgico.

Pesquisa, analise, leituras, observagdes, planejamentos e intervengdes na pratica.

A avaliacdo do desenvolvimento das criangas ¢ grupos como subsidio para a constru¢cdo do conhecimento ¢
entendimento.

Avaliacdo semestral ¢ final do PEA.

Producao de Documenta¢ao Pedagogica.
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Oportunidades do trilhar:

Problematizacao: identificagdo das concepgdes e intencionalidades.

Revisdo de conceitos, ampliagdo de possibilidades de compreensio da infancia e de intervengdes pedagogicas.
Interagdo do coletivo para compreender a responsabilidade social e historica da ag@o profissional dos
educadores, especialmente em relagdo as questdes raciais, migragdes e deficiéncias.

Esta sec¢do pode ser encontrada na pdgina 25 do documento.

RESULTADOS ESPERADOS
PPP (Resultados esperados): PEA (Objetivos estabelecidos):
Construc¢ao de uma escola de qualidade. Estudo do Curriculo da Cidade Educagao Antirracista.
Qualificacao dos educadores da infancia. Estudo do Curriculo da Cidade Povos migrantes.
Reorganizacdo da proposta pedagogica em crescente | Estudo das deficiéncias, as relagdes com as familias e
coeréncia, que dialogue com o espago social. o estudo de caso sobre inclusdo.
Unir Escola, Comunidade e Territorio Educativo. Estudo do Curriculo da Cidade Educagdo Ambiental.
Valorizar o brincar como esséncia da infancia. Para uma analise mais aprofundada, o documento
sugere verificar os subitens do Capitulo Objetivos, e
esta secdo estd localizada na pagina 26.
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Fonte: Organizado pela pesquisadora (2025).

Sob a perspectiva da coeréncia, os indicadores para a avaliacdo do percurso do PEA
seria o proprio documento, acdo que possibilitaria a avaliacdo e apontamento critico-reflexivo
sobre os objetivos, metas e resultados que foram alcangados, metodologias mais ativas e
participativas, auxiliando de maneira significativa, com dados concretos, no

redimensionamento do projeto para o segundo semestre.
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A avaliagdo pautada no proprio documento, seria uma potente orientadora do percurso
do PEA realizado, pois forneceria ao grupo dados para ajustar e melhorar a metodologia, a
sistematizagdo de conceitos, os conteudos a serem explorados, as reflexdes criticas a respeito
das tematicas relevantes, garantindo que o percurso formativo estivesse alinhado aos principios
de corresponsabilidade, protagonismo e autoformagdo de todas(os) as(os) envolvidas(os).
Assim, a figura da CP seria destacada como mediadora, articuladora e formadora, crucial nesse
processo, tendo espago para fomentar o didlogo, a reflexdo e a corresponsabilizagdao, rompendo
com logicas hierarquicas e prescritivas e trazendo a possibilidade de um percurso mais
colaborativo.

O processo avaliativo centrado no proprio documento enriqueceria a compreensao da
"autoformacao", no sentido mais amplo, tratando-a enquanto desenvolvimento profissional para
além do técnico-pedagdgico, o que significa incluir o dominio de conhecimentos culturais,
artisticos, filosoficos e politicos. Para a avaliagdo do PEA, hd que se reconhecer sua
caracteristica, assim como o PEA, multifacetada, aspecto que proporciona nao apenas
aperfeigoamento didatico, mas também um enriquecimento cultural e intelectual, forjando
professoras "intelectuais transformadoras" e criticas-reflexivas(as), capazes de dialogar
criticamente com o mundo e ressignificar suas praticas de ensino. A respeito,

Placco (2014) nos apresenta como demanda a autoformagao, esse conceito, de acordo
com a autora, envolve: o dominio do conhecimento produzido na area de educag@o,
mas também na area da cultura, da arte, da filosofia e da politica, de modo que, em
suas interagdes com os professores, possa ampliar as experiéncias ¢ atitudes dos
professores, ndo somente em relagdo a educacdo e as demais areas em discussdo, mas

também em relagdo a sua propria pratica pedagodgica e maneira de ver o mundo e
apresenta-lo a seus estudantes. (Placco, 2014 apud Silva, 2019, p. 129).

A avaliagdo do percurso do PEA do CEI Felinas poderia acolher também a dimensao da
autoavaliagdo, no sentido de implicar cada integrante do PEA na perspectiva de um percurso
do PEA, permeado por protagonismo ativo na elaboracao, execucao e avaliacdo do projeto,
marcado como espago da “arte do encontro”, onde seja possivel refletir, dialogar, pesquisar e
construir coletivamente saberes contextualizados.

No ambito da autoavaliacdo institucional, proposta pelos “Indicadores de Qualidade da
Infancia Paulistana”, evidencia-se duas incoeréncias iniciais, uma relacionada a dificuldade em
envolver a comunidade nos momentos destinados a essa tarefa avaliativa, e outra se refere ao
fato de que os referidos indicadores nao sdo referendados nos planejamentos e agdes cotidianas,
emergindo pontualmente nas datas, previstas na legislagao de “Calendario Escolar”, destinadas

a essa finalidade.
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Com base no documento “Indicadores de Qualidade - Dimensdo 8 - Formagado e
Condigdes de Trabalho dos(as) Educadores(as)”, foram identificados e quantificados todos os
itens relacionados, direta ou indiretamente, a formacao continuada de professoras(es),
perfazendo o total 10 indicadores que se relacionam com a formagdao continuada de
professoras(es), sendo alguns de forma direta e outros de forma indireta.

Os indicadores diretos, tratam especificamente das oportunidades, condigdes e
participacdo das(as) professoras(es) em atividades de formacao e aprimoramento profissional,

sendo eles, organizados no Quadro 31.

Quadro 31 - Indicadores diretos - Formagdo continuada docente

8.1.1 - Formacio Continuada da Equipe Docente (Rede Direta)
"Nas Reunides Pedagdgicas e nos horarios coletivos, entre eles os dedicados ao Projeto Especial de Agdo (PEA)
da Unidade Educacional, sdo garantidos: os momentos de estudos, trocas de experiéncias, planejamento,
reflex@o sobre a pratica, producdo e sistematizacdo de registros?"
8.1.2 — Formacao Continuada da Equipe Docente (Rede Conveniada)
“Nas Reunides Pedagodgicas, sdo garantidos: os momentos de preparo de materiais, estudos, trocas de
experiéncias, planejamento, reflexdo sobre a pratica, producdo e sistematizac¢do de registros?”’
8.1.3 — Formac¢do Continuada da Equipe Docente (Rede Conveniada)
“Além das Reunides Pedagogicas, ha outros momentos dentro da rotina de trabalho das professoras e
professores dedicados, exclusivamente: ao estudo, planejamento, producdo ¢ sistematizagdo de registros?”
8.1.4 — Formacgdo Continuada da Equipe Docente
“As professoras ¢ professoras tém a oportunidade, em parceria com a gestdo, de opinar sobre temas para os
momentos formativos relevantes as necessidades da Unidade Educacional e de suas turmas em particular?”
8.1.5 — Formac¢do Continuada da Equipe Docente
“As professoras e professores participam dos cursos de formagao realizados pela SME, pela DRE e/ou por
instituicdes conveniadas/parceiras e Entidades Mantenedoras?”
8.4.1 — Condicoes de Trabalho
“Héa espacos adequados ao trabalho individual e coletivo dos profissionais, separados dos espagos dos bebés e
criangas, silenciosos e com mobiliario adequado aos adultos, para reunides, estudos, momentos de formacao,
planejamento, registros e organizacdo da documentacio pedagdgica?”
8.4.5 — Condicoes de Trabalho
“As educadoras e educadores tém acesso a recursos, materiais e livros de pesquisa relevantes e/ou necessarios
ao seu aprimoramento profissional e ao trabalho com sua(s) turma(s)?”
8.4.7 — Condigoes de Trabalho
“A Unidade Educacional organiza momentos formativos e/ou de orientagdo com relagdo ao acolhimento ¢ a
acdo educativa com bebés e criangas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas
habilidades/superdotagdo, por parte de toda a Equipe Escolar, familias/responsaveis e comunidade, em efetiva
integracdo com todos os demais bebés e criangas?”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

De maneira geral, os indicadores apresentam coeréncia entre a concepgao de formagao
e aquilo que busca avaliar, ou autoavaliar, tratando de forma direta da formagao continuada de
professoras(es), com o propdsito de contribuir para as reflexdes sobre a qualidade desta.
Abordam questdes relativas a: garantia de espacos e tempos para estudo e reflexdo para as(os)
docentes; garantia de momentos formativos durante reunides pedagogicas para professoras(es)

de redes conveniadas; investiga a existéncia de tempos dedicados unicamente ao estudo e
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aprimoramento na rotina das(os) professoras(es); enfatiza a participacao ativa dos professores
na definicdo dos conteudos de sua propria formacdo; avalia a participacdo das(os)
professoras(es) em cursos formais de formacgao continuada oferecidos por diversas instituigdes.
No ambito das "Condigdes de Trabalho", questionam sobre: existéncia de espacos para
"estudos" e "momentos de formag¢do", como um requisito fundamental para a formacdo
continuada das(os) professoras(es); acesso a materiais de pesquisa, concebendo-os como
suporte direto para o "aprimoramento profissional" das educadoras e educadores, j4 que as
materialidades também sdo formas de formagdo continuada e a organizacdo de "momentos
formativos e/ou de orientagdo" sobre temas pedagdgicos especificos para a "Equipe Escolar",
como uma indicag¢do clara a formagao continuada.

Os indicadores indiretos que se relacionam a formacao continuada docente sdo de
enorme relevancia, pois uma equipe gestora alinhada agrega muito ao percurso formativo. Estes
indicadores (Quadro 32) se referem a aspectos da gestdo ou do ambiente escolar que, embora
ndo foquem diretamente na formacao das(os) professoras(es), impactam significativamente o
fluxo de informagdes, o suporte e a cultura de desenvolvimento profissional na unidade

educacional.

Quadro 32 - Indicadores indiretos - Formagdo continuada docente

8.2.1 - Formacao Continuada da Equipe Gestora
"As gestoras e gestores participam dos encontros sistematicos de formagao continuada e de outros cursos de
formacdo oferecidos pela SME, pela DRE e/ou por instituicdes conveniadas/parceiras e Entidades
Mantenedoras?"
8.2.2 - Formacao Continuada da Equipe Gestora
"As gestoras e gestores compartilham sistematicamente com a equipe da Unidade Educacional as informagdes,
documentos, conhecimentos, procedimentos ¢ 0s materiais propostos pela SME e pela DRE?"

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A formagdo da equipe gestora ¢ crucial para que possam liderar, apoiar e implementar
estratégias eficazes de formacdo para a equipe docente, criando um ambiente propicio ao
desenvolvimento profissional dos professores. Também o compartilhamento sistematico de
informacdes e materiais (Figura 26), realizado pela gestao, garante que as(os) professoras(es)
tenham acesso a conhecimentos atualizados e diretrizes importantes, que muitas vezes resultam

de formagdes recebidas pela gestdo, contribuindo para sua propria formagao e atualizacao.
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Figura 26 - Sala de materiais Figura 27 - Sala Bergério 1 - acolhimento
(uso coletivo)

com organizac¢do de contextos

Fonte: Acervo da pesquisadora (2025).

A organizacdo dos contextos (Figura 27) e a exposi¢do das produgdes das criangas
(Figura 7), relacionadas a tematica elencada para o PEA/2024, que se referem a “Diversidade
cultural”, correspondem as atividades reveladoras da potencialidade formativa do projeto, uma
vez que reverberam nas propostas dos(as) professores(as) do CEI Felinas. No caso da
organizac¢do dos contextos de aprendizagens, trata-se de uma rotina inserida na pauta do PEA,
que ocorre diariamente, na qual todos(as) os(as) professores(as) se organizam nos quinze
minutos finais dos encontros, dirigem-se a sala onde ficam guardados os materiais de uso
coletivo, escolhem aqueles que querem explorar no dia, indo até suas respectivas salas para
organizarem os contextos

Embora os 1Qs tenham um cardcter de autoavaliagdo, caracterizam-se por ser um
instrumento avaliativo externo, ja que ndo foi construido ou ressignificado pelas equipes
gestora, docente e comunidade educacional, o que acaba por transforma-lo em mais uma das
tarefas burocraticas e técnicas que deve ser cumprida, aprofundando a légica de positivacao de
nimeros estimados por critérios probabilisticos, em detrimento das pessoas e situacdes
heterogéneas, reduzindo o mundo da escola e da educagdo. Nesse sentido, nao basta a
implementacao de metodologias avaliativas variadas sem a garantia do envolvimento de todos os

profissionais da educagio durante sua concepgao e uso, como apontado por Gatti (2013, p. 60):

Em nivel de redes, pela criacdo de politicas coerentes e mais consistentes para a
melhoria do ensino escolar. Em nivel de escola, pela atuacdo direta de diretores,
coordenadores, supervisores pedagogicos, pedagogos, e, dos professores em suas
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salas de aula. Mas, para tanto sdo necessarias metodologias de avaliacdo variadas,
adequadas a cada caso, com sua validade minimamente garantida. Validade interna e
externa.

A coeréncia defendida ¢ a de que todo e qualquer instrumento de avaliacdo deve gerar

qualidade educacional socialmente referenciada e

Para que a avaliagdo concorra de forma mais efetiva para gerar qualidade educacional
socialmente referenciada, entendemos que o Estado brasileiro precisa propiciar a sua
apropriacao nos sistemas educacionais e escolas com a perspectiva critica de desvelar
a realidade para nela agir consequentemente. Para isso, sdo importantes, entre outras
medidas, estudos criticos acerca da avaliagdo na educagdo e experiéncias de
autoavaliacdo genuinamente democraticas. (Freitas, 2013, p. 94).

Como destaque a realizacao dos 1Qs no CEI Felinas, em busca de coeréncia no processo

de autoavaliagdo, toma-se o apontamento registrado:

[...] no que diz respeito a interacdo com a escola, no entanto, consideramos importante
incentivar a participa¢do das familias no CEI e conforme apontamento nos nossos
Indicadores de Qualidade é um ponto crucial a ser estimulado com a¢des durante todo
o ano de acolhimento e incentivo a efetiva participagdo no dia a dia da unidade
educacional (PPP/2024 - CEI Felinas, p. 90).

Por fim, ¢ necessario registrar que a coeréncia no planejamento e realizagdo das

avaliagdes, sejam elas internas ou externa, esta na validade de seu uso pedagogico, cabendo

ainda

[...] lembrar que a avaliagdo ndo é um fim em si mesmo e ela somente terd validade
na medida em que seus resultados forem tomados como indicadores para a acao
pedagogica. Portanto, escola e comunidade educacional devem ter conhecimento e
compreensao clara quanto a esses resultados e beneficiar-se deles na elaboragdo dos
seus Planos de Desenvolvimento da Escola e planos pedagogicos cujos objetivos tém,
necessariamente, de priorizar a busca da aprendizagem por parte dos alunos." (Souza,
2013, p. 174).

A apropriacao dos resultados ¢ um dos maiores desafios, pois os dados por si s6 nao

garantem a melhoria se ndo houver compreensao de que isso s6 serd possivel quando a escola

e a comunidade entender o processo que estd por trds do planejamento e realizacdo das

avaliagdes. Portanto, ¢ incoerente apenas ter o resultado que aponta um ensino de baixa

qualidade — no caso, um percurso formativo docente — se a escola ignorar os fatores geradores

desse desempenho insuficiente, pressupondo que a andlise critico-reflexiva sobre os erros do

percurso ¢ necessaria e essencial (Souza, 2013).

5.2.2.4 Legislacao do PEA

A analise da legislagao sob a perspectiva do Projeto Especial de A¢ao (PEA) planejado

e realizado, especificamente na Categoria 2, revela uma discussdo crucial sobre a conexao

intrinseca entre a formacao continuada e as politicas publicas de valorizagdo docente. Nesse
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contexto, a eficacia da formagao estd diretamente ligada a melhoria das condi¢des de trabalho,
ao reconhecimento social e a participacdo de professoras(es) na gestdo educacional.

A fundamental articulagdo entre legislagdo e formagao continuada alerta para a
necessidade de considerar um contexto mais amplo. O PEA nao deve apenas focar nas
praticas pedagogicas, mas também reconhecer e advogar por melhores condigdes de
trabalho e valorizagdo profissional. Sem essas bases, a lacuna entre o PEA planejado e o
realizado sera ampliada, pois a desmotivacdo e a sobrecarga podem inviabilizar o
engajamento genuino e a sustentabilidade das mudancgas propostas, conforme elucidado por

Imbernon (2010, p. 102):

Uma politica de formagéo continuada coerente e eficaz ndo pode ser desvinculada de
uma politica mais ampla de valorizagdo da carreira docente. Isso implica ndo apenas
a melhoria das condigdes de trabalho e salariais, mas também o reconhecimento social
da profissdo, a garantia de tempo para a reflexdo e o estudo, o acesso a recursos ¢
materiais pedagogicos de qualidade, e a participagdo ativa dos professores na
formulagdo e avaliagdo das politicas educacionais. Sem essa valorizagdo e sem
condi¢cdes dignas de trabalho, qualquer proposta de formacdo, por mais bem
intencionada que seja, corre o risco de se tornar vazia e ineficaz, pois encontrara
professores desmotivados e sobrecarregados, sem as minimas condigdes para se
engajar no processo de desenvolvimento profissional.

Diante dessas premissas iniciais, que corroboram com a necessaria andlise critica das
legislacdes de formacdo continuada de professoras(es), especificamente aquelas que se
relacionam ao CEls, universo da presente investigacao, ¢ preciso registrar que os principios da
maioria das diretrizes apontam para o alinhamento entre o PEA, pressupondo-o como
potencializador do desenvolvimento docente, o PPP e o “Curriculo da Cidade da Educacao
Infantil”. Contudo, diante da complexidade e desafiadora articulacdo entre esses trés
documentos, observam-se diversas incoeréncias e lacunas entre os objetivos normativos e as
necessidades formativas reais dessas unidades educacionais. Tais descompassos contribuem
para o aprofundamento na efetivacdo das politicas educacionais, ocasionando um impacto
negativo no percurso do PEA do CEI Felinas e na qualidade do trabalho pedagogico.

A primeira lacuna evidenciada entre as legislagdes da formacgao continuada nos CEls
trata dos modelos propostos, que, embora estabelecam uma estrutura, ndo contemplam
suficientemente as demandas praticas varidveis e o contexto especifico do trabalho com bebés
e criangas pequenas, gerando lacunas na personalizagdo da formacdo. Tais legislacdes
enfatizam a organizacao formal da formacao continuada, com foco no cumprimento de horas
individuais e coletivas, sob a coordenacao pedagogica, mas apresentam limitagdes na adaptagao
dessa formagao a realidade cotidiana dos CEIs, como pode ser notado na Instru¢cao Normativa

abaixo:
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A formagdo continuada ofertada aos profissionais dos Centros de Educagdo
Infantil CEls indiretos e parceiros deverd ser organizada pela Equipe Gestora
conforme prevé a Instrugdo Normativa SME n° 08, de 2022, alterada pela IN SME
n° 9, de 2023, e os principios e diretrizes constantes no artigo 2 desta Instrucdo
Normativa. Paragrafo unico. O periodo de 4 horas de formagdo devera ser
organizado de forma a assegurar o cumprimento de 2 duas horas no horario
coletivo, com o acompanhamento da Coordenagdo Pedagogica, e 2 duas horas em
horério individual destinado aos registros e documentagdo pedagogica. (Sdo
Paulo, 2023, p. 17).

Nesse contexto cabe destacar uma importante incoeréncia que se distancia da equidade
entre os profissionais dos CEIs e demais unidades escolares, aspecto que se refere a legislacao
referente a jornada de trabalho das(os) professoras(es) dos CEIS. Esse aspecto se torna relevante
na medida em que se coloca como barreira, em relagdo a organizacdo e disponibilizacao de
horas para estudo, planejamento e efetiva reflexdo sobre as praticas propostas nos CEIS,
reforcando a persistente presenga da lacuna entre o PEA planejado e o realizado, do ponto de
vista legal.

As normas relativas a jornada de trabalho fragmentam o tempo entre regéncia e
atividades formativas, com divisdes rigorosas, por vezes pouco flexiveis, dificultando o
atendimento as verdadeiras necessidades de formacao e reflexdo pedagogica aprofundada, pois
a organizacao da rotina nao permite facilmente os espagos formativos propostos.

Outra incoeréncia e distanciamento entre a legislagdo e as necessidades reais dos CEls
diz respeito a complexidade dos multiplos eixos normativos exigidos, que, embora sejam
necessarios para alcancar a qualidade socialmente referendada para a Educagao Infantil, acabam
sobrecarregando as equipes docentes e gestoras, que nem sempre contam com suporte
institucional adequado, aspecto que amplia a distancia entre o ideal normativo e a realidade
pratica das unidades.

Ressalta-se que o aprofundamento das restrigdes, impostas pelas normativas do PEA,
impacta e aprofunda as lacunas na oferta de formacdo continuada que atenda as multiplas
diretrizes do municipio, restringindo o desenvolvimento integral dos profissionais. Muitas
vezes, as instrucdes normativas sdo apresentadas de forma complementar, contendo
regulamentacdes que delimitam, a exemplo, a participacdo docente a um unico PEA, com o
proposito de maior controle e acompanhamento, aspecto que acaba se configurando como
barreira para a ampliagdao de oportunidades formativas diversificadas.

Como justificativa para as normas que sdo publicadas, versa-se sobre a intengdo de
contribuir para a construcdo de um coletivo, com maior nimero de professores, aspecto que
pode ser questionado, ja que as reflexdes e o didlogo em grupos maiores sao dificultados. Com

gestdo democratica ausente, o nivel de detalhamento das normativas s6 se amplia, vindo
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acompanhado do cumpra-se, traduzido pela expressdo “mediante anuéncia expressa do

Supervisor Escolar”, a conferir:

A participacdo docente se dard em um Unico PEA. Visando construcao de um
coletivo com maior nimero de Professores da Unidade Educacional e
possibilidade de um melhor acompanhamento do Coordenador Pedagoégico,
deverdo ser constituidos para cumprimento do horario coletivo da Jornada
Especial Integral de Formagdo JEIF, um agrupamento por turno de funcionamento
da Unidade Educacional. O nimero de grupos estabelecido no paragrafo anterior
podera ser flexibilizado, a fim de viabilizar a participagdo dos docentes nas
atividades que compdem o Programa Sao Paulo Integral, nos termos da IN SME
n°® 25, de 2024, ¢ do Programa Aprender ¢ Ensinar, nos termos da IN SME n° 3,
de 2024, ou com justificativa que contribua para melhor organizagdo da Unidade
Educacional, mediante anuéncia expressa do Supervisor Escolar e homologagao
do Diretor Regional de Educacdo. (Sao Paulo, 2024, p. 23).

Por fim, destaca-se a insuficiéncia da formag¢do em contexto real para os CEls,
evidenciada por normativas que desconsideram as condi¢des reais, sua organizagdo e
recursos humanos e financeiros disponiveis a essas unidades educacionais, pautando as
normativas apenas no ideal, aspecto tomado como lacuna. Nesse contexto, enquanto o PEA
prevé apoio e acompanhamento pedagdgico alinhados ao Curriculo da Cidade, a pratica
mostra ser um desafio integrar plenamente formagao e pratica, sob as expectativas ideais
indicadas.

As legislagdes que regem o Projeto Especial de A¢do (PEA) e a formagao continuada
nos Centros de Educagdo Infantil (CEls) paulistanos buscam estabelecer diretrizes para o
desenvolvimento docente alinhado ao Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e ao Curriculo da
Cidade. Contudo, observam-se diversas incoeréncias e lacunas entre os objetivos normativos e
as necessidades formativas reais dessas unidades. Tais descompassos contribuem para desafios
na efetivacdo das politicas educacionais e impacto negativo na qualidade do trabalho
pedagogico.

Assim, a discrepancia entre o que a legislacao prevé e as demandas formativas dos
CEIs paulistanos reside principalmente em uma estrutura normativa rigida, de dificil adaptagcao
as especificidades e dinamicidade dos contextos educativos da educagdo infantil, somada a
insuficiéncia de suporte real para implementacao plena dos objetivos do PEA, repercutindo na
qualidade e efetividade do processo formativo dos profissionais da rede.

Essas reflexdes apontam para a necessidade de revisoes e flexibilizagdes normativas
que promovam maior didlogo entre as diretrizes oficiais e as demandas in loco, favorecendo
uma formagao docente mais autonoma, integrada e contextualizada, alinhada as reais condi¢des

de trabalho nos CEIs paulistanos.
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5.2.3 Entrevistas

Quadro 33 - CAT2 - Questoes e fragmentos da entrevista com a assistente de dire¢ao (AD)

Questdes direcionadas a assistente de direcao (AD)

v Quais sdo as principais diferengas ou lacunas que vocé percebe entre 0 PEA planejado (documento escrito)
e o realizado?

v Quais sdo suas prioridades enquanto assistente de dire¢do no PEA? Como vocé planeja e organiza suas
acgOes para realiza-las (diariamente, semanalmente, mensalmente, anualmente)?

v" Com que frequéncia e qualidade as seguintes a¢des sdo garantidas nos horarios de PEA as seguintes
propostas: elaboracdo coletiva do PEA e PPP; estudos e aprofundamento das tematicas; - cumprimento dos
objetivos e estratégias elaboradas; planejamento e participagéo (individual e coletivo); - relatos de praticas;
interacdes e acdes colaborativas; didlogo e reflexdes criticas; mediagdo de conflitos; producdo e
sistematiza¢do de registros.

v" Como se da o acesso aos recursos materiais (livros, textos, videos etc.) no PEA? O que poderia melhorar
em relacdo a esse item?

v Qual a sua opinido e percepgdo sobre a legislagio do PEA, sua avaliagdo e os Indicadores de Qualidade
(Dimensao 8 - Formagao e Condigdes de Trabalho)?

v Na sua avalia¢do, o PEA atende as necessidades formativas das professoras da sua escola? O que, em sua
opinido, poderia r aprimorado?

v Que tipo de apoio a escola recebe das instincias superiores (Secretaria de Educagdo, SME, DRE, etc.) para
o PEA?

v’ Vocé participa e compartilha as informag¢des, documentos ¢ materiais de forma sistematica com a equipe
escolar?

"Eu acho que ha sim uma diferenca. Porque assim, quando a gente... Até os dois grupos mesmo, né? Quando a
gente traz 0 mesmo assunto no grupo da manha e faz a mesma discussdo no grupo da tarde, sempre tem
diferencas, né? As vezes a discussdo de manhd vai mais a fundo, da tarde as vezes o assunto ndo é tdo
interessante, entao finaliza mais rapido.”

“E assim, no papel, ¢ tudo sempre muito bonito. Quando a gente pega... Sei 14, at¢ mesmo trazendo o exemplo
do PPP. Quando vocé vai ler o PPP, vocé fala nossa, que rico, que potente. Mas nem sempre vocé consegue ver
toda essa poténcia no dia a dia. Acho que fago uma relagdo com o PEA também. A gente vai acabar dando foco,
prioridade para a emergéncia que surgiu."

"Eu acho que ao longo do ano, como ¢ um documento anual, vai surgindo outras coisas, outras emergéncias. E
ai nem sempre o que esta ali no papel ¢ o que ¢, entendeu? De fato, realizado. Pode dar algum exemplo? Ah,
um exemplo. Ah, a gente vai discutir o curriculo dos povos indigenas, essa semana. Mas ai essa semana houve
a familia do fulano que veio aqui na escola e trouxe a questdo das mordidas e tal. Entdo, esse assunto que a
gente ia discutir referente ao curriculo dos povos indigenas vai ficar para depois. A gente vai acabar dando
foco, prioridade para a emergéncia que surgiu."

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A assistente de dire¢do (AD) aponta um descompasso entre o que se planeja e o que se
realiza no percurso do PEA, evidenciando que, embora os estudos e trocas ocorram com
frequéncia, a imprevisibilidade do cotidiano escolar, como situagdes lidas como
“emergenciais”, surgimento de novas demandas, atendimento as familias, acabam desviando o
foco do PEA planejado, dificultando a sua realizagdo integral.

Ela ressalta a presenca do dilema teoria-pratica como fator fundamental para o
aprofundamento dessa distancia entre o0 PEA planejado e realizado, quando da pronuncia da frase
“no papel, ¢ tudo sempre bonito”, aspecto que acaba por influenciar e impactar a praxis pedagdgica
das professoras, pois estdo imersas em um percurso formativo cuja dicotomia ¢ reforgada.

A diferenca e variagdo no nivel de aprofundamento das discussdes entre os dois grupos
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de PEA do CEI Felinas, apontada pela AD como um dos fatores que dificultam a
homogeneidade no cumprimento e realizagdo do PEA planejado, revela um nivel de
distanciamento entre concepcdes do PEA, exigindo reflexdao critica sobre a concepgao € os
principios da formac¢ao continuada de professores(as), que, se coerente e alinhada aos objetivos
originais do PEA, pressupord a valorizacdo exatamente da diferenga entre os grupos, da
singularidade de cada professor, considerando suas caracteristicas, interesses e necessidades e
construindo o “sentimento de pertencimento e cultura de grupo”, como ¢ apontado, como um

fator crucial, por Passos (2023, p. 34):

Sobre esses desafios, Proenga (2018, p. 23) afirma que [...] para provocar mudangas,
a formagdo do docente deve basear-se em um processo criativo, flexivel, gradativo e
singular que dé voz a seus atores e, em especial, desenvolva o sentimento de
pertencimento e cultura de grupo, pois s6 ha validade de saberes e fazeres a partir de
similaridades e confrontos com as ideias alheias, que criem um “codigo” de referéncia
aos que fazem parte do grupo.

Por fim, os fragmentos da entrevista da AD, sobre a categoria 2, revelam que hé que se
ter clareza a respeito do papel do PEA, enquanto importante instrumento de transformacao da
praxis docente, a fim de ndo permitir que seu percurso seja suplantado por questdes do
cotidiano, “imprevisiveis e emergenciais”, ja que o papel da equipe gestora ndo pode ser guiado
sob a perspectiva de agdes contingenciais, ou de “apagar fogo”, mas sim deve ter a
intencionalidade de diminuir a distancia entre o que se planeja e se realiza. Afinal, ¢ emergencial
forjar um percurso formativo docente que construa uma préaxis docente transformadora de

realidades.

Quadro 34 - CAT2 - Questoes ¢ fragmentos da entrevista com a coordenadora pedagogica (CP)

Questdes direcionadas a coordenadora pedagdgica (CP)

v'Vocé observa diferencas ou lacunas entre o PEA planejado e o realizado? Quais seriam essas diferengas ou
lacunas? A que atribui a presenga dessas lacunas?

v'Como se da o processo de elaboracio do PEA (documento) e do PPP? Quem organiza, onde buscam
referenciais tedricos e o quais sdo as prioridades? Como ambos so articulados?

v'Vocé considera que todos os objetivos, agdes, metas e resultados previstos no PEA planejado sio alcangados
no PEA realizado? Justifique suas respostas. Quais sdo suas prioridades, enquanto CP, no PEA? Avalia que
estdo alinhadas as prioridades das professoras? Explique.

v'Com qual periodicidade vocé organiza e planeja as pautas dos encontros do PEA?

v'Vocé enfrenta dilemas, tem de fazer escolhas dificeis ou tomar decisdes em relagdo ao percurso do PEA
planejado e a realizagao dele?

v'De que maneira vocé faz a gesto entre a formagio das professoras e as demais demandas do cargo?

v'Como se da o acesso aos recursos materiais (livros, textos, videos etc.) no PEA?

v'Qual a sua opinido e percepgio sobre a legislagdo do PEA, sua avaliacdo e os Indicadores de Qualidade
(Dimensao 8 - Formacao e Condi¢des de Trabalho)

v/ Avalie e justifique algumas das propostas planejadas e realizadas no PEA: elaboragdo coletiva do PEA e PPP;
estudos e aprofundamento das tematicas; cumprimento dos objetivos; estratégias elaboradas; participagdo e
planejamento (individual e coletivo); relatos de praticas; interagdes ¢ acdes colaborativas; didlogo e reflexdes
criticas; mediacdo de conflitos; exploragdo das multiplas linguagens, espagos e materialidades ; registros;
experiéncias marcantes; acolhimento ¢ valorizagdo das experiéncias, interesses e necessidades de cada
professora
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"Ah, a gente fala das praticas, né? Pra gente qualificar as praticas, tal. Vocé estuda, por exemplo, um tema.
Da um exemplo. Deixa eu ver, o cotidiano, vai. As propostas que tem que partir da vivéncia da crianga,
né? O que ¢ interessante pra ela e a crianga criar. Ai vocé leu um texto. Af a gente discutiu, todo mundo
falou, bla, bla, bla. Aquela coisa bonita, né? Ai depois vocé vai ver na pratica alguém ta fazendo uma coisa
e vocé fala, mano, o que cu falei até agora? Nao falei isso. A pessoa entrou por aqui e saiu aqui. Ela nem
ta pensando sobre isso."

"E vocé atribui a qué isso? Vocé acha que isso acontece por qué? [...] Porque eu acho que é falta de vontade. E,
né? Acho que ¢ falta de vontade. Eu acho que as pessoas, as vezes, €... Eu falo que contra a mé vontade ndo tem
bibliografia que dé conta. E isso. Tem que querer, né?”

"Nao, elas falam que na teoria € bonito, mas na pratica € outra coisa. Na pratica a teoria € outra, né? E, entdo
assim, ndo ¢ isso, gente. E claro que ¢, porque a gente estd estudando para melhorar. Se as coisas fossem
perfeitas, a gente ndo estudaria. A teoria vem da luz, né? Exatamente, porque dai vocé vai pensar se vocé
consegue melhorar aquilo. Mas vocé tem que querer, né? E essa queréncia envolve uma série de interesses que
muitas vezes vao de encontro. E ndo ao encontro dos objetivos do PEA, né?"

"Por que vocé acha que ¢ tdo dificil linkar teoria com a pratica? Porque vocé tem que pensar, vocé tem
que planejar, vocé tem que se embasar. Vocé tem que ter observagao para aquilo, a intencionalidade que
vocé quer. Por que vocé vai fazer aquilo? Entdo, vocé tem que ter alguma coisa. Nao ¢ do nada. Nao ¢é da
vontade."

"E elas conseguem fazer essa conexao entre a fundamentacao tedrica e o que elas fazem? Elas fazem esse link,
conseguem? Alguns, né¢? Porcentagens de quem faz link entre teoria e pratica? Uns 40. 40%? E. Link entre
teoria e pratica."

"Os objetivos que vocé se propde a alcancar no PEA, quase sempre, as vezes, ou quase nunca vocé alcanca? As
vezes. [...] As agdes tem a ver com os objetivos, né? Posso por entdo também 30%. Mas € porcentagem de tudo
que vocé propde, que vé dar certo como estratégia, por exemplo, uns 50%."

"Nem o planejamento esse ano, a gente teve dois dias. Ai como que vocé comega o inicio de aula sem ter
uma reunido de pais? Ndo tem como. Ai a gente teve que tirar um dia para reunido, que a gente teve um
dia de planejamento anual. Como que vocé faz? Teve coisas que eu fui fazendo depois no PEA, que néo
deu conta.

“O tempo é um fator que € bem complicado. A exploragdo de algum conceito, de algum documento, ela
se perde, né? Porque ndo dé pra aprofundar. A gente que vai pensando nas estratégias, nos caminhos, né?
A gente, a responsabilidade vem para a gente. E frustrante que ndo transpde para a pratica, mas até durante
o PEA tudo que vocé planeja se elas ndo se envolverem se ficam paradas sem falar nada também ¢
frustrante. Tem um pequeno... 30% que ndo vai. Faca o que fizer. Até finge que vai. Mas ta vendo que néo
vai."

"Porque ¢ muito pouco tempo, né? [...] Hoje, por exemplo, eu tinha que... A gente ia vendo os negécios dos
materiais que a gente vai comprar. Ai eu estava vendo com elas as prioridades. Ai tinha um texto pra ler, que
eu ja li a tarde, dos povos migrantes. Ai ndo deu. Entdo, eu vou fazer amanha. Mas talvez ndo dé tempo de
acabar. Ai vai ficar pra semana que vem, entendeu? Ai tem que retomar. E. Fica bem... Entdo, bem
complicadinho."

“Espero que elas reflitam sobre a pratica delas. Que proponham. Que entendam que estdo aqui pra atender as
criangas. Algumas ndo querem. [...] Ndo ¢ pra satisfazer questdes pessoais. As vezes parece que nio avanga,
né? Nao, entdo, ¢ que... Ou avanga muito pouco, né? Link entre teoria e pratica [...]. Uns 40% conseguem fazer.
Esse € o grupo que eu tenho. E ai, como é que eu vou caminhar com o grupo pro ideal? A gente estuda, estuda,
estuda, e ai vem um negoécio incoerente.

“Num PEA ideal... eu gostaria de ter especialistas pra virem nas formagdes também. Teria que ter um
feedback, uma parceria. Nao tem coeréncia entre o que pedem (SME/DIPED) e o que a gente tem que
entregar, né? As condi¢des mesmo, né? Eles ndo olham pra educagdo infantil a partir do que a gente vive,
né?”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Para a coordenadora pedagégica (CP), também existe uma distancia entre o

planejamento do PEA e sua realizagdo concreta no cotidiano escolar. Apesar de reconhecer
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avancos na consolidagdo do PEA, representados pelas trocas que ocorrem durante os relatos
das praticas, a CP identifica diversos fatores que limitam a realizagdo integral e satisfatoria.
O primeiro fator, evidenciado pela CP, refere-se a dificuldade que a maior parte das
professoras demonstram na transposi¢do da teoria para a pratica. Ressalta-se aqui uma
questdo importante, no sentido de indicar que a transposi¢ao ¢ efetiva, concebendo a teoria
e a pratica como indissociadas, mas ndo a partir das expectativas da CP associadas a
realizacdo das praticas propostas nos documentos da REMSP, 1é-se “Curriculo da Cidade:
Educacao Infantil”.

Nesse contexto, permeado pelo dilema teoria e pratica, ou seja, distanciamento entre o
PEA planejado (papel) e o realizado (encontros vividos), o conceito de “isomorfismo
pedagdgico”, que ¢ a coeréncia entre a forma como os professores sao formados e a forma como
se espera que atuem com as criangas, agrega reflexdes importantes a respeito das estratégias e
dinamica impressa no percurso do CEI Felinas.

Se no percurso do PEA nao ha didlogo a respeito da presenca das incoeréncias no que
diz respeito as interagdes, a escuta € observacao atenta as, necessidades, interesses e modos de
agir, a identificacdo de limites e potencialidades (individuais e coletivas), a valorizagao dos
saberes experienciais, havera uma forte tendéncia de serem replicadas as posturas ndo apenas
no percurso formativo, mas também com os(as) bebés, criangas e familias. Portanto, a
contribui¢do do conceito de isomorfismo pedagdgico vincula diretamente a qualidade da
formacdo continuada a qualidade da pratica pedagdgica, o que, para a experiéncia docente,
significa que a vivéncia de uma formagao dialdgica, respeitosa, amorosa, autdonoma e
experiencial pode configurar-se como o alicerce para uma atuagdo pautada nesses iguais

principios, como destacado por Passos (2023, p. 116):

O isomorfismo foi uma das estratégias formativas com o grupo, pois ¢ uma forma de
garantir a coeréncia na concepcao. Se queremos que o professor experiencie a escuta
e garanta a participagdo das criancas, ele também precisa ser ouvido, ser respeitado,
ter sua opinido considerada e ser parte do processo efetivamente, ndo como um mero
espectador. Oliveira-Formosinho (2016, p. 95) enfatiza que esse processo € [...] um
modo formativo que deve instituir os profissionais como sujeitos de construgao de
conhecimento sobre a gramatica pedagogica e a sua contextualizacio na a¢do. O modo
formativo que os inspire na forma como educar as criangas porque o respeito que
vivem enquanto formandos ¢ o respeito que se deseja que tenham pelas criangas com
quem trabalham. Estamos perante o valor isomorfico dos processos formativos
respeitadores.

Nesse contexto, tendo a CP como mediadora central no percurso do PEA, hd que se
realizar o necessario dialogo, articulando e aprofundando reflexdes sobre os “saberes, fazeres e
seres” das professoras, evidenciados como distanciados dos referenciais teoéricos da

SME/DIPED, problematizando-os, de maneira a desvelar quais fundamentagdes tedricas os
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sustentam e os contrapdem aos documentos e legislagcdes vigentes. Portanto, a utopia a alcangar,
percorrendo passo a passo e dia a dia, ¢ em dire¢do a diminui¢@o da distancia entre o que se fala
e o que se faz, de maneira que sejam diminuidas as contradigdes e incoeréncias conceituais,
procedimentais e atitudinais.

Um segundo fator, apontado pela CP como responsavel pela presenca da lacuna entre
PEA planejado e o realizado, refere-se ao tempo. Ela indica que o tempo destinado aos
encontros do PEA, que reunem todas as professoras, ¢ de apenas duas horas semanais, sendo
insuficientes para dar conta das demandas de estudo, como a realizagdo de uma leitura, seguida
de reflexdes aprofundadas, e da organizagdo e planejamento de demandas do dia a dia, como a
elaboracdo da lista de compras de materiais. O fator tempo também esta articulado a dificuldade
apontada anteriormente, evidéncia apontada pela CP, quando reconhece a dificuldade em
aprofundar o conhecimento sobre as tematicas complexas do PEA, o que consequentemente
dificulta a articulacdo entre teoria e pratica. Nesse contexto, observa-se um esfor¢o continuo,
por parte da CP, em mobilizar multiplas estratégias, intencionando um percurso formativo

transformador, sob a concep¢ao de Gomes (2021, p. 88):

Para que as transformagdes acontecam no cotidiano da escola, o PEA, que ¢
considerado o principal momento formativo da rede, precisa ser construido pelos
envolvidos na formagdo, com autonomia, considerando as necessidades
formativas dos professores, bem como o PPP e o contexto de cada espago
educativo.

As narrativas da CP sobre a centralidade de sua funcao ou atribui¢des no espago escolar
evidenciam um terceiro fator, que contribui para o distanciamento do PEA planejado e
realizado, uma vez que todas as decisdes acabam por passar pela coordenadora pedagogica,
sobrecarregando-a. Por conseguinte, fatores como sobrecarga e isolamento no exercicio do
papel de coordenadora, apontados durante a entrevista, tornam a tarefa de diminuir a distancia
entre o PEA planejado e o realizado ainda mais desafiadora.

A auséncia de corresponsabilizagao, por parte de outros(as) profissionais, ¢ a
centralizacdo das decisdes recaem sobre a figura da coordenagdo pedagdgica, gerando desgaste
e frustracdo, quando da pouca participagdo das professoras ou da escolha entre conduzir uma
proposta no encontro do PEA e atender a uma demanda trazida por alguma familia. Como se
pode evidenciar, por meio de observacdes € na propria fala da CP, outro ponto sensivel ¢ a
participacdo desigual das professoras, onde parte significativa do grupo demonstra resisténcia
ou desinteresse, o que compromete a proposta de construg¢do coletiva, envolvimento critico
reflexivo, dialdgico e experiencial para o percurso do PEA do CEI Felinas. H4 que se registrar,

explorando essa concepcao junto aos profissionais da unidade educacional, que o papel da CP
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deve ser delineado por trés dimensdes cruciais, como destacado por Placco e Almeida (2011,

p. 3 apud Passos, 2023, p. 33):

Sua atuagdo desenvolve-se em trés dimensdes de atuacdo: Como articulador, seu
papel principal é oferecer condigdes para que os professores trabalhem coletivamente
as propostas curriculares, em fungao de sua realidade, o que ndo ¢ facil, mas possivel;
Como formador, compete-lhe oferecer condigdes ao professor para que se aprofunde
em sua area especifica e trabalhe bem com ela; Como transformador, cabe-lhe o
compromisso com o questionamento, ou seja, ajudar o professor a ser reflexivo e
critico em sua pratica.

A coordenadora reconhece que nem todas as docentes compartilham o mesmo grau de
comprometimento com o processo formativo, e que essa disparidade dificulta o alcance dos
objetivos planejados. E relevante considerar que, no percurso formativo, hd que ocorrer a
descentralizacdo das decisdes, na perspectiva de Coelho (2002, p. 125): “Assim, a formagao
precisa se estruturar para que o professor sempre tenha espaco de fala e que participe das
decisdes em relagdo ao seu aprendizado, ou seja, incluir em sua metodologia o estudo e a
elaboracdo de instrumentos de pesquisa’.

Ainda sobre participacdo, € preciso reconhecer como evidéncia de contradi¢ao e
incoeréncia entre os encontros do PEA do CEI Felinas, permeados por informativos e
transmissdo de contetido (pedagogia transmissiva), e a expectativa por parte da CP por um
grupo de professoras mais participativo (pedagogia participativa). Essa evidéncia pede uma
necessaria reflexdo critica, articulando os conceitos de isomorfismo e pedagogia
transmissiva, a fim de diminuir a distancia entre o PEA planejado e o realizado. Ressalta-
se que, também, a auséncia de momentos de reflexdes criticas ¢ um aspecto evidenciado
como relevante a categoria 2, no sentido de que a formacao reflexiva e o protagonismo
docente sao elementos fundamentais no planejamento e execugdao do PEA, como apontado

por Névoa (1997, p. 31):

Importa valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparagdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na implementacao
das politicas educativas.

A respeito da distingdo clara entre dois paradigmas pedagogicos: pedagogia
transmissiva e pedagogia ativa, registra-se que a educacao participativa, ¢ definida por um
processo ecoldgico, contextualizado e focado na criacao de situagdes de aprendizagem, com
a documentagdo como ferramenta de avaliacdo, entendendo o(a) docente como
facilitador(a) de experiéncias, em contraste com o modelo transmissivo de entrega de
conteudo, como detalhado por Oliveira-Formosinho e Pascal (2019, p. 50 apud Passos,

2023, p. 79):
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O principio operacional da educacdo transmissiva ¢ baseado em um processo
fechado e isolado em que o ensino ¢ a transmissdo de contetidos e competéncias
(de simples a complexo e de concreto a abstrato) ¢ o aprendizado ¢ adquirido
ouvindo e reproduzindo. A avaliagdo ¢ baseada na precisdo desta reprodugdo. O
principio operacional da educacdo participativa, por sua vez, ¢ baseado em um
processo ecologico e contextualizado, situado em um tempo ¢ um espago
concretos, onde o ensino envolve a criagdo de situagdes de aprendizagem e o apoio
aos estudantes durante o processo de aprendizagem, sendo a avaliacdo realizada
pela documentacdo durante o processo de aprendizagem, sendo a avaliagdo
realizada pela documentagdo da aprendizagem que foi feita por meio do fazer,
experimentar e descobrir.

E preciso certa cautela, quando da referéncia a participagdo, cuidando de ndo a
direcionar exclusivamente aos profissionais da Educagdo, pois o discurso descentralizador
transformou a participagdo em retérica, distanciando-a de agdo efetiva e autonoma, como

sublinhado por Novoa (1997, p. 25):

A descentralizagdo passa por uma retorica da participacdo, que ndo conduz ao
aparecimento de novas instancias de poder e concessdo de uma maior autonomia aos
diversos grupos em presenga no terreno educativo. Esta retorica torna-se
particularmente ativa quando se dirige aos professores.

Por fim, ¢ imprescindivel registrar a visdo realista e detalhada da multifacetada e
exigente funcao da CP, cujo cargo envolve uma vasta gama de responsabilidades, que vao muito
além do pedagdgico, incluindo gestdo de crises e burocracia, e a percep¢ao de falta de preparo.
Ainda que nao registrada como fragmento, diretamente relacionado a categoria 2, a CP chegou
a narrar quao abrupta e traumatica foi a experiéncia que teve quando acessou o cargo de CP,
citando a auséncia de formagdo especifica que pudesse prepara-la para lidar com essa
complexidade e, de fato, exercer seu papel de formadora e mediadora no percurso do PEA.
Gomes (2021, p. 16) descreve a complexidade do papel da CP, evidenciando a sobrecarga e a

falta de preparo para todas as atribuicdes:

Na fun¢do de coordenadora pedagogica (CP), atuava com todos os profissionais
da escola — diretor, assistente de diretor, professores, grupo de apoio, estagiaria,
auxiliar de vida escolar, equipes de cozinha e limpeza —, com as criangas, as
familias e os parceiros — da Unidade Bésica de Saude (UBS), de teatros e oficinas.
Também atuava no planejamento de formacdes, no acompanhamento pedagodgico
e na tratativa de situag¢des inusitadas, como: acidentes com as criangas e possiveis
encaminhamentos; auséncia de professores; falta de funcionarios; familias que
chegavam para atendimento sem prévio agendamento, com muitas angustias e
cobrancgas, dentre outros. Situagdes que ndo havia vivenciado como professora e
que ndo tive preparo ou orientagdo da Diretoria Regional de Ensino (DRE) para
lidar com elas, pois ndo ha formacdo prévia quando se ¢ acessado a uma
designagdo. Como destaca Rios (2011, s/p): “A gente dorme professor e acorda
coordenador”.
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Quadro 35 - CAT2 - Questoes e fragmentos das entrevistas das professoras P1, P2 ¢ P3
Questdes direcionadas as professoras (P1, P2 e P3)
v'Vocé percebe diferengas ou lacunas entre o PEA planejado e o realizado? Quais? Descreva-as e dé exemplos
concretos.

v'Como essas lacunas poderiam ser preenchidas?
v'Quais as tematicas ou assuntos vocé considera essenciais para serem abordados no PEA?
v'Considere e avalie as propostas realizadas no PEA. Justifique e explique a avaliagdo atribuida a cada proposta.

- Propostas: reflexdes/didlogo; planejamento e realizacdo de agdes coletivas; participagdo (individuais e
coletiva); trocas e relatos de praticas; aprofundamento dos estudos e sistematizagdo de conceitos; leituras;
construgdo coletiva de conhecimentos e aprendizagens; uso das multiplas linguagens; avaliagdes.

- Avaliacdo: Muito boas/bons ( ) Boas/bons ( ) Regulares ( ) Insuficientes ( )

Fragmentos da entrevista da professora 1 (P1)

“Na parte de execugdo, a gente ndo consegue avangar muito pela falta de ajuda mesmo, de material humano.
Nem sempre o que ta ali no papel a gente executa.” O ideal seria a gente cumprir assim, 100% [...] dos estudos,
das leituras, das propostas com as criangas. “Eu acho que a gente consegue realizar uns 70% ou 80%

“Ainda bem que ¢ um planejamento bem flexivel, né? Se ndo, a gente enlouqueceria. Porque o nosso PEA [...]
tem aquele alinhamento dentro do curriculo. Tal més ndés vamos trabalhar tal coisa. Mesmo quando a
coordenadora ndo esta presente, a gente realiza o que ¢ proposto para aquele dia.”

"E por que vocé avalia a sua participa¢ao como boa? Porque vocé faz o que é pedido. O que ¢ pedido, nem mais
e nem menos. E. Talvez eu faca até mais, né? Até mais, um pouco mais. Nos encontros? Ah, ndo. Nos encontros,
nao. Eu sou aquela que sou preocupada com a minha turma, com meus alunos, com o que eu acho que realmente
importa."

“Vocé participar de um grupo onde todos estdo falando mais ou menos do mesmo assunto [...] para mim ¢ muito
enriquecedor. Qual é o seu papel no PEA? De criar discordia? Porque se eu fosse falar esse tipo de coisa... Eu
sou mais daquela que propde coisas coletivas pras criangas. Que todos participam, que todos vao junto e, assim,
mais no caso da EMEI, mas ali no CEI também acontece, coisas que eu vejo que eles, assim, se interessam.
Entdo, eu procuro um caminho vendo... Aprender propostas coletivas."

"Eu observo e seleciono o que vai dar certo na pratica. Porque a gente vai... Vocé vai trabalhando um ano, dois,
trés, quatro, cinco... Vocé ja consegue meio que prever o que vai acontecer ali na frente. Vocé ja tem essa
experiéncia pra falar, olha, isso vai dar certo. Isso ndo vai dar, ndo. Vai dar ruim. Porque ¢ a partir do momento
que voce ja passou por todas as faixas etarias, mais de uma vez, vocé ja sabe... Ja sabe a dinamica, vocé ja sabe
como ¢ o desenvolvimento do bebé de um ano até um ano e meio, de um ano e meio pra dois. Que ele consegue
fazer o que ndo consegue, né¢? Exatamente. Entdo, assim, vocé ndo vai se desgastar com isso porque vocé fala
assim, por que eu vou fazer aquilo que vai dar errado?"

"Eu diria isso como falta de experiéncia na Educacdo Infantil (referéncia as propostas que avalia como
desconectadas com a documentagdo e faixa etaria), porque ela esta ha pouco tempo na rotina. E, assim, ¢ uma
professora, extremamente inteligente, ¢ uma delicia vocé conversar com ela, mas ¢ uma pessoa extremamente
dificil pra se trabalhar, que ninguém quer fazer parceria com ela, s6 faz quem ¢ obrigado."

"Entdo, assim, eu percebo, eu vou para a minha sala depois do almogo meus bebés estdo dormindo, aquela sala
esta virada com todo mundo correndo pela sala que vai trocar assim na rotina na organizagéo dos tempos. Entdo
assim, e eu acho assim que nesse sentido eu procuraria que esses tempos fossem mais organizados. Que se
ficasse mais atento a esse tipo de coisa. Ah, ndo importa que as criangas vao dormir mais tarde, vao isso. S6
que tem muita coisa envolvida. Pensando no coletivo. No coletivo. No coletivo. Nao s6 na sua sala, né?"

"A coordenadora ndo vé como foi o processo, como aconteceu, como nada. Ela vai ver nas fotos. A
coordenadora vai ver, assim, aquele video bonitinho que ¢é pra eu colocar na rede social, mas por tras disso tem
um zilhdo de coisa que ndo deu certo."

"Essa postura, faz vocé participar menos? Eu acho, sim, que... Sim, sim, porque sempre tem aquelas, assim,
que... Ah, eu fago isso, eu fago aquilo. O que falam mais que... Tipo, assim, a minha opinido ¢ aquela que tem
que prevalecer ¢ acabou."

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A elaboragao do PEA, de acordo com a professora 1 (P1), deve estar ancorada na
possibilidade de um planejamento pedagdgico intencional, organizado e respaldado por

condi¢des institucionais adequadas. Ela almeja um cenario no qual seja possivel realizar
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integralmente os estudos, leituras e propostas com as criangas, num processo formativo
continuo, pautado na escuta, no didlogo e na troca de experiéncias entre colegas. Para ela, o
PEA ideal deve ser flexivel e sensivel a imprevisibilidade do cotidiano da Educagao Infantil,
especialmente diante dos desafios inerentes ao trabalho com bebés e criancas pequenas. Essa
flexibilidade, aliada ao alinhamento com o curriculo e ao planejamento antecipado, ¢
compreendida como facilitadora da pratica pedagogica.

P1 percebe uma forte discrepancia entre o PEA planejado e o realizado, tecendo criticas
a determinadas praticas validadas na formacao, pois as considera inseguras ou pedagogicamente
inadequadas. Ela classifica sua participagdo no PEA como “boa” porque cumpre o que ¢ pedido,
mas seu foco principal ¢ sua turma, destacando que sua postura no PEA ¢ de observagao
seletiva, evitando confrontos, mas aplicando um filtro pragmatico do que considera eficaz e
seguro, baseado em sua experiéncia.

Aponta, ainda, como evidéncia do distanciamento do PEA planejado e realizado, a falta
de organizacdo dos tempos e a superficialidade no processo de avaliagdo das praticas,
especificamente quando registra a frase “vai ver, assim, aquele video bonitinho que ¢ pra eu
colocar na rede social, mas por tras disso tem um zilhdo de coisa que nao deu certo”.

A autodescricao de P1, falando de sua postura ou forma de participacao no PEA, e seu
apontamento sobre “um zilhdo de coisa que ndo deu certo”, pode, num primeiro momento, ser
caracterizado como individualista e pessimista, porém evidencia seu alinhamento a importantes
aspectos da propria natureza do PEA, a saber: laboratorio de analise, autoavaliagao, reflexao
critica e transformacao das praticas, a partir da realidade vivida, aspectos indicados como
relevantes por Novoa (2009, p. 35):

Estamos diante de um modelo que pode servir de inspiracdo para a formacdo de
professores. Os quatro aspectos acima mencionados encerram quatro li¢des
importantes. Em primeiro lugar, a referéncia sistematica a casos concretos, € o desejo
de encontrar solu¢des que permitam resolvé-los. [...] A formagdo de professores
ganharia muito se se organizasse, preferentemente, em torno de situagdes concretas,
de insucesso escolar, de problemas escolares ou de programas de agdo educativa. E se

inspirasse junto dos futuros professores a mesma obstinag@o e persisténcia que os
médicos revelam na procura das melhores solugdes para cada caso.

As consideragdes da P1 evidenciam a auséncia no PEA do CEI Felinas de espacgos-
tempos de reflexdes coletivas, aprofundadas e criticas, didlogo e problematizagdes das praticas
que se dao sem intencionalidade e planejamento. Nesse contexto, ¢ necessario o fortalecimento
dos espagos coletivos de construcdo, avaliacdo e experimentacdo docente, coerentes com a
propria natureza do PEA e suas poténcias enquanto formagdo continuada, como referenciado

por Novoa (2009, p. 46):
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As propostas que avancei [...] procuram valorizar a componente praxica, a cultura
profissional, as dimensdes pessoais, as logicas coletivas ¢ a presenca publica dos
professores. Sdo principios que ja inspiram muitos programas de formacdo de
professores. Infelizmente, nem sempre ha uma divulgag@o destes programas, nem os
meios que permitam difundi-los junto dos circulos educacionais e profissionais.

Quadro 36 - CAT2 - Fragmentos da entrevista da professora 2 (P2)

"E, vocé também ¢ uma referéncia, né? E, entdo, esse ¢ o... Essa é a questdo, né? Mais pessoas precisam ser,
né? Sim. Muita gente sabida 14, que esconde o jogo. Pentlltima... Penultima... Questdo para a gente pensar.
Como ¢ que vocé avalia a sua participag@o e envolvimento diante das propostas do PEA?

“Quanto a sua participagdo no PEA? Eu acho que boa, eu acho que boa. Muito boa. Participagao, sua disposi¢ao
e tudo mais. Falar, ndo que eu fale, vocé vé, né? Eu ndo falo, mas quando tem alguma coisa grande que tem que
expor. Eu falo com a CP sobre...as outras pessoas precisam participar, né? Porque quem ja sabe, é 16gico que
vai sair coisa boa. O problema ¢ melhorar quem precisa ser melhorado, né? Esse é o desafio. Mas ela fala “Vai
vocé. Eu acredito em vocé, eu tenho certeza que de vocé vai se sair bem. Mas, tem que apostar nos outros
também. Vai falar da mordida, vocé vai falar da chupeta.”

“Sobre as reflexdes...Elas ficam entre o boa e o regular. E agora? Nao sei. Porque elas ndo sdo muito boas.
Planejamento de a¢des coletivas? Ah, quem planeja, ele supde que quer executar. Entdo, eu so fiz planejamento,
mas talvez eu tenha que colocar planejamento e execucdo, ¢ porque escrever qualquer um escreve e coloca o
que achar que ¢ lindo.”

“Quanto a participacdo... E, ndo, mas eu estou nesse processo, né? De que, assim, isso ndo ¢ um problema meu,
mas ¢ um problema seu, né? Que é sempre assim, ai, mas... Entdo, mas... Ndo ¢ um problema meu, ndo sou eu
que vou pensar nisso.”

“Participacdo coletiva... Vocé entende de participacdo o qué? Falar, fazer, o qué? Falar, fazer, estar consciente.
Porque falar, a gente fala tudo. Inclusive, 14 da xenofobia. A gente fala h4 anos. E ai, numa mesa de pé, a gente
tem uma cena xenofobica.”

“Entdo, a participacdo pra vocé ¢ essa fala, essa disposi¢ao pra fazer, pra estar presente? (pesquisadora). Sim,
¢ ter entendido o que ¢ isso. Porque ler, todo mundo pega o texto e... Acabei. Ja lemos. Lido, entendeu? Mas o
qué? O que vocés leram? Relacionar a teoria com a pratica. Como a gente pode fazer isso aqui? Vamos fazer
com quem? Agora? Esse semestre? D4 pra fazer agora? Ou a gente vai planejar pro semestre que vem? Projetar,
né?”

“Em relag@o as trocas, leituras e estudo... Boas. Porque ai, no verbal, é... O estudo? Fica entre o regular e
insuficiente. A leitura ¢ boa, agora, o que cada um faz com ela ¢ outra coisa. Nao tem uma reflexdo mais
individual, né? Nao tem l4. Tudo escrito. Pagina, qual capitulo, qual livro. Tem tudo. Agora, o que eu fago com
isso € o que define, né?”

“E as aprendizagens... Regular, porque vocé vé pela postura, pela fala. Poxa, a gente falou tanto disso e vocé
nio mudou? Entdo, sabe aquele neguinho? Nio ¢ aquele neguinho ali? Ah, é aquele 14. Ai, que horror. E o que
fede. Nos somos as pessoas que estudam, que falamos disso. Vamos pegar leve, né? Pelo menos pensa, mas nao
fala. Mas ndo adianta. A mascara cai. Se vocé nao mudar, é muito enraizado.”

“Q piolho, que é uma coisa, sabe? Ai, ndo. Como assim, gente? Aquele bebezinho ndo tem culpa disso. Vamos
trabalhar isso. Vamos trabalhar isso. Vamos chamar a mamae. Vocé ndo precisa limpar. A gente precisa falar
disso ¢ ver como a gente pode ajudar. Fora que a estrutura da familia...Se vocé mora todo mundo junto e
misturado, vocé tira o piolho do seu filho hoje, todo mundo junto e misturado, pega o piolho amanha."

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

P2 revela uma profunda insatisfagdo com o distanciamento entre o PEA planejado e o
realizado, apontando para uma lacuna significativa entre as intengdes formativas e a
concretizagdo na pratica. Sua perspectiva € critica, focada na necessidade de autenticidade,
engajamento e resultados palpéaveis, desafiando a mera formalidade do processo. Suas criticas
alinham-se ao conceito de formagao continuada critico-emancipadora, trazido por Curado Silva

(2016, p. 3 apud Fernandes, 2023, p. 108):



212

[...] como um processo de valoriza¢do do profissional da educagdo que oportuniza a
construgdo da praxis através da compreensdo dos processos envolvidos na atividade
educativa: intengdo e agdo. Possibilitando ampliar, repensar os sentidos e significados
desta pratica de forma a construir uma agdo consciente a partir da problematizagio da
realidade, ampliando a autonomia do profissional e promovendo a elevagdo moral e
intelectual dos sujeitos envolvidos. Tal processo permite identificar e explorar limites
e possibilidades oferecidos pelas condigdes existentes para promoveras
transformagdes possiveis nessas condigdes. A formagdo continuada visa a
reelaboracdo a partir da andlise critica do real, os saberes, as técnicas, as atitudes, a
ética e o ato politico necessario ao exercicio da atividade docente.

Mantendo uma coeréncia entre fala e levantamento de evidéncias entre o PEA planejado
e o realizado, P2 dé continuidade a avaliacdo dos diversos aspectos do PEA, registrando suas
justificativas por meio de exemplos concretos de situagdes. Nesse contexto, a discrepancia entre
o ideal e o real € recorrente, resultando em apontamentos que ficam entre o bom e o regular,
com algumas insuficiéncias, principalmente em relacdo ao aprofundamento dos estudos das
tematicas do PEA e transposi¢ao para a pratica.

As “reflexdes” sao classificadas entre “boa” e “regular”, e o “planejamento de agdes
coletivas” € percebido como meramente a “escrita” de algo “que achar que ¢ lindo”, sem a
garantia de realizacdo. A “participagdo coletiva das pessoas” ¢ qualificada como “regular”,
onde falar ndo se traduz em “estar consciente” ou “entendido o que ¢ isso", e muito menos
em relacionar “a teoria com a pratica”. A “troca de experiéncias” ¢ “boa” no verbal, mas o
“estudo” oscila entre “regular” e “insuficiente”, assim como as “aprendizagens”, que sdo
“regular”.

Um destaque relevante dos apontamentos da P2 ¢ em relagdo a sua participagdo e das
demais professoras, quando ela expressa seu incomodo e apresenta o dilema, problematizando-
0, de ser recorrentemente convocada pela CP a realizar escritas para o PPP ou para ser a primeira
a compartilhar sua “carta de intengdes”. Esse trecho da entrevista evidencia mais uma vez a
aproximagdo do PEA do CEI Felinas a pedagogia transmissiva, que descarta a construgdo
coletiva dos conhecimentos, ou seja, descarta o papel das interagdes sociais no percurso
formativo de professores(as). Conecta-se ao incomodo de P2, referente ao espago que ¢ tolhido,
as outras professoras, para a pronincia da palavra, por terem praticas distanciadas da
fundamentagdo tedrica da RMESP, a categoria didlogo que acolhe uma atitude necessaria,
apontada por Osowski (2010, p. 183):

Para isso ha que aprender a controlar-se frente a presenga de um outro que também tem o
que dizer. Esse outro, mesmo silencioso, precisa ser acolhido para expressar a sua verdade.
Assim, abre-se a possibilidade para que “verdades” sejam confrontadas e examinadas,

instituindo-se um campo ndo sé de alternancia entre quem fala e quem escuta, mas, acima
de tudo, de didlogo em que ambos tornam-se sujeitos que se comunicam.
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A respeito da estratégia de leitura, destaca que a mera leitura ndo garante a reflexao
individual ou a mudanga de postura, lamentando que, apesar das discussdes em grupo, as
professoras frequentemente ndo mudam suas atitudes, revelando que “a madscara cai” e
comportamentos enraizados, como racismo, xenofobia e machismo, persistem. Para P2, a
transformagdo real exige mais do que a simples exposicdo a conteudos, demandando um
processo continuo de conscientizacdo e mudanca de atitude.

Registra-se que, alinhada a sua percep¢do e clamor pela superacio do ato de ler
mecanicamente — expressos por suas falas: “Sim, ¢ ter entendido o que ¢ isso. Porque ler, todo mundo
pega o texto e... Acabei. J4 lemos. Lido, entendeu? Mas o qué? O que vocés leram? Relacionar a
teoria com a pratica. Como a gente pode fazer isso aqui? Vamos fazer com quem? Agora? Esse
semestre? Da pra fazer agora? Ou a gente vai planejar pro semestre que vem? Projetar, né?”” —, esta
Freire (2008) que defende a implementacgao da leitura critica, percebida como um instrumento para a
intervencao politica, a luta por direitos e a constru¢do de uma sociedade mais justa.

Portanto, a capacidade de ler e compreender o mundo ¢ essencial para o exercicio pleno
da cidadania, permitindo a participacdo ativa na sociedade. A leitura promove o didlogo entre
o0 texto e o contexto, sendo um meio para a mobilizagdo social e a organizagao de pessoas, em
busca de solucdes para seus problemas.

Mais do que a critica a estratégia metodoldgica, ela expressa sua preocupagdo com a questio
de o PEA ndo estar transformando a maneira de ser, fazer e saber das professoras, destacando
relevantes tematicas sociais, proprias da complexidade das interagcdes da contemporaneidade e das
praticas pedagogicas das professoras da rede publica de educagao da cidade de Sao Paulo. Para P2,
as professoras, diante das vulnerabilidades dos(as) bebés, criancas e familias, devem assumir um
compromisso ampliado com as questdes sociais, dai a expressao “qualidade social da Educagio
Infantil”. Portanto, o percurso do PEA nao pode se ater apenas a aspectos didaticos ou curriculares,
mas precisa acolher a dimensao social e politica da atuagao das professoras, reconhecendo a escola
como um espago de resisténcia e os(as) educadores(as) como agentes de transformagao social. A
respeito, Coelho (2022, p. 22) discorre:

Ao vivenciar o exercicio da educag@o e reconhecer tantas vulnerabilidades sociais
entre os alunos, de uma s6 vez, houve uma ressignificacdo do que foge a didatica
tradicional, mas do que ainda ¢ ser professor: o olhar individualizado para cada aluno.
Como diz Imbernén (2021), o contexto atual do magistério é complexo e diversificado
e 'a profissdo exerce outras funcdes: motivagdo, luta contra a exclusdo social,
participagdo, animagdo de grupos, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade'
(IMBERNON, 2011, p. 14). Incluo aqui responsabilidade social. Como explicar sobre
equinodermos para alunos que nunca foram a praia? Esse olhar de dentro da escola e

perto da comunidade trouxe uma ampliagdo do compromisso com o trabalho. Assim,
defino a escola publica como um espago de resisténcia e sobrevivéncia.
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A fala de P2 faz referéncia a utopia de um percurso de PEA emancipatorio, onde o
respeito e a conscientizacdo sdo centrais, no qual haja o estabelecimento de uma prética social
transformadora, fundamentado na concepgao da pedagogia critica, libertadora e emancipatoria,
que implica na presenca da escuta e do didlogo na construgdo da coletividade. Nesse sentido,

Fernandes (2023, p. 35) discorre:

Freire (2011a) expde que, por meio de uma pedagogia critica, ¢ possivel resgatar a
utopia de uma concepc¢do de educacdo critica, libertadora e emancipatoria, em que
haja a possibilidade de didlogo, interagdo e mudanga. Freire (2011a) evidencia que a
dialogicidade ¢ a esséncia da educagdo como pratica da liberdade. Para esse autor, o
fundamento do dialogo é o amor, concebido como dimensao politica que implica em
dialogar, conviver e respeitar o outro. Esse didlogo deve promover em cada um a
consciéncia de sua humanidade enquanto sujeito que cria as suas condigdes de
existéncia. Nesse sentido, o dialogo ¢ utilizado para libertar os oprimidos. Nos ultimos
anos temos observado o avango de agdes de opressao: aumento de crime de racismo,
homofobia, feminicidio, estupro, pedofilia, intolerancia, visto que as relagdes de
respeito, conscientizagdo e ética desafiam a ressignificacdo dos papéis entre
educadores e educandos. E, ¢ justamente esse o diferencial para estabelecer uma
pratica social transformadora.

Pela sua propria experiéncia com a “carta de inten¢des” e a redacdo do PPP (Projeto
Politico-Pedagdgico), considera que o PEA deve ser um espaco de provocagdo intelectual, que
gere discussoes profundas e, idealmente, leve a mudanca de pensamento e atitude, mesmo que
arealidade da execugdo coletiva e da transformacao individual do grupo ainda seja um desafio.
As palavras, pensamentos ¢ acdes de P2, observadas nos encontros do PEA, alinham-se em
defesa de um modelo PEA planejado e realizado que seja critico-reflexivo, permeado pelo
protagonismo de todas, como sustenta Novoa (1997, p. 31):

Importa valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparagdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio

desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na implementacao
das politicas educativas.

As falas de P2, em relagdo a distdncia entre a retorica ¢ os fazeres, evidenciam a
necessidade de pautar os encontros do PEA do CEI Felinas nos pressupostos e principios do
proprio “Curriculo da Cidade de Educacao Infantil”, quando versa a respeito da importancia da
escuta ativa dos(as) bebés e criancas. Ocorre que se essa escuta nao ¢ vivenciada no percurso
do PEA, dificilmente sera vivida junto aos(as) bebés e criancas.

Portanto, as constatagcdes da P2 sobre as incoeréncias entre o PEA planejado e o
realizado focam na escuta ativa e no compartilhamento de praticas como catalisadores da
colaboragdo e da transformacdo do grupo docente, sendo primordial cuidar também da
contextualizagcdo da formacao, aspecto que aproxima teoria e pratica, engajando as professoras.

Isso significa investir na constru¢do de um ambiente formativo de confianca e didlogo, onde as
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experiéncias sejam valorizadas e trocadas e no qual as professoras se sintam parte ativa na

melhoria do percurso do PEA e da comunidade escolar, como defende Coelho (2022, p. 37):

A escuta dos professores permitiu que compartilhassem suas praticas nos encontros
formativos, o que possibilitou a investigag@o a respeito da colaboracdo e dos saberes
presentes no horario de estudo coletivo, quais os movimentos ocorridos e o sentido
atribuido, que sugeriu a transformac¢do do grupo e dos seus participantes. Os
resultados de sua pesquisa indicaram que, quando a formagao continuada considera o
contexto escolar, ¢ possivel aproximar teoria e pratica e promover a participagao dos
professores nos estudos propostos. Traldi (2017) propos favorecer o contato entre os
professores dos diferentes anos dos ciclos e desenvolver agdes articuladas por meio
da elaborag@o de a¢des conjuntas e troca de experiéncias.

Em suma, a visao da P2 sobre o PEA planejado versus o realizado ¢ a de um processo
que muitas vezes falha em ir além da formalidade, demonstrando sua expectativa por um PEA
que seja um catalisador para a reflexdo critica e a mudanga real. O ponto de maior
distanciamento, evidenciado por ela, refere-se ao engajamento do grupo em uma participacao
construtiva, com aprofundamento das analises e 0 compromisso com a transformacao social das
praticas, e nas atitudes das praticas a partir da realidade social dos(as) bebés, criangas e familias.
A respeito, Novoa (2009) aponta que a capacidade de construir o coletivo e o didlogo sdo
fundamentos para a renovacao da escola, especialmente através de dispositivos como o PEA,
pois sao capazes de articular pessoas, culturas e projetos. Para ele,

A experiéncia coletiva ¢ que da sentido ao desenvolvimento profissional dos
professores. Para conseguir esta transformacao de fundo na organizagdo da profissdo
docente, ¢ fundamental construir programas de formacdo coerentes. O didlogo
profissional tem regras e procedimentos que devem ser adquiridos e exercitados nas
escolas de formagdo e nos primeiros anos de exercicio docente. Sem isso,

continuaremos a repetir intengdes que dificilmente terdo uma tradugdo concreta na
vida dos professores e das escolas. (Ndvoa, 2009, p. 43).

Quadro 37 - CAT2 - Fragmentos da entrevista semiestruturada - professora 3 (P3)

"Porque o PEA ¢ o projeto especial de agdo... Esse comprometimento... A falta de tempo pro estudo ocasiona,
do ponto de vista das agdes, eu acho que dificulta a pratica. Por exemplo se vocé estd estudando um tema, sei
14, ndo sei pensar num tema agora, as abordagens da Pickler. Vamos dizer assim... E ai vocé comega a pensar,
em querer aplicar na sala e se vocé€ nao aprofunda, vocé perde aquilo. Comega e ndo d4 conta do aprofundamento
e ai a pratica fica também vazia."

"0 ideal seria que vocé tivesse mais tempo de encontro, de estudo, de troca. Falar um pouquinho do real, o que
implica a gente ter pouco tempo de estudo, de encontro. Porque tem coisas que sdo dificultadores, né? Dentre
elas o tempo, né? Eu acho que o perfeito seria aprofundar os temas. Poder ter um tema que eles pudessem
aprofundar seria o perfeito. E que fizesse parte da escola, do que a gente esta vivenciando ali na escola. Acho
que esse seria o ideal.

“O PEA real ¢ um monte de coisa, um monte de tematica que vocé€ tem que dar conta. E muitas vezes nio
aprofunda nada, porque nao da tempo. Eu acho que esse € o real. Esse ¢ a dificuldade que vocé encontra, de ter
um estudo e um aprofundamento e as trocas mais sistematizadas, né?"

"O possivel talvez fosse dividir, separar um pouco. Focar mais numa tematica s6 e aprofundar. Isso de uma
forma mais, realmente, sistematica. Nao falar. De repente a gente tem essa intencionalidade no papel, mas na
pratica nao consegue executar."
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“Eu ndo gosto dos instrumentos de avaliagdo...da metodologia, da pontualidade, disso, daquilo, né? Muito
protocolar, né?"

"Eu ndo sei se isso ¢ muito levado em considerag@o, ndo. Nao sei se tem. Nao, eu ndo percebo muito isso, nao.

Porque ¢ tudo muito do mesmo jeito, né? Muito padrio, ndo sei. A leitura, eu gosto, mas a maioria ndo gosta.

Sou de ficar mais calada, mas gosto dos momentos das trocas. Eu vou apresentar um relato sobre contextos.”
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Propositalmente a andlise dos fragmentos da entrevista de P3 sera iniciada por suas
consideracdes finais, especificamente pelo apontamento de sua caracteristica “calada”. A
escolha por essa evidéncia inicial deriva do fato de que recorrentemente ¢ citada pelas
participantes da pesquisa, o que revela uma contradicdo entre clamor pela participacdo e a
“cultura do siléncio”, que toma o espaco quando os seres humanos sdo impedidos de dizer a
palavra, de manifestarem suas ideias, compartilharem suas narrativas de experiéncias e sua
histéria, que nunca ¢ individual.

Nao se sabe o motivo de P3 ter escolhido o siléncio na maior parte dos encontros do
PEA, mas ¢ possivel afirmar que, ao escolhé-lo, distancia-se da prontncia de praxis, o que
ocasiona um distanciamento do seu ser cidada politica, deixando de interferir na realidade que
a cerca, que geralmente se forja opressora e/ou desvinculada da sua propria cultura. Destaca-se
que a cultura do siléncio ¢ forjada pelas agdes politico-culturais das classes dominantes,
produzindo sujeitos que se encontram silenciados, impedidos de expressar seus pensamentos e
afirmar suas verdades; enfim, negados em seu direito de agir e de serem auténticos. Nesse
contexto, Osowski (2010, p. 181), com base no pensamento de Paulo Freire, aprofunda a
reflexao sobre a prontincia da palavra e a cultura do siléncio:

Isso porque essa € a vocagao de todo ser humano, da qual ele ndo pode fugir, mesmo
que esteja dela afastado ou sem as condigdes necessarias para reconhecer sua
identidade cultural de classe dominada. Se tivesse consciéncia desse estado de estar
sendo menos humano, ou seja, estar sendo desumanizado, poderia tentar pronunciar o

mundo mediante “sua organizagdo revoluciondria para a aboli¢do das estruturas de
opressao” (Freire, 1979, p. 50).

De maneira geral, P3 percebe uma grande diferenga entre o PEA planejado e sua
realizagdo, em relagdo a padronizagao das estratégias pedagdgicas propostas no PEA, que
acabam por deixar de acolher as diversas formas de aprender, os diversos interesses e
necessidades do grupo. Cita a leitura como algo, para ela, prazeroso, mas foco de insatisfacao
para a maioria das professoras. Finaliza apontando aspecto de sua personalidade “mais calada”,
mas demonstrando protagonismo diante da solicitacdo de trocas e relatos de praticas.

Cabe registrar consideragdes sobre a leitura, considerando-a como um ato de

conhecimento e interveng¢ao na realidade, fundamental para a emancipacdo humana. Para Freire

(2008), ela vai além da simples decodificacdo de palavras, exigindo a “leitura do mundo”
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(contexto vivido) para a “leitura da palavra” (texto). O ato de ler, na perspectiva freiriana,
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permite a critica, a interpretagdo, a “reescrita"”’ do texto e do mundo, e ¢ uma ferramenta para
a acdo politica e a luta por direitos e dignidade.

Entdo, a proposta de leitura, seja compartilhada ou solitaria, no percurso do PEA do CEI
Felinas, prima por ser uma experiéncia contextualizada a partir das emergéncias sociais em que
a comunidade escolar estd inserida, principios fundantes e basilares para a compreensdo de
qualquer texto. Portanto, cabe as educadoras evitar a leitura mecanica, em diregdo a
compreensao profunda do significado das palavras, a fim de que o aprendizado ndo seja apenas
memoriza¢do, mas sim um conhecimento que transforma. Assim, a leitura critica permite a
interpretacdo da realidade do CEI Felinas e a “reescrita” de forma mais consciente,
desvendando as entrelinhas dos interesses e das relagdes de poder.

A narrativa de P3 revela uma tensdo intrinseca entre o PEA em sua concepgao ideal
(planejado) e sua manifestagdo pratica (realizado), descrevendo o PEA realizado como um
acumulo de “um monte de coisa, um monte de tematica que vocé tem que dar conta”, resultando
em uma superficialidade onde “muitas vezes ndo aprofunda nada, porque nao da tempo”.
Evidencia que, frequentemente, as tematicas ou assuntos se tornam “muito vago as vezes”,
comprometendo a profundidade do aprendizado e a efetividade exdploracdo pratica. Essa
fragmentacdo e a falta de tempo para aprofundamento tedrico e planejamento de agdes sao
apontadas como deficiéncias significativas.

Insiste e defende que o PEA planejado e realizado deveriam ser alinhados ou
aproximados, permitindo um espago-tempo para “aprofundar os temas”, com a certeza de que
“ter um tema que eles pudessem aprofundar seria o perfeito”. A fala de P3, alinhada a concepgao
de formacdo freiriana, aponta ainda que deveria acolher temadticas que “fizessem parte da
escola, do que a gente esta vivenciando ali na escola”, indicando um desejo por maior relevancia
e aplicabilidade direta dos temas ao cotidiano.

As ideias apontadas por P3 revelam a importancia da formagao continuada, enquanto
potente instrumento de reversdo da desprofissionalizagdo, pois enfatizam, quando ela clama
pelo aprofundamento dos estudos, por um percurso de PEA como processo de reflexao critica,
desenvolvimento da identidade e producao coletiva de saberes (Novoa, 1997). Portanto, de fato,
ela evidencia o distanciamento do PEA planejado do realizado, quando fala: “Eu acho que o
perfeito seria aprofundar os temas. Poder ter um tema que eles pudessem aprofundar seria o
perfeito. E que fizesse parte da escola, do que a gente esta vivenciando ali na escola. Acho que

esse seria o ideal”, situando essa distancia entre o estudo das tematicas, os projetos registrados
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no PPP e a pratica integrada no cotidiano da escola, aspecto que dificulta a inovacdo e a
transformagdo de sua pratica pedagogica, um dos pilares do PEA.

Nesse contexto, as evidéncias apontadas pela P3, podem se configurar como
potencializadoras das frustragdes, dilemas e das crises proprias da docéncia, que acabam por
representar ndo apenas reflexos de problemas externos, mas principalmente dos internos, como
a falta de coesdo e autonomia profissional, aspectos que refor¢am a importancia do PEA, no
sentido de resgatar o protagonismo das professoras. Por conseguinte, a valorizacdo da
experiéncia de cada docente do CEI Felinas e sua reflexao sdo pilares para a renovagao de suas
praticas pedagogicas, tema central no PEA, pois a articulagdo entre o planejado e o realizado, e
a valorizagdo da experiéncia vivida, sdo componentes essenciais para a constru¢do do
conhecimento profissional e melhoria da agdo educativa, como reforca Novoa (1994, p. 24):

Mais do que uma profissao desprestigiada aos “olhos dos outros”, a profissdo docente
tornou-se dificil de viver do interior. A auséncia de um projeto coletivo mobilizador
do conjunto da classe docente dificultou a afirmacdo social dos professores, dando

azo a uma atitude defensiva mais propria de funcionarios do que de profissionais
auténomos.

Por fim, entre o planejado e o realizado, surge o PEA possivel (categoria 4), que, na
visdo de P3, poderia ser alcancado ao “dividir, separar um pouco” e “focar mais numa tematica
so0 e aprofundar”, de uma “forma mais, realmente, sistematica”. Essa sugestdo aponta para a
necessidade de uma curadoria mais focada e uma gestao de tempo mais eficiente para otimizar
os resultados da formagdo. A critica se estende aos instrumentos de avaliacdo do PEA,
considerados “protocolares” e incoerentes com a dindmica do percurso formativo, sugerindo

uma desconexao entre a metodologia de avaliagdo e a natureza do aprendizado.

5.3 Categoria 3 — Experiéncias no PEA

O conceito de experiéncia, aprofundado por Larrosa (2002, 2014), ¢ relevante para o
percurso do PEA, pois propde uma abordagem que valoriza o saber vivido e reflexivo,
contrapondo-se a educagdo que enfatiza a transmissao de informagdes, de cunho conteudista e
tecnicista.

Primar por um percurso de PEA, pautado na experiéncia, significa caminhar em dire¢ao
ao planejamento e realizacdo de uma formagao continuada preocupada com elementos que
toquem e transformem as(os) educadoras(es), estimulando-as(os) a se tornarem ‘“‘sujeitos da
experiéncia”, a se abrirem para o imprevisto e o desconhecido, gerando sentidos e significados

em seu percurso formativo e, consequentemente, na praxis pedagogica.
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No ambito do percurso do PEA, quando da perspectiva de acolhimento a experiéncia,
ha que se rejeitar a mera transmissao e excesso de informagdes e opinides superficiais, buscando
uma relacdo mais profunda e “experiencial” com o conhecimento. Para tanto, o saber da
experiéncia envolvera a relagdo entre conhecimento e vida humana, que, por sua vez, s6 pode
ser adquirido no percurso de escolhas de cada pessoa e pela maneira como estas respondem aos
acontecimentos.

Pautar o percurso do PEA pela experiéncia significa ndo limitar as(os) professoras(es)
a estudar métodos, mas sim planejar propostas que cuidem de torna-las(os) curiosas(os),
abertas(os) ao novo, pessoas que experimentam, que acolham o autoconhecimento
aprofundado, que vivenciem, de maneira consciente, cada acontecimento, podendo estar mais
inteiras e presentes quando da “arte do encontro” com suas parceiras de trabalho, com os(as)
bebés, as criancas, e as familias.

O foco na escrita e na reflexdo, por meio da producdo de narrativas da experiéncia, ¢
tomado como valoroso instrumento da praxis das(os) professoras(es), tanto em relagdo ao
percurso formativo do PEA quanto na atuagdo com os(as) bebés e criangas, tornando-as mais
emancipadoras.

Por fim, um percurso formativo, orientado pela experiéncia, potencializa um ambiente
escolar mais criativo, “vivo”, consciente, interessante e dialdgico, pois conectado ao mundo e
contrario aos saberes meramente tedricos ou a prontincia da palavra que ndo seja genuina, que
corresponde exatamente ao alinhamento entre o que se faz e o que se fala, forjando profissionais
e pessoas capazes de serem afetadas pelo mundo e pelas outras, que buscam saber, ser e fazer

o ato de aprender-ensinar mais sensivel e encantador.

5.3.1 Observagao participante

Na analise dos encontros do PEA, sob a perspectiva da categoria 3, Experiéncias no
PEA, buscou-se evidenciar situagdes que fossem permeadas pela intersecdo dos elementos que
compdem a experiéncia larrosiana e o didlogo freiriano, pressupondo a reflexao critica a forma
como o tempo e a informacdo sao tratados pela sociedade moderna e pela educacao a-
significante, pois configura como imposi¢ao de barreiras que impedem a verdadeira experiéncia
e a genuina pronuncia da palavra. Nesse contexto, procurou-se observar para além de algo que
foi feito, produzido ou consumido, focando em o que aconteceu, tocou, afetou e transformou as

educadoras, no percurso do PEA do CEI Felinas.
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A andlise a seguir percorrerd cronologicamente os encontros observados do PEA,
apontando as presencas, auséncias e contradi¢des desses elementos, bem como suas
implicacdes pedagdgicas.

O encontro do dia 14/08/2024, que teve como pauta a apresentacao do resumo da
presente pesquisa, evidencia a intencdo de ‘“potencializar um percurso de experiéncia”,
alinhando-se a busca de uma formacao que va além do instrumental. No entanto, o formato de
“explanagdo” e a mengao a “tramites burocraticos” no encerramento do encontro apontam para

"9

uma configuracdo que ainda ndo permite o “gesto de interrup¢ao"” necessario para que a
experiéncia e o dialogo florescam plenamente. Larrosa (2002) alerta que o excesso de
informag@o e a pressa sdo inimigos da experiéncia, € a exposicdo inicial, ainda que bem-
intencionada, pode se enquadrar nesse contexto. Uma professora, ao questionar sobre as tarefas
das participantes, inicia um movimento dialdgico de busca por esclarecimento, mas o didlogo
ainda ndo se estabelece como praxis coletiva.

O encontro do dia 28/08/2024, no qual ocorre a discussdao sobre “Alimentagdo e
Politicas”, representa o germe da presenca dos elementos de experiéncia e didlogo, pois eles
comegam a se manifestar com mais clareza, por meio da partilha de vivéncias sobre um evento
externo e, principalmente, quando ocorre a discussdo sobre a “Normativa sobre Alimentacao”,
revelando um espaco de “prontincia do mundo”. Diante da leitura, mais uma professora
participa, trazendo um questionamento.

A problematizacao sobre a alimentagdo infantil ¢ um exemplo potente de didlogo e
experiéncia, ja que as professoras nao apenas expressam opinioes, mas questionam praticas
estabelecidas ("Até que ponto eu devo oferecer ou respeitar?"), propondo solugdes vidveis
alinhadas a realidade da escola ("Na mesma mesa"). Isso se alinha a visao de Freire (1994) de
que a "palavra verdadeira" ¢ a unidade indissocidvel de acdo e reflexdo, que transforma a
realidade. Nesse contexto, Lauriti (2018), em sua tese, destaca a natureza tridimensional da
dialogicidade, que articula "dizer", "mostrar" e "agir/ser", evidenciadas pelo percurso do
encontro citado, no qual as professoras "dizem" suas inquietacdes e "mostram" suas propostas
de agdo, baseadas em suas experiéncias reais, o que pode ser um embrido do "agir". Ha uma
clara implicacdo pedagdgica de busca por uma pratica mais respeitosa e alinhada as
necessidades da crianca.

No encontro do dia 29/08/2024, o uso de um video do "Porta dos Fundos", para abordar
a tematica da alimentagdo, demonstra uma estratégia inovadora, para estimular a reflexdo e a
emergéncia da experiéncia, bem como problematizar a tematica e especificamente as

abordagens de algumas professoras no momento da alimentagao dos(as) bebés e das criancas.
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O humor, nesse contexto, funciona como um catalisador para a manifestacio de
"acontecimentos" profundos, estimulando a abertura das professoras para expressarem suas
opinides. Este encontro ¢ exemplar da manifestacdo da experiéncia, pois as professoras se
sentem a vontade para compartilhar traumas e vivéncias pessoais que "lhes acontecem" e que
moldam suas perspectivas pedagogicas. A fala da coordenadora, ao convidar as docentes a se
colocarem "no lugar dos bebés e das criancas", promove a empatia e a reflexdo critica,
caracteristicas do "sujeito ex-posto" de Larrosa (2002), que € vulneravel e receptivo. O dialogo
se aprofunda, gerando "discussdes e reflexdes bastante agregadoras", com participagdo de
professoras que antes ndo se manifestavam. Contradigdes surgem em relagio a "determinacdes
externas e solicitagdes pedagdgicas", como as da cozinha terceirizada, evidenciando limites
estruturais que tensionam a autonomia docente.

O encontro do dia 04/09/2024 ¢ pautado por informes e visitas, retomando uma
configuracdo mais formal, com predomindncia transmissiva e verticalizada, contraria aos
principios do didlogo. Apesar de breves, os comentarios sobre a horta e a feijoada representam
pequenas manifestacdes de clamor por espacos de experiéncias, conectando a pratica
pedagdgica (horta) com o cotidiano da alimentacdo. No entanto, o predominio de "informes"
limita o espaco para o aprofundamento do didlogo e para que a experiéncia se transforme em
um "saber de experiéncia". Nesse contexto, Larrosa (2002) critica a velocidade e o excesso de
informagdo como inimigos da experiéncia, € esse encontro parece se aproximar dessa
armadilha. A implicacdo pedagdgica ¢ a potencial perda de oportunidades para a reflexao critica
e a coconstrucdo de saberes, caso a balanca penda excessivamente para a comunicacdo de
dados.

O encontro do dia 12/09/2024 ¢ iniciado com conversas informais, reveladoras da
dimensao da experiéncia vivida pelas professoras, especialmente em relacao a interagdo com as
familias. Esta "conversa informal" ¢ um espago onde o "que acontece" (experiéncia) €
compartilhado, gerando identificagdo e reflexdo. Embora ndo seja um didlogo formalmente
estruturado, a troca sobre os desafios do dia a dia da docéncia € essencial para a construgdo de
um saber coletivo. Freire (1994) enfatiza que o dialogo € o "encontro dos homens, mediatizados
pelo mundo, para pronuncia-lo", e essas trocas informais, ao expressarem as tensoes do
cotidiano, contribuem para essa pronuncia. A discussdo posterior sobre a organizacdo das
turmas para 2025, com participacdo de professoras e o "registro da preocupacdo" de pais,
demonstra um esfor¢o dialdgico em torno de uma questao relevante para a pratica.

O encontro do dia 19/09/2024 ¢ um dos mais ricos em termos de experiéncia e didlogo,

registrado como “modelo” que se busca perpetuar no percurso do PEA, demonstrando como a
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arte, as narrativas de vida e a reflexdo podem desencadear processos de ressignificacao.
Evidéncias de conexao e indissociabilidade entre teoria e pratica sdo expressas quando a leitura
precede e estimula as narrativas vividas das infancias das professoras. Aqui, a leitura do trecho
“Brinquedos de Chao do livro”, do livro “Memorias de Infancia”, atuou como um "tema
gerador" freiriano (Freire, 1994), provocando a emergéncia de "acontecimentos" pessoais que
se transformam em saber compartilhado. A "pausa para pensar, olhar, escutar, sentir mais
devagar", que Larrosa (2002) preconiza para a emergéncia da experiéncia € visivel na atmosfera
de compartilhamento e na profundidade dos relatos. As narrativas revelam o "saber de
experiéncia" em sua singularidade e irrepetibilidade. A fala da coordenadora, ao contribuir com
a ideia de que criangas "experimentavam a terra preta possivelmente por acharem que era
chocolate", valida e aprofunda essa troca dialogica, estabelecendo pontes entre a memoria € a
pratica pedagdgica atual. Este ¢ um avancgo significativo na promoc¢ao de uma formacao
continuada que valoriza a dimensao subjetiva do educador.

O encontro do dia 14/11/2024 revela incertezas sobre o conteido da pauta e espago para
o dialogo sobre uma determinada situagdo, envolvendo uma crianca especifica. Este encontro,
marcado pela incerteza da pauta, revela tanto limites quanto potencialidades para a experiéncia
e o didlogo. A auséncia de planejamento e previsdo de tempos e espagos formativos que
acolham momentos de "interrup¢do" e a "atencdo" focada, pode ser considerado como um
dificultador dos "acontecimentos". No entanto, a discussdo posterior sobre a mudanca de
comportamento de uma crianga "chorosa" e a sugestdao de "interagdes da crianca citada com
outras criancas que falavam espanhol e/ou Guarani" sdo destaques a retomada do fio
potencializador ou facilitador da experiéncia e do dialogo. As professoras se debrugcam sobre
um problema concreto de sua pratica, buscando solugdes a partir do conhecimento de suas
realidades e da diversidade cultural, o que remete a investigacdo dos "temas geradores" de
Freire (1994), na busca por uma "sintese cultural".

A pauta do encontro do dia 18/02/2025 esteve alinhada ao planejamento da rotina da
semana, acolhendo o momento para planejamento individual e o didlogo informal. Este
encontro, dedicado ao planejamento individual das professoras, na auséncia da
coordenadora, demonstra um limite claro para o didlogo, como praxis coletiva, dentro do
formato formal do PEA. Ainda que o planejamento individual seja uma atividade necessaria,
a auséncia de trocas efetivas na "reunido e planejamento de acdes coletivas" indica uma
lacuna na dimensao dialogica do PEA. A experiéncia, nesse caso, ¢ fragmentada em saberes
individuais que ndo sao compartilhados e problematizados coletivamente. No entanto, um

"didlogo informal" entre a pesquisadora e uma professora nova, que compartilha sobre sua



223

entrada recente na RMESP e os desafios da docéncia, revela que o didlogo e a experiéncia
podem emergir em espagos ndo formalizados, demonstrando a poténcia das interacdes
humanas para a construcdo de sentido. Larrosa (2002) diferencia "experiéncia e trabalho",
e o planejamento individual pode ser mais "trabalho", se nao for acompanhado de um
momento dialdgico de partilha.

O encontro do dia 19/02/2025 foi pautado por informes breves, comentarios superficiais
sobre a seguranga dos(as) bebés e das criancas e a proje¢ao do inicio das apresentacdes das
“Cartas de Intencdes”, sendo a P2, uma das professoras participantes da pesquisa, a primeira a
apresentar, como acordado com a CP. A noticia sobre a crianga que sofreu queimaduras
representa um "acontecimento" que interpela as professoras, gerando uma experiéncia de alerta
e reflexdo sobre a seguranga, o que remete a dimensdo de "vulnerabilidade e risco" da
experiéncia em Larrosa (2002). A discussao sobre a "Carta de Intengdes" e a importancia de
"narrativas proprias e personalizadas" refor¢a a valorizagdo da singularidade da experiéncia
docente. Contudo, a tensdo se manifesta na queixa de uma professora sobre o "descumprimento
de combinados" em relagdo a organizagao dos brinquedos, evidenciando uma falha no dialogo
e na corresponsabilidade entre a equipe, o que Freire (1994) qualificaria como "palavreria", se
ndo levar a uma a¢ao transformadora.

O encontro do dia 27/02/2025 foi dedicado a organizagdo dos espagos para o evento
“Bailinho de Carnaval”, que evidenciou uma acdo colaborativa que envolveu CP e
professoras. Este encontro apresenta um espago para a experiéncia no sentido que acolher
"co-laboracdo" na organizagdo do evento, com a proposta de um "fazer" que, se imbuido de
sentido, pode se tornar um "acontecimento". A participa¢do da pesquisadora nesse fazer,
ajudando a "organizar e ambientar", demonstra um engajamento com a pratica, uma imersao
na experiéncia. Contudo, a distingdo entre as professoras que "seguiram imediatamente" e
as que '"permaneceram conversando" sugere diferentes niveis de engajamento e de
envolvimento dialogico. A efetividade da "praxis" freiriana (acdo-reflexdo) exige que a agao
seja precedida e acompanhada de reflexdo coletiva, o que ndo ¢ explicitamente evidenciado
para todo o grupo neste momento.

Na data de 12/03/2025, foram iniciados os relatos de praticas, podendo ser interpretado
como ponto alto na manifesta¢do da experiéncia e do didlogo, especialmente através da partilha
das "Cartas de Intengdes". A apresentacdo da "Carta de Intengdes" pela P2 ¢ um exemplo de
"saber de experiéncia" em sua singularidade e irrepetibilidade (Larrosa, 2002). A elaboragao da
carta, com referéncias teoricas, convite as familias e preocupacdo com a apresentagdo,

demonstra um processo profundo de reflexdo-agdo. O aplauso e os comentdrios das colegas
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("possibilidade de a P2 escrever todas as cartas") evidenciam o impacto dessa experiéncia no
coletivo, gerando didlogo e reconhecimento ou também incoémodo, j4 que ndo houve outras
manifestagdes que problematizassem o contetido da carta. A discussao sobre a substituicao de
plésticos, a citacao do livro "sereia-menino" e a reflexdo sobre a importancia das discussoes de
género na Educacdo Infantil sio momentos de "prontincia do mundo" freiriana, onde temas
socialmente relevantes sdo abordados a partir da pratica, porém nao aprofundados a contento.
A observacao de que as professoras passaram a pedir permissao as criangas antes de limpar o
nariz ¢ um testemunho da transformagdao concreta da pratica, um "agir" que nasce do
"acontecimento" e do "didlogo".

A discussdo sobre a alimentagdo infantil se mostra, novamente, um "tema gerador"
potente para a experiéncia ¢ o didlogo, no encontro do dia 13/03/2025, interrompido pelo
lembrete da pauta de continuidade das “Cartas de Intengdes”. A intensidade da discussao sobre
a alimentagdo, que impede a apresentagdo de outra "Carta de Intencgdes", revela a forga desse
"tema gerador" e o quanto ele "toca" as professoras em sua experiéncia cotidiana. As falas das
professoras ("olhar de crianca", "respeito", "forcar a comer") sdo exemplos de "palavra
verdadeira" que emerge da praxis, articulando a experiéncia e a reflexao critica. A intervengao
da coordenadora, ao sugerir "analisar caso a caso" e "olhar atento as diferencas", reforca a
importancia da individualidade e da flexibilidade, elementos cruciais para uma pratica dialogica
e pautada na experiéncia. A contradi¢do entre a necessidade de "organizar as rotinas" e o "olhar
atento as diferencas e necessidades" aponta para os tensionamentos constantes na pratica
pedagdgica.

A singularidade dos(as) bebés e das criancas e o aprofundamento das reflexdes sobre
alimentagcdo foram o conteido da pauta do encontro do dia 20/03/2025, no qual houve a
continuidade e o aprofundamento da referida tematica, agora com foco nos(as) bebés e na
singularidade de suas necessidades. A escolha da professora de "dialogar e nao ler" sua carta,
com foco na "observagdo da turma" e nos "habitos e culturas das familias", demonstra um
engajamento com a experiéncia e o didlogo em sua dimensao mais genuina. A discussdo sobre
mastigacao, degluticdo, a necessidade de um especialista e o permitir que criangas comam com
as maos sdo exemplos da problematizacao da pratica, onde o "saber de experiéncia" das
professoras ¢ valorizado. A implicagdo pedagogica ¢ a busca por uma pratica que respeite a
autonomia e as necessidades do bebé, o que estd em sintonia com os principios de Freire e
Larrosa.

No encontro do dia 09/04/2025, foi dada continuidade aos relatos de pratica, que se

configuram como particularmente ricos em manifestacdes de experiéncia, revelando a
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complexidade e os desafios do cotidiano. A riqueza dos relatos, como o exemplo do "papai" na
rotina ou a resisténcia das criangas a agua, sdo "acontecimentos" que geram reflexdo e
aprofundamento da pratica. A "problematizagdo" da professora sobre a exposi¢ao dos bebés a
terra € a agua, € a preocupagao com a seguranga € os riscos, revelam um "sujeito ex-posto", que
se permite ser afetado pelas situacdes e busca transformar sua pratica (Larrosa, 2002). A
situagdo da "cachoeira" improvisada com a dgua da limpeza, criticada pelos funcionérios, mas
apoiada pela coordenacao, ¢ um exemplo de tensionamento ¢ da necessidade de didlogo entre
diferentes segmentos da escola, buscando a "sintese cultural" de Freire (1994). O relato sobre
o uso das redes para dormir e a comparagdo com povos originarios demonstra uma busca por
saberes diversos, ampliando a experiéncia e o didlogo cultural.

O encontro do dia 10/04/2025 aprofundou os relatos de pratica, trazendo experiéncias
marcantes e debates cruciais sobre inclusdo e diversidade. O relato da P3 ¢ um testemunho da
experiéncia docente como praxis, onde o "planejar" se encontra com o "acontecer", e a teoria
(Larrosa, Reggio Emilia) fundamenta a agdo. O video "suco do caos" e a fala da crianca, "Eu
tenho uma ideia!", mostram a valorizagdo da autonomia e da capacidade criativa dos(as)
pequenos(as), fruto de um ambiente que permite a experiéncia. A visita dos GCMs e o
compartilhamento da mae boliviana sdo "acontecimentos" que enriquecem a experiéncia
coletiva e promovem a "sintese cultural" freiriana (Freire, 1994). O ponto alto do encontro ¢ a
discussdo sobre a inclusdo da crianga com paralisia cerebral, que, apesar de "uma tUnica
participagao", devido ao tempo, revela a profundidade do "saber de experiéncia" e a "luta pela
humanizagao" de Freire. A constatacdo de que a inclusdao na Educagao Infantil ¢ muitas vezes
negada em etapas posteriores ¢ uma contradi¢do que exige didlogo e acao.

O tultimo encontro observado, o do dia 16/04/2025, focou em uma agao pratica voltada

para a comunidade, um "fazer" que visa criar experiéncia e didlogo com as familias.

5.3.2 Analise documental

A andlise documental, a partir da Categoria 3, Experiéncia no PEA, pressupde que os
registros documentais sejam reflexos das vivéncias, de maneira a evidenciar o percurso de
descobertas, reflexdes, aprendizagens, interacdes e construcao coletiva de “saberes da
experiéncia”.

Assim, as analises do PPP, do PEA, dos cronogramas e atas, dos momentos de
avaliacoes (IQs e PEA) e da legislagdo, exigiram olhar critico e sensivel, pois os documentos

ndo vieram acompanhados da observacao e participacdo do percurso de elaboracao dos
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mesmos, aspecto que dificultou evidenciar, de maneira mais assertiva, a presenca ou auséncia

da experiéncia e do didlogo, quando da elaboragao.

5.3.2.1 Cronogramas e atas do PEA

A andlise dos cronogramas e das atas — documentos elaborados, respectivamente, pela
CP e professoras, no caso das atas de forma rodiziada — revela auséncia dos elementos da
experiéncia e do didlogo em seu percurso de constru¢do, uma vez que a maioria dos documentos
sdo compartilhados ja prontos, ou seja, apenas o resultado final e ndo o processo ¢ levado em
consideracdo para o registro.

Os impactos dessa dindmica verticalizada, para elaboragdo da documentagdo que
registra a memoria ¢ a historia do percurso vivido no PEA, evidencia a complexidade em se
implementar uma formacdo que seja verdadeiramente dialdgica e experiencial, acabando por
marcar o papel dos registros como meramente burocraticos. Essa concepcdo de registro, e
mesmo a escolha por colocar foco nos resultados € ndo no processo, alinha-se a acdes
classificadas como "antiexperiéncia", distanciando-se da experiéncia, que

[...] € algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar,
algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expressdo, e que as vezes, algumas
vezes, quando cai em maos de alguém capaz de dar forma a esse tremor, entdo,
somente entdo, se converte em canto. E esse canto atravessa o tempo e o espaco. E
ressoa em outras experiéncias € em outros tremores € em outros cantos. Em algumas
ocasioes, esses cantos de experiéncia sdo cantos de protesto, de rebeldia, cantos de

guerra ou de luta contra as formas dominantes de linguagem, de pensamento e de
subjetividade." (Larrosa, 2014, p. 8).

Portanto, os cronogramas e as atas acabam por ndo fazer sentido ou ter significado,
acabando por passar e ndo marcarem presenga como acontecimentos que podem ser revisitados
e compartilhados em forma de narrativas vividas, tornando-se irrelevantes, ja que

A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa estd organizado para que nada nos
aconteca. Walter Benjamin, em um texto célebre, ja observava a pobreza de
experiéncias que caracteriza o nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia é cada vez mais rara. Em primeiro lugar pelo excesso de informagdo. A
informag¢do ndo ¢ experiéncia. E mais, a informagdo ndo deixa lugar para a

experiéncia, ela é quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia."
(Larrosa, 2014, p. 15).

Ao analisar os cronogramas, notou-se uma tendéncia a focar no "que se passa', ou seja,
na transmissao de informacgdes e na execucdo de pautas predefinidas. Por exemplo, a pauta de
14/08/2024, “Pauta especifica sobre a leitura e reflexdo do Curriculo Povos Indigenas:

OrientacOes Pedagdgicas”, foi acompanhada por um registro conciso € focado em um material
b
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didatico especifico, e a de 04/09/2024, “Leitura e reflexdo do livro: Educacdo, cuidado e
desenvolvimento da crianca de 0 a 3 anos” (Costa, 2020, p. 53 a 55), demonstram um viés para
o contetido programatico e a leitura de materiais, o que, por si s0, ndo garante a emergéncia da
experiéncia. A pressa em cumprir o cronograma, a auséncia do cuidado em diminuir o ritmo
acelerado, sem preocupar-se com o "gesto de interrup¢ao", impede
A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto
de interrupgao, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
o0 automatismo da agdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,

falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (Larrosa, 2014, p. 19).

Portanto, os cronogramas, com sua natureza programatica e prescritiva, tendem a
dificultar essa interrup¢do e lentidao, correndo o risco de transformar a formacdo em uma
"antiexperiéncia", aspecto enfatizado por Lauriti (2018), ao analisar Freire, referindo-se ao
didlogo como uma "exigéncia existencial" e a base para a praxis transformadora, conectando-
se aos elementos da experiéncia, no sentido de manter coeréncia, no caso dos registros dos
cronogramas e atas, na escrita e palavra que nao sejam vazias de sentido e significado, mas que
representem a indissociabilidade do percurso vivido de reflexdo e acao, como ilustrado no

[Diagrama: Palavra verdadeira = Reflexdo + Agao; Palavreado = Reflex@o - Agao;
Ativismo = A¢do - Reflexdo]. Como se vé, reflexdo e acdo, educag¢do e comunicagao,
logos e praxis encontram-se em Paulo Freire intimamente relacionados, revelando a
dialogicidade como principio que entrelaga seus conceitos ndo como categorias as
quais ele chega por vias de um raciocinio dedutivo, mas como frutos de sua
experiéncia vivencial. Esses constructos estdo, assim, visceralmente ligados a

concretude existencial de sua presenca no mundo e ao seu ethos. (Lauriti, 2018, p.
146-147).

Os cronogramas e atas ndao demonstram ter a intencionalidade de registrarem as
narrativas vividas das educadoras, aprofundando e reforcando a conexdo com a concepgao da
"educagao bancaria", que representa o oposto da experiéncia e do didlogo, pois baseada na
transmissdo unilateral de conteudos, na qual

A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os(as) professores(as) a
memoriza¢do mecanica do conteido narrado. Mais ainda, a narrag¢do os transforma
em “vasos”, em “recipientes” a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais este
encha os recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor educador serd. Quanto mais

se deixem “encher” docilmente os recipientes, tanto melhores educandos serdo.
(Lauriti, 2018, p. 33).

As evidéncias de auséncia de experiéncia e didlogo no percurso dos cronogramas e atas

do CEI Felinas configura-se como uma reflexao particularmente relevante, pois embora o PEA
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seja institucionalmente reconhecido como um espaco de formacgdo, a pratica muitas vezes se

distancia do ideal, evidenciando, principalmente para as professoras, momento de monotonia,

pois sdo excessivamente tedricos e burocraticos, gerando desmotivacao e uma percepgao de

que a formagdo nao atende as suas necessidades reais. (Silva, 2019).

Ainda, cabe destacar que muitas das atas redigidas pelas professoras revelaram um

distanciamento das caracteristicas de uma formagao experiencial e dialdgica, aproximando-se

da "antiexperiéncia" e da "educagdo bancéaria", quando da presenca de alguns elementos e

aspectos que valem ser elencados:

a)

b)

d)

registro conciso e sem aprofundamento, indicando uma superficialidade que impede
a experiéncia de "tremer" e "se converter em canto", como propde Larrosa (2014, p.
8). A auséncia de detalhes sugere uma falta de engajamento profundo que
transformaria a informagao em experiéncia;

carater formal e pontual do registro, que exemplifica a "antiexperiéncia" de Larrosa
(2014, p. 15), onde o excesso de "trabalho" e a prioridade de tarefas operacionais
sufocam a reflexao pedagogica e o "saber de experiéncia";

os registros apegados a estrutura formal e a listagem de itens burocraticos, sem
aprofundamento reflexivo, impedem a emergéncia do didlogo genuino e da praxis
freiriana, onde a "palavra verdadeira" (agdo-reflexdo) ¢ substituida por um
"palavreado" desvinculado da agdo transformadora, como destacado por Lauriti
(2018, p. 146-147);

o desalinhamento e a vagueza dos registros demonstram uma lacuna na capacidade
de integrar a pauta proposta a uma discussdo significativa ou a experiéncia vivida,
resultando em "informacdes" que ndo se convertem em "experiéncia" para as
professoras, como alertado por Larrosa (2014, p. 15);

a auséncia de reflexdo aprofundada transforma o que poderia ser um rico espaco de
didlogo e compartilhamento de experiéncias em um mero cumprimento de tarefa,
negligenciando a oportunidade de "dar sentido ao que somos e ao que nos acontece",
conforme o poder das palavras descrito por Larrosa (2014, p. 20);

o descompasso entre o cronograma registrado e o vivido, ilustra a tensdo entre a
expectativa e a realidade, impedindo que a formacdo atinja seu potencial de

"transformacao de sentidos e significados" (Silva, 2019, p. 72).

Por fim, a aparente rigidez dos cronogramas, focado em "leituras" e "orientagdes", € a

passividade com que as atas sdo redigidas, sem aprofundamento reflexivo, sugerem que as

"ordens superiores" da gestdo e o formato burocratico obstruem a capacidade das professoras
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de produzir, refletir e dialogar de forma autonoma. Os aspectos elencados anteriormente
sublinham
Os efeitos adversos desse processo “de cima para baixo” levantam questdes
importantes nao apenas quanto a sensibilidade dos préprios interessados no
aperfeicoamento dos profissionais, mas também quanto a quem controla a inovagao.
As ordens superiores podem obstruir aquilo que os professores sdo capazes de
produzir, uma vez que costumam concentrar a responsabilidade quanto ao

desenvolvimento do curriculo administrativo da escola." (Fullan; Hargreaves, 2000,
p- 33 apud Silva, 2019, p. 103).

Por fim, a presenca simultinea de coeréncia e contradigdo destaca a fluidez e a
inconstancia na implementacao sistematica do percurso do PEA, revelando que a transformagao
de uma formagdo programatica para uma formagao dialdgica e experiencial ndo ¢ um processo
linear, mas uma luta continua contra as "for¢cas dominantes", que aniquilam a experiéncia, sejam
elas a burocracia, a velocidade ou o excesso de informagao (Larrosa, 2014, p. 15). Portanto, “A
auséncia de coeréncia entre a teoria e a pratica na formagao docente também contribui para a
perpetuacdo da 'educacdo bancéria™, o que se reflete na incapacidade das professoras de
desafiar o status quo ou de incutir esperanga e senso critico no seu proprio percurso formativo.

A "ideologia fatalista, imobilizante" (Freire, 2002, p. 11-12) ¢, assim, reproduzida,
minando a autonomia e a reflexdo, sendo aprofundada pelo desalinhamento observado nos
documentos entre o "planejado" (frequentemente técnico e normativo, como 0s cronogramas
da CP) e o "realizado" (as atas, que por vezes se perdem na burocracia, por vezes brilham com
a experiéncia) espelha essa luta. E certo que a experiéncia nio aparecer em cronogramas e
planejamentos, pois ela ¢ vivida, ou nao, pelas pessoas de maneira singular, porém ¢ possivel
criar condi¢des que considerem ou acolham, bem como em relacdo ao dialogo, seus elementos

fundamentes, o que implica em transformagao de paradigmas.

5.3.2.2 PPP e PEA

O PPP (2024, p. 5) do CEI Felinas demonstra um alinhamento teérico explicito com os
principios da experiéncia e do didlogo, configurando-se como um documento que intenciona

uma pratica pedagogica transformadora, como explicitada pela citacao:

Em nossa escola as situagdes cotidianas dos diferentes sujeitos ndo estdo apenas
representadas neste documento (FREIRE, 2016); sdo parte essencial das inimeras
praticas pedagdgicas, bem como suas visdes de mundo, anseios ¢ experiéncias. Assim,
nosso PPP se apresenta como um documento propositivo, alinhado a
contemporaneidade das questdes sociais e educacionais, transformando a escola em
um espago de debate, dialogo e reflexdo coletiva (MONTEIRO, 2018).
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Ao afirmar que "visdes de mundo, anseios e experiéncias" sdo "parte essencial das
inimeras praticas pedagogicas", reconhece a dimensao da experiéncia subjetiva e do "saber de
experiéncia" como fundamentos da a¢ao educacional (Larrosa, 2002). A concepgao da escola
como "espago de debate, didlogo e reflexdo coletiva" ¢ uma clara aderéncia ao idedrio freiriano,
que concebe o didlogo como motor da conscientizagdo e da transformacao.

A Educagdo Infantil ¢ descrita como "pratica social de humaniza¢do", alinhada a
"vocag¢ao dos homens" de Freire (1994). E o documento ainda enfatiza a importancia de
"ambientes investigativos" e do "brincar livre e significativo", elementos que propiciam o
"acontecimento" e a emergéncia da experiéncia infantil.

Contudo, a andlise dos relatorios do PEA revela contradigdes e tensionamentos na
materializa¢ao dos principios registrados no PPP. Ao mesmo tempo que defende a valorizagao
da experiéncia e do dialogo, também precisa lidar com as "determinagdes externas" e as
"normativas" da rede (como visto nas discussdes sobre alimentacdo), que por vezes limitam a
autonomia e a flexibilidade necessarias para uma praxis genuinamente dialogica e experiencial.

A critica de uma professora sobre o "descumprimento de combinados" e a percepgao de
que a "rigidez do curriculo tem foco em outras questdes", apontam para uma dissonancia entre
o planejado no documento e o realizado na pratica, evidenciando as lutas cotidianas para que
os ideais do PPP se concretizem. A pedagogia proposta no PPP, ao visar o "desenvolvimento
integral da crianga", exige dos educadores uma "formacdo continuada critica, reflexiva e
transformadora"”, o que ¢ um desafio constante diante dos limites de tempo e da carga
administrativa.

A anédlise critica dos relatorios de observacdo do PEA de 2024 no CEI Felinas revela
que a busca pela experiéncia e pelo didlogo ¢ um processo dindmico e que estd em construgao,
oscilando entre momentos de intensa manifestacao desses elementos, especialmente quando as
docentes tiveram espaco para compartilhar vivéncias, problematizar a pratica e construir
solugdes, como nas discussdes sobre alimentacdo, memorias de infincia e relatos de pratica.
Nesses instantes, o PEA se aproxima do ideal de uma formacao que transcende o instrumental,
promovendo a reflexdo, a transformacao da pratica pedagogica e a "luta pela humanizagao"
freiriana (Freire, 1994).

Os relatos de observagdo indicam avangos significativos na promocao do "saber de
experiéncia" de Larrosa (2002) e da "palavra verdadeira" de Freire (1994), sendo necessario
avangar no sentido de problematizar e dialogar sobre as praticas que nao estdo alinhadas aos
proprios principios do PPP — dentre elas, o aprofundamento do papel da CP como

problematizadora e mediadora, fator crucial para o fortalecimento do dialogo. E notério que
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ainda persistem limites e tensionamentos, como a predominancia de informes administrativos
em alguns encontros, a rigidez de certas normativas e as dificuldades estruturais que impedem
a plena autonomia. Esses fatores podem gerar uma "pobreza de experiéncia" e enfraquecer o
didlogo como préxis transformadora.

As evidéncias que emergiram da analise documental do PPP e do PEA (2024) do CEI
Felinas, buscou agregar e contribuir para o fortalecimento de percursos formativos que se
forjem catalisadores de uma educacgdo verdadeiramente humana e libertadora. As implicacdes
pedagdgicas dessa analise sao multiplas, sendo indicativos de que:

a) o PEA precisa consolidar espagos de "interrup¢ao" e "lentidao" para a emergéncia
da experiéncia, resistindo a pressdo da velocidade e do excesso de informagao;

b) adialogicidade deve ser continuamente incentivada em todas as suas dimensdes —
dizer, mostrar e agir/ser — garantindo que as vozes das docentes sejam nao apenas
ouvidas, mas que se traduzam em acdes e reflexdes transformadoras;

c) o PPP do CEI Felinas, enquanto documento que expressa ideais pedagdgicos
avangados, serve como um norte, mas requer um esforco continuo para que seus
principios de experiéncia e didlogo se materializem plenamente na pratica

cotidiana do PEA e na vida da comunidade escolar.

5.3.2.3 Avaliagdo dos 1Qs e do PEA

A anadlise dos "Indicadores de Qualidade" (IQs) no CEI Felinas revela uma intencao de
incorporar a "experiéncia" (Larrosa) e o "didlogo" (Freire) no ambiente educacional e na
formagao de professores. O documento valoriza a experimentagdo € as vivéncias pessoais,
especialmente em dimensdes como "Multiplicidade de Experiéncias e Linguagens" e
"Promogao da Saude e Bem-Estar". Sugere também revisdes de espagos, conforme os interesses
das criangas, e busca promover a interacao da comunidade educacional por meio de pesquisas
com familias, reunides e formagdes.

Contudo, a concretizagao desses ideais enfrenta desafios. A "experiéncia" muitas vezes
se manifesta em acdes pontuais, incapazes de gerar novos sentidos ou de transformar a
subjetividade. A este respeito, o texto cita Mendonga e Venturoso (2020, p. 3):

Por experiéncia deve-se pensar, com Larrosa (2015), a possibilidade de vivéncias
singulares, de situagdes novas e raras, capazes de interferir na concepgao de cada um
do que se vive. Por acontecimento, de forma complementar, tem-se a raridade, a
excecdo, a singularidade que tem o seu nascedouro, justamente, na experiéncia. E

nesse sentido que a experiéncia como acontecimento diz respeito a poténcia de
raridade de construgdo de nova linguagem educacional.
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Apesar das intencdes, a materializacdo da experiéncia nos 1Qs ¢ sutil, focando mais na
observagao dos interesses das criangas do que na valorizacdo da experiéncia como elemento
transformador da subjetividade do educador, exigindo uma "abertura para o desconhecido" e
menos agdes controladoras.

Em relacdo ao "didlogo", a "pressa do cotidiano escolar" impede a colaboracdo e a
compreensdo mutua, levando a interagdes superficiais, que se aproximam da comunicacao e se
distanciam do dialogo freiriano. Freire (1967, p. 107) define:

E que é o dialogo? E uma relagio horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica
e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanga, da f¢, da
confianca. Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando os dois pdlos do didlogo se
ligam assim, com amor, com esperan¢a, com fé um no outro, se fazem criticos na

busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha
comunicagao.

Se "pesquisas" e "reunides" ndo fomentam essa "matriz critica" e "relacdo de simpatia",
elas geram o "antididlogo", uma comunicagdo vertical e "acritica", que "ndo gera criticidade,
exatamente porque desamoroso" (Freire, 1967, p. 107). A busca por uma "Formagdo sobre
linguagem que compreenda o comum" pode, assim, levar a padroniza¢do, em vez de uma "nova
lingua para a educagao".

Uma lacuna crucial estad na "Dimensao 2: Participag¢do, Escuta e Autoria de bebés e
criancas". Embora o documento afirme: "2. Participag@o, Escuta e Autoria de bebés e criancas,
aspecto que certamente ndo se da em sua integridade, mas esta como plenamente satisfatorio
na avaliacao feita pelas equipes docente e gestora, com anunciada participacao das familias".

Essa auséncia de diretrizes especificas impede que a voz das criangas molde a pratica
pedagogica, revelando uma desconex@o com o potencial criativo infantil e falhando em
promover uma "alfabetizagcdo pela conscientizagdo" para as professoras. Freire (1967, p. 103)
descreve:

Pensdvamos numa alfabetizacdo que fosse em si um ato de criacdo, capaz de
desencadear outros atos criadores. Numa alfabetizagdo em que o homem, porque nédo

fosse seu paciente, seu objeto, desenvolvesse a impaciéncia, a vivacidade,
caracteristica dos estados de procura, de invenc¢ao e reivindicagdo.

A natureza instrumental dos IQs, com "indicadores" e "prazos", entra em tensao com a

imprevisibilidade da experiéncia. Larrosa (2014, p. 22) alerta:

[...] a experiéncia é cada vez mais rara por falta de tempo [...]. Ao sujeito do estimulo,
da vivéncia pontual, tudo o atravessa, tudo o excita, tudo o agita, tudo o choca, mas
nada lhe acontece. Por isso, a velocidade e o que ela provoca, a falta de siléncio e da
memoria, sdo também inimigas mortais da experiéncia.
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Apesar das limitagdes, os IQs contribuem por formalmente introduzir "experiéncia" e
"didlogo" na gestdo educacional, servindo como ponto de partida para discussdes futuras. A
insisténcia em "revisitar o PPP" para integrar questdes de "Relagdes Etnico-Raciais e de género"
e as "Acdes de reflexdo do territorio no entorno" demonstram um compromisso com a
atualizacdo curricular e a contextualizacao da educagdo, dialogando com a busca freiriana pela
"conscientizagao".

Em sintese, os IQs sdo um marco de transi¢ao que reconhece a experiéncia e o dialogo
como desejaveis na qualidade educacional. No entanto, seus limites residem na dificuldade de
traduzir esses conceitos em acdes pedagdgicas concretas e transformadoras, especialmente na
autoria e escuta, evidenciando uma tensdo entre o discurso de valorizagdo e a auséncia de
diretrizes claras para um dialogo genuino e experiéncias protagonizadas pelos sujeitos da
educacao.

Quanto a avaliagdo do PEA 2024, notou-se um processo de acompanhamento focado
em "Acoes cotidianas para uma educac¢do antirracista e ndo xenofobica e de valoriza¢do do
meio ambiente", valorizando a "experiéncia", por meio do engajamento ativo e da vivéncia.
Nesse sentido, a reflexdo sobre a metodologia do PEA aponta para uma transformagao nas
praticas docentes, problematizando o percurso através da questdo: “A primeira pergunta foi
sobre a metodologia que estudamos, se refletiu em nossas praticas? De acordo com o grupo,
nossas praticas condizem e reverberam em nossas acdes. Ja a segunda pergunta, levantou a
questdo de novas metodologias para o segundo semestre € o grupo deu ideias de trazer
formadores, novas leituras, filmes, trocas de experiéncias, videos, entre outras.

No entanto, ¢ preciso problematizar o percurso avaliativo, considerando se ele ocorreu
de maneira experiencial ou apenas de forma superficial, caracterizando-se como informativo e
nao reflexivo, reforcando a "pobreza da experiéncia" contemporanea, que se permeia por
excesso de informagdo, que ¢ uma "antiexperiéncia", como destacado por Andrade (2021, p.
65-66):

[...] a informacdo ndo é experiéncia. E mais, a informacdo ndo deixa lugar para a
experiéncia, € quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia. Por isso a
€nfase contemporanea na informacgao, em estar informados e toda a retdrica destinada
a constituir-nos como sujeitos informantes e informados; a informacéo néo faz outra
coisa que cancelar nossas possibilidades de experiéncia. O sujeito da informagdo sabe
muitas coisas, passa seu tempo buscando informagao, o que mais o preocupa € nao ter
bastante informag@o; cada vez sabe mais, cada vez estd mais bem informado, porém,
com essa obsessdo pela informagdo e pelo saber (mas saber ndo no sentido de

“sabedoria”, mas no sentido de “estar informado”), o que consegue ¢ que nada lhe
aconteca.
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Essa "reverberacdo em nossas agdes" sugere que algo "aconteceu" e "passou" pelos
educadores, transformando-os. Porém, considerando a caracteristica da avaliagao do PEA 2024,
que se da de forma padronizada e generalista, sem singularidade, ¢ possivel instalar uma davida
quanto ao significado desse processo enquanto experiéncia. Nesse sentido, presenga de acdes
como: "trocas de experiéncias" propostas, o uso de novas tecnologias, praticas na horta, oficina
de ceramica, festa da familia e a exploracdo da literatura, evidenciam a busca por significado,
sentido e coeréncia entre o discurso e a acdo, contemplando o indicador da avaliacdo do PEA
("as propostas alcancaram as familias, que envolveram-se nas agdes realizadas na escola")
relevante conexdo, tanto com a experiéncia quanto com o dialogo, pois se configura como
proposta de “gestos de interrup¢do” ao cotidiano acelerado e pronuncia da palavra genuina,
anunciada por Freire (1987, p. 44):

Nao ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira
seja transformar o mundo. A palavra inauténtica, por outro lado, com que nao se pode
transformar a realidade, resulta da dicotomia que se estabelece entre seus elementos
constituintes. Assim € que, esgotada a palavra de sua dimensao de a¢do, sacrificada,

automaticamente, a reflexdo também, se transforma em palavreria, verbalismo,
blablabla. Por tudo isto, alienada e alienante.

A reflexdo critica e aprofundada sobre as praticas foi avaliada como satisfatdria, tendo
em vista que "as praticas relacionadas as agdes realizadas na horta e em outros ambientes
naturais da escola, oficinas com as familias e sobre as exploragdes de praticas estudadas em
horéario coletivo e aplicadas com os bebés e criancas" foi implementada, reverberando em agdes
junto aos(as) bebés e criangas, no que se refere aos indicador "os bebés e criancas tém a
percepcao das agdes realizadas na horta e participam com alegria desses momentos", o que
indica experiéncias genuinas e afetivas.

O elogio também foi direcionado ao "didlogo" e a "problematizacao", considerados
presentes no percurso do PEA e de sua avaliacdo. Porém, hd que se destacar a constancia com
que ele ocorre, levando em conta o apontamento da maioria das professoras a respeito da
escassez de tempo para aprofundamento das tematicas do PEA. Portanto, no quesito promogao
de "aprofundamento critico" e a "escuta ativa", ¢ pertinente a reavaliagdo do item "A
metodologia utilizada foi adequada e permitiu um aprofundamento critico sobre as praticas
pedagbgicas antirracistas e ndo xenofobicas.”, considerando que as referéncias tedricas nao
foram aprofundadas nas dimensdes do saber, fazer e ser.

A promogdo da escuta ativa e o didlogo como metodologia problematizadora das
praticas pedagogicas deve necessariamente auxiliar nos desafios existentes para um caminho

de construgdo de uma educagdo mais humanizada e inclusiva e respeitosa, caminho que ainda
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deve ser trilhado no percurso do PEA do CEI Felinas, no sentido de desconstruir atitudes e
conscientizar as educadoras de que
Humanizagdo e desumanizagdo, dentro da histéria, num contexto real, concreto,
objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de sua
inconclusdo. Mas, se ambas s3o possibilidades, s6 a primeira nos parece ser o que
chamamos de vocagdo dos homens. Vocacdo negada, mas também afirmada na

propria negagdo. Vocacdo negada na injustica, na exploracdo, na opressdo, na
violéncia dos opressores. (Freire, 1987, p. 16).

Esta se¢do ressoa com Freire, quando da "problematiza¢ao das praticas pedagogicas"
ecoando em sua defesa por uma "educagdo problematizadora", permeada pela "escuta ativa e
o didlogo", elementos-chave para uma "educa¢do mais humanizada, inclusiva e respeitosa". A
"conscientizagdo das educadoras" para um percurso formativo que pretenda "desconstruir
atitudes" antirracistas e xenofobicas, alinhando-se a praxis freiriana e superando

Este (que) é um dos problemas mais graves que se pdem 2 libertacio. E que a realidade
opressora, ao constituir- se como um quase mecanismo de absor¢ao dos que nela se
encontram, funciona como uma for¢a de imersdo das consciéncias. Neste sentido, em
si mesma, esta realidade ¢ funcionalmente domesticadora. Libertar-se de sua forga
exige, indiscutivelmente, a emersdo dela, a volta sobre ela. Por isto é que, so através

da praxis auténtica, que ndo sendo “blablabla”, nem ativismo, mas agdo e reflexao, ¢
possivel fazé-lo. (Freire, 1987, p. 20).

No percurso de avaliagdo do PEA, também houve o reconhecimento da "importancia
das referéncias teoricas" como "caminho fundamental para o debate" busca conciliar pratica e
conceito, agregando a necessidade e interesse por parte das professoras em realizar, no segundo
semestre, "saidas pedagogicas para a observa¢do de contextos diversos", "explora¢des do
territorio" e "vivéncias muito mais integralmente", acdo que expande os espacos de didlogo e
experiéncia.

Embora o Avaliacao do PEA 2024 tenha ressonancias com Freire e Larrosa, ha tensoes
localizadas na questdo da "Normativa" e a na autenticidade do Didlogo, quando da observacao
das "perguntas padrao, de acordo com a normativa”, que certamente ¢ um limitador do didlogo
auténtico, aspecto criticado por Freire (1987, p. 47):

Para o educador- educando, dialogico, problematizador, o conteudo programatico da
educagdo ndo ¢ uma doacdo ou uma imposi¢do — um conjunto de informes a ser
depositado nos educandos, mas a revolucdo organizada, sistematizada e acrescentada
ao povo, daqueles elementos que este lhe entregou de forma desestruturada.

Ainda que a avaliacdo busque a problematizacdo, as "perguntas padrdo" podem

restringir a espontaneidade. No entanto, as respostas do grupo e a proposta de "trocas
de experiéncias" sugerem um esforgo por um espaco mais dialdgico.

Conclui-se que a avaliagdo do PEA 2024, ainda que inspire aprofundamento de seus

indicadores, sob as lentes de Freire e Larrosa, pode ser caracterizada como um embrido e
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demonstragdo do esforgo para promover um percurso formativo que va além da transmissao de
contetidos, que promova o engajamento das educadoras, bebés, criancas e familias em
experiéncias significativas e dialogicas, primando pela "conscientizagdo" sobre antirracismo,
nao xenofobia e valoriza¢ao do meio ambiente. Os elementos de "experiéncia" sdo visiveis nas
"praticas", "vivéncias", "oficinas" e na "participagdo com alegria" das criangas, indicando a
criacdo de condicdes para transformacao subjetiva. A aposta em "novas leituras, filmes, trocas
de experiéncias" busca enriquecer essas vivéncias. Quanto ao "didlogo", a Avaliacdo do PEA
2024 aproxima-se da "escuta ativa" e do exercicio de "problematizagdo das praticas
pedagogicas", alinhando-se a pedagogia libertadora de Freire e promovendo a "conscientizagao

das educadoras".

5.3.2.4 Legislagdo do PEA

A configuragdo das legislacdes do PEA pode ser caracterizada como antiexperiéncia e
antididlogo, de acordo com os principios e elementos fundamentais da experiéncia de do
didlogo e pautado nas analises realizadas no decorrer desta investigacao.

Partindo da referéncia a analise critica das legislagdes que o regem, ao longo de
diferentes gestdes, evidencia-se uma tendéncia de configurar-se, em diversos momentos, como
uma "antiexperiéncia" e um "antididlogo", conceitos desenvolvidos por Larrosa (2014) e Freire
(1987), respectivamente. Portanto, a analise da legislacio do PEA, sob a perspectiva dos
conceitos citados, buscou fundamentar essa ideia, demonstrando como a burocratizagao, a
instrumentalizag@o e a centralizagdo presentes nas normativas do PEA muitas vezes impedem
a genuina formacao docente e o engajamento critico das educadoras do CEI Felinas.

A "antiexperiéncia" seria o cancelamento ou a neutralizagao das possibilidades de que
algo nos aconteca e nos transforme. Como possibilidade da experiéncia, Larrosa (2014, p. 30)
elenca diversas atitudes, dentre elas,

[...] o parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da agdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e

os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Ao examinar as legislacoes do PEA, especialmente a partir da gestao de Paulo Maluf
(1993-1996), percebe-se uma crescente instrumentalizagdo da formacao continuada que se

alinha a essa descricdo de "antiexperiéncia", detalhada em cada uma das normativas, e
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elencadas, de forma concisa, a saber: ruptura com praticas progressistas da gestdo anterior;
implementag¢do de modelo gerencial baseado nos principios da Nova Gestdo Publica (NGP),
enfatizando eficiéncia e controle de resultados (Qualidade Total); PEAs articulados ao
Diagnéstico Local via Referencial Analitico da Realidade Local (RARL) e priorizacao da
eficiéncia e controle de resultados, instrumentalizando a formacao continuada.

Consequentemente, o percurso do PEA ¢ impactado, sendo convertido em um processo
predeterminado e objetivo, removendo o espago para a '"passividade, receptividade,
disponibilidade e abertura" que Larrosa (2014) considera essenciais para a experiéncia. A
formagdo deixa de ser um acontecimento que "nos tomba e nos transforma" e passa a ser uma
etapa no caminho seguro e previsivel de metas a serem atingidas. Em gestdes subsequentes,
como a de José Serra e Gilberto Kassab (2005-2012), essa tendéncia se consolida, através do
aprofundamento de politicas orientadas por resultados (NGP), a centralizacdo nos indicadores
de desempenho (IDEB, Prova Sao Paulo) e metas.

A vinculagdo dos PEAs a metas institucionais e indicadores, com foco técnico para
atingir metas, com despersonalizacdo do processo educativo, barreiras que impedem que os
professores vivenciem o que Larrosa (2014) chama de "elaboragdo do sentido ou do sem-
sentido do que nos acontece", transformando o percurso do PEA em uma mera aquisi¢ao de
informagdes e técnicas para cumprir requisitos, sem que nada "lhes acontega", de fato, em um
nivel profundo, impossibilitando a presenga do "sujeito da experiéncia", que € "um sujeito
alcancado, tombado, derrubado", que "perde seus poderes precisamente porque aquilo de que
faz experiéncia dele se apodera" (Larrosa, 2014, p. 31). A instrumentalizagao dos PEAs, ao
contrario, busca um sujeito que "alcanga aquilo que se propde", fortalecendo poderes
predefinidos, ndo os que emergem da transformagao pessoal.

Na interse¢ao com o didlogo, a experiéncia se manifesta quando da auséncia de praticas
controladoras e autoritarias, proprias das legislagdes que impdem um percurso do PEA
antidialdgico, caracterizado pela "conquista, manipulacdo e invasao cultural”, sob a qual os(as)
educadores(as) se tornam passivos, pois lhes ¢ negada a capacidade de pensar criticamente e de
serem sujeitos de sua propria historia.

Essas caracteristicas das legislacdes reverberam em mudancas nas legislacdes do PEA,
que passa a se distanciar de uma abordagem mais emancipatéria, como a da gestdo de Luiza
Erundina e Paulo Freire (1989-1992), que valorizava a "formacdo critica, emancipadora,
integrando professores as comunidades e dialogando com realidades sociais e culturais" e a
"valorizagdo da autonomia pedagdgica e construgdo coletiva do trabalho docente",

contrapondo-se ao(a) educador(a) que ¢ objeto de um processo externo, onde o saber e as
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diretrizes vém de cima, sem a participagdo genuina dos educadores-educadoras e educandos-
educandas, condi¢do explicitada por Freire (1987, p. 81):
A invasao cultural tem uma dupla face. De um lado, € ja dominagdo; de outro, € tatica
de dominacao. Na verdade, toda dominagdo implica numa invasao, ndo apenas fisica,
visivel, mas as vezes camuflada, em que o invasor se apresenta como se fosse o amigo

que ajuda. No fundo, a invasdo ¢ uma forma de dominar econdmica e culturalmente
ao invadido.

O percurso do PEA acaba por trilhar um caminho onde ocorre a apropriagao dos meios
para fins de controle e padronizagao, descritos como manipulagdo e antidialogicidade; ou seja,
a suposta "ajuda" na forma de formagdo técnica serve para manter a dominacdo, ndo para
promover a autonomia.

As legislagdes mais recentes, como a Instrugao Normativa SME n° 2/2020 e an® 4/2024,
reforgam essa padronizacdo, aprofundada, em riqueza de regras de INs anteriores, como
Instru¢do Normativa SME n° 2/2020, que reorganizou significativamente os PEAs, reforgando
a segmentagdo por modalidades e o alinhamento a metas institucionais (Curriculo da Cidade,
IQEIP, IDEB, Prova Sao Paulo) e a Instru¢do Normativa SME n° 4/2024, que consolidou a
vinculagdo dos PEAs a Formacao da Cidade e reforcou a padronizacdo das praticas
pedagoégicas. (Quadro 4-LEgis.pdf, 2017-2020, 2021-2024).

A "segmentagdo por modalidades", o "alinhamento a metas institucionais" e a
"padronizacdo das praticas pedagogicas" revelam uma abordagem que nega a dialogicidade,
pois pressupde que o conteudo programatico ¢ uma imposi¢do, ndo uma constru¢ao conjunta,
contexto no qual Freire (1987, p. 45-46) ¢ categorico ao afirmar:

Nao ha didlogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens. Nao ¢
possivel a prontincia do mundo, que ¢ um ato de criagdo e recriagdo, se ndo ha, amor
que a infunda. [...] Como posso dialogar, se me fecho a contribuigdo dos outros, que

jamais reconhego, e até me sinto ofendido com ela? Como posso dialogar se temo a
superagdo e se, so em pensar nela, sofro e definho?

A rigidez das normativas e a centralizacdo do poder nas maos da administragdo, que
decide "o que" e "como" deve ser ensinado e avaliado, suprimem a capacidade dos(as)
professores(as) de "pronunciar o mundo", ou seja, de participar ativamente na construcao do
conhecimento e da realidade educacional, gerando um ambiente de conformidade, onde a
"contribuicdo dos(as) outros(as)" ¢ preterida em favor de uma visdo hegemonica, perpetuando
o ciclo da antidialogicidade.

Pretende-se articular as nocdes de "antiexperiéncia" e "antididlogo", que nao sao

mutuamente exclusivas, ao contrario, reforcam-se e se entrelacam no contexto das legislagdes

do PEA, diante do aprofundamento do perfil do PEA, como instrumentalizagdo da
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implementa¢do de metas e indicadores externos, transformando a experiéncia docente em um
mero cumprimento de tarefas, sem o espaco para a reflexdo profunda e a ressignificacio
pessoal. Ao mesmo tempo, a auséncia de didlogo genuino, onde a palavra do(a) professor(a) e
suas vivéncias sdo valorizadas, reifica a "concepgao bancaria" de educagdo, sob a qual os(as)
educadores(as) sdo receptores(as) passivos de diretrizes, em vez de cocriadores(as) do processo
educativo.

A consequéncia mais grave dessa confluéncia ¢ a desqualificagdo do potencial
transformador do(a) professor(a), quando de um percurso formativo despersonalizado e
antidialogico, situacdo que impede o(a) educador(a) de desenvolver sua "capacidade de
formagao ou de transformagao" (Larrosa, 2014) e de se engajar na "praxis libertadora" (Freire,
1987), passando a nao questionar, nao reinventar € ndo criticar, aceitando o papel de
executores(as) de um curriculo e de praticas padronizadas, heteronimos e sem sentido.

Em sintese, a andlise das legislacdes do PEA, a luz dos conceitos de "antiexperiéncia"
e "antididlogo", revela um quadro em que a formagao continuada de professores(as), em muitos
momentos, se distanciou de um modelo verdadeiramente humanista e emancipador, sendo
sobrepujado por um modelo de eficiéncia, padronizagdo e controle de resultados. Portanto, as
legislagdes resultam, na maioria das vezes, em despersonalizagdo, centralizag¢do e a submissao
a indicadores externos, que sufocam a criatividade e a autonomia docente, criando um ciclo
onde a experiéncia e o dialogo sdo substituidos pela execucao e pela conformidade.

Portanto, ¢ imperativo, questionar incessantemente e reinventar as regras que regem o
percurso formativo do PEA, buscando retornar aos principios de uma pedagogia que valorize a
experiéncia genuina, o didlogo libertador e o potencial ilimitado dos(as) educadores(as)
“sujeitos” de sua propria historia e agentes de transformacao social, habitante de um mundo
onde a experiéncia floresca e o didlogo se estabeleca como a esséncia de toda e qualquer praxis

formativa.

5.3.3 Entrevistas semiestruturadas

O momento das entrevistas, especificamente relativo a Categoria 3, Experiéncia no
PEA, foi o mais arduo, pois exigiu da pesquisadora habilidade para criar um ambiente de
confianga, a fim de que as participantes expressassem, livre e completamente, suas opinides e
atitudes. Inicialmente, ndo foi possivel, por meio da entrevista, a captacao imediata e corrente
das informagdes sobre as experiéncias vividas no percurso do PEA do CEI Felinas, sendo

necessario propor a continuidade do didlogo a respeito dos elementos que compdem a



240

experiéncia, havendo a necessidade de recorrer a varias estratégias, durante e depois das
entrevistas, dentre elas a proposta de leitura do texto de Larrosa (2002), a fim de estimulé-las e
auxilia-las a identificar, localizar nas memorias afetivas, narrar e compartilhar algo que lhes
tenha acontecido, marcado, transformado a maneira de ser, fazer, saber, conhecer no percurso
do PEA. Diante da proposta de leitura do referido texto, duas das participantes relataram ter
contato com o conceito de experiéncia e conhecer o autor, uma delas informou ter feito a leitura
em outra escola que leciona e as outras duas outras sinalizaram, implicitamente, a falta de tempo
para a realizacao da leitura.

Configurando-se como um momento singular, optou-se por realizar as analises das
entrevistas de maneira mais fluida, investindo nas narrativas das observagdes, inferéncias e
levantamento de evidéncias da presenca da experiéncia e do dialogo no percurso formativo do
PEA. Para tanto, embora os quadros, com os fragmentos das narrativas de experiéncias de cada
participante da pesquisa, estejam disponiveis, a andlise se dard de forma mais coesa e menos
fragmentada.

Assim, notou-se que diversos relatos registrados nos quadros das entrevistas ressoam
com essa compreensdo de experiéncia, como no caso da assistente de dire¢do (AD) que
exemplifica a centralidade da "vivéncia" como condic¢do para dar sentido ao aprendizado, ao
mencionar: "Eu acho que, em primeiro lugar, é que faga sentido, que seja do seu dia a dia, que
faca sentido para vocé. Que tenha importancia. E no caso da nossa formagdo para a educagdo
infantil, seriam as vivéncias, ndo so o conteudo frio, mas que seja relacionado a nossa vida”.
E uma fala que articula a necessidade de uma formagio que ndo seja um "contetido frio", mas
que se conecte diretamente com a vida, com o que "faz sentido" para o sujeito. A vivéncia, aqui,
¢ o elo que permite que o conhecimento "toque" e "transforme" o educador, alinhando-se a ideia
de que o "saber da experiéncia" se da na relagdao entre conhecimento e vida humana, gerando
um sentido pessoal e Unico.

A coordenadora pedagdgica (CP) reforca essa perspectiva, ao descrever como as
questdes sociais e raciais a marcaram profundamente, indicando um aprendizado que se deu no
plano da vivéncia e do sentido:

Muito. Que sentido? Ah, §0bre questdes raciais. As questdes sociais. Porque 14 era
muito... Vulnerabilidade. E, vulnerabilidade. Entao, eu vivi muito isso. Entao, acho
que eu senti mais de perto, né¢? Entéo, aprendi muito esse sentido. Ah, essa que eu te

falei do... Da questdo social. E, a questdo social que ¢ sobre racismo, que a gente via
muito no EMEF, entdo isso me marcou.

O uso das expressdes "vivi muito isso", "senti mais de perto" e "aprendi muito esse

sentido", ilustra o carater imersivo e transformador da experiéncia. Nao se trata de uma
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apreensdo meramente intelectual, mas de um envolvimento que "se apodera" do sujeito,
deixando marcas e reconfigurando sua compreensao da realidade e de si mesmo, como Larrosa
(2014, p. 31) pontua: "[...] € experiéncia aquilo que 'nos passa', ou que nos toca, ou que nos
acontece, e, a0 nos passar, nos forma e nos transforma".
A professora 2 (P2) também evidencia essa conexdo profunda com a experiéncia em seu
percurso formativo:
Quando eu estive nessa escola estadual, que eu vi que tem sangue ai. Tem sangue
vivo, né? Eu falei assim, ndo. Entdo, eu vou. O meu crescimento, o meu olhar
diferenciado nasceu ali naquela escola estadual depois que eu me formei. Ai vocé

aprendeu realmente no chdo da escola, né? A ser professora. No chdo da escola é com
pessoas muito especiais.

A metafora do "sangue vivo" e a afirmacgdo de que seu "olhar diferenciado nasceu ali"
no "chdo da escola", demonstram que o aprendizado ndo foi abstrato, mas intrinsecamente
ligado a vida, aos desafios e as interagcdes humanas. Esse "aprender realmente no chdo da
escola" reflete a "paixao" da experiéncia que Larrosa (2014, p. 32) descreve como "[...] um
sofrimento ou um padecimento" que se assume, ""como um viver, ou experimentar, ou suportar,
ou aceitar, ou assumir o padecer que ndo tem nada que ver com a mera passividade".

Destaca-se que o momento da entrevista que abordou a experiéncia e o didlogo nao foi
um mero "bate-papo", mas uma relacdo horizontal e amorosa entre pessoas que buscam a
"prontincia do mundo", a leitura critica da realidade, esperangando um mundo mais justo, sobre
o qual Freire (1992, p.11) enfatiza:

[...] sem um minimo de esperanca ndo podemos sequer comegar o embate mas, sem o
embate, a esperanga, como necessidade ontologica, se desarvora, se desenderecga e se
torna desesperanga que, as vezes, se alonga em tragico desespero. Dai a precisdo de
uma certa importancia em nossa existéncia, individual e social, que ndo devemos
experimenta-la de forma errada, deixando que ela resvale para a desesperanga ¢ o

desespero. Desesperanca e desespero, conseqiiéncia e razdo de ser da inagdo ou do
imobilismo

No contexto do PEA, diversos depoimentos da CP revelam a busca por essa postura

dialogica, quando destaca a valorizagao da "liberdade de se expressar" e o compartilhamento

de praticas como elementos cruciais para a formagao:

Eu acho que o meu estilo ¢ democratico na hora dos estudos. Que elas tenham
liberdade de se expressar. "Eu tento diversificar pra ndo ficar magante, né? Pra gente
ndo ficar s6 fazendo leitura, leitura, né? E, eu prefiro (relatos de praticas). Acho que
sim. Flas gostam de videos também, mas acho que compartilhar ¢ mais bacana. Eu
queria matar uma professora naquele dia, por isso que eu passei aquele video. Uma
estratégia. Passar o video e ndo matar. (Risadas).
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Essa descri¢ao de um "estilo democratico" e o incentivo a "relatos de praticas" e ao
"compartilhamento" traduzem a esséncia do didlogo freiriano, que se opde a mera transmissao
de conteudo, em defesa de uma pratica educativa que ndo se reduza ao "[...] ensino de
conteudos, que nem sequer precisariam de ser tratados assepticamente e assepticamente
'transmitidos' aos educandos(as) e aos educadores(as), porque, enquanto conteudos de uma
ciéncia neutra, ja eram em si assépticos" (Freire, 1992, p. 39).

A busca da CP por diversificar as abordagens e privilegiar a troca de experiéncias
demonstra um esforco em promover a interagdo e a construgdo coletiva, afastando-se da
"neutralidade" e do "contetdo asséptico". Ainda, ela aprofunda essa ideia ao valorizar o

aprendizado coletivo e a troca de percepgoes:

Ah, eu acho que se ficar lendo sozinha é mais dificil, né? Sozinha, né? E. Sem
interagdo. Sem interagdo ¢ mais dificil. No coletivo a gente aprende mais facil.
Conversando, trocando. Mesmo quando a gente esta lendo, né? Tem textos que a
pessoa pode ter uma percepcdo diferente do que vocé teve naquele momento, na
primeira leitura. E ai, talvez ela fale alguma coisa e vocé vai tendo essa troca, né?

Este fragmento € uma clara afirmacao do principio dialdgico de Freire (1987), onde a
"interagdo", o "coletivo", o "conversando, trocando" sdo essenciais para a constru¢do do
conhecimento. A possibilidade de ter "percepcao diferente" e a valorizagdo da "troca" refletem
a conviccdo de que "ninguém ensina a ninguém, ninguém aprende sozinho, os homens se
educam em comunhao" (Freire, 1987, p. 57).

A P2 também relata iniciativas que demonstram o compromisso com o didlogo e a

inser¢do na realidade dos(as) bebés e criangas:

A FrxEExEx ¢ referéncia. Inclusive, quando eu estava como diretora, eu trouxe a
wdRHAARK A kxFkxREE yeio falar no YouTube. ****¥**%* Além de um ser humano,
fantastico, a ******** acho que ¢ a melhor coordenadora que eu conheci até hoje. Ela
realmente fazia uma formag¢o. Nos iamos pra comunidade, pra rua. Nos iamos ver a
casa das criangas. A gente ia ver onde aquelas criangas moravam, qual era o contexto.

Essa pratica de "ir pra comunidade, pra rua", para "ver a casa das criangas" e "qual era
o contexto", ¢ a materializacdo da "leitura do mundo" que Freire (1987) postula como pré-
requisito para a "leitura da palavra". O didlogo, nesse sentido, transcende as paredes da escola
e se aprofunda na compreensdo da realidade concreta dos educandos, um aspecto fundamental
para a educagao popular e libertadora.

A evidéncia de que ha possibilidade de interse¢do entre experiéncia e dialogo no
percurso do PEA, entendendo que seus elementos ndo atuam isoladamente, entrelagam-se e se

fortalecem mutuamente na constituicdo de uma formag¢ao docente significativa, ¢ observada
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pela fala da professora 2 (P2), que explicita essa interconexdo, ao discutir a importancia do
conhecimento critico e da reflexdo:
O conhecimento da nossa realidade, um conhecimento mais critico, faz a gente
melhorar também o que a gente fala e o que a gente decide, ndo é? Faz, sim. Nesse

sentido, se a gente ficar s6 no nosso mundinho, ficar reproduzindo o que escuta, sem
pensar, a gente fica burra mesmo, ndo ¢?

Tal reflexdo da P2 ecoa diretamente as preocupagdes sobre a superacao do "saber de
experiéncia feito" e a necessidade de uma postura critica, quando da afirmagado que "[...] partir
do 'saber de experiéncia feito' para supera-la ndo ¢ ficar nele" (Freire, 1992, p. 25). Portanto,
para que a experiéncia se transforme em saber critico, ¢ preciso a mediagdo do didlogo e da
reflexdao, que impecam a mera "reprodugdo do que se escuta" e impulsionem a educador a
"melhorar o que a gente fala e o que a gente decide".

A professora 3 (P3) complementa essa visdo, ao destacar a importancia de "aprender
a duvidar" e de entender a comunidade:

“Aprender a duvidar do que vocé acha que sabe.” “Foi muito legal. E poder entender
melhor também a comunidade 14.” “A gente vai aprendendo sobre isso, e ai a gente

consegue... entender melhor essas familias, entender melhor as demandas que elas
trazem.”

A capacidade de "duvidar do que se acha que sabe" ¢ um gesto de abertura, de
"suspender a opiniao" (Larrosa, 2014, p. 30) que se associa a experiéncia, e que ¢ condigao
para o aprofundamento do conhecimento e para a verdadeira dialogicidade. Essa duvida
leva a "entender melhor a comunidade" e suas "demandas", o que, por sua vez, enriquece a
experiéncia e a torna mais significativa. O dialogo, portanto, ndo € apenas uma técnica, mas
uma postura ética e epistemoldgica que permite a constante reelaboragao de sentidos.

As narrativas das educadoras do PEA aqui analisadas revelam que, apesar dos
desafios impostos por modelos de formacdo por vezes instrumentalizadores, persistem
experiéncias ricas e praticas dialdogicas que promovem a transformagao e a produgao de
sentido. A valorizagdo das vivéncias pessoais e profissionais, a escuta atenta, o
compartilhamento de praticas e a inser¢do na realidade da comunidade sdo elementos que
resgatam o carater auténtico da formacdo. Esses momentos, onde algo "nos acontece" e "nos
toca" profundamente, sdo os que realmente moldam um "olhar diferenciado" e fortalecem a
capacidade de atuagao critica.

Em conformidade com as diretrizes de "deixar a imaginagdo fluir livremente" e
"acreditar no potencial ilimitado", fica evidente que o percurso do PEA ¢ mais potente quando

promove a "experiéncia" na sua dimensao mais profunda e o "didlogo" em sua forma mais
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libertadora. Isso significa fomentar espagos onde as educadoras ndo apenas adquirem
informagdes, mas sdo interpeladas e transformadas por suas vivéncias, questionam as verdades
estabelecidas e constroem coletivamente novos saberes. Somente assim o PEA poderd cumprir
seu papel mais elevado de contribuir para uma educagdo verdadeiramente humana e

emancipatoria.

Quadro 38 — CAT3 - Questoes e fragmentos da entrevista - assistente de dire¢do (AD)

Questdes direcionadas a assistente de direcao (AD)

Quais as experiéncias marcantes que vocé teve no PEA?

Poderia relatar alguma(s) experiéncia(s) marcante(s) no seu percurso formativo (profissional e pessoal)?
Quais as caracteristicas devem ter uma experiéncia marcante?

Quais estratégias metodologicas sdo utilizadas no PEA para promover experiéncias marcantes no PEA?
Como vocé avalia o impacto dessas estratégias?

Como vocé avalia a qualidade e quantidade dos seguintes aspectos, no PEA: experiéncias marcantes;
acolhimento aos interesses e necessidades; mediacdo de conflitos; vivéncias significativas; dialogo;
reflexdes (individuais e coletivas); conhecimentos, saberes e experiéncias; as potencialidades de cada
integrante;

"Na quarta série, eu conheci essa professora [...] ela trazia uma vivéncia, ela trazia uma historia. Entdo, assim,
tudo ficava mais facil de aprender. Falar o que se brincava na infancia... E hoje em dia, do que vocé brinca com
os seus alunos [...] Entdo, acho que ¢ sobre isso. Ah, era muito a questdo da brincadeira, a questdo da
coletividade..."

AN NI NN
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“Assim, quando a gente decide ser professora, entdo ou a gente se espelha em uma professora, ou a gente
gosta, e ¢ assim como eu falei, eu me espelhava muito na minha mée. E tinha uma professora que eu
conheci no quarto ano do ensino fundamental, e ela foi muito importante na minha jornada, porque ela
tinha um método de dar aula que eu achava muito bom, porque a gente conseguia aprender ¢ ndo era uma
aula tensa.”

“Eu acho que, em primeiro lugar, ¢ que faga sentido, que seja do seu dia a dia, que faga sentido para vocé. Que
tenha importancia. E no caso da nossa formagao para a educagao infantil, seriam as vivéncias, ndo s6 o contetido
frio, mas que seja relacionado a nossa vida.”

“Quando eu terminei o magistério e o ensino médio, vim pra Sdo Paulo e comecei a procurar emprego na area
da educacdo. Foi dificil, mas consegui entrar em uma creche nova, e ali comecei minha trajetéria como
educadora. Trabalhei nessa escola até entrar na rede. Fiquei dois anos como professora, e ai surgiu uma vaga
de coordenadora. Fui coordenadora dessa professora que levou meu curriculo, e hoje somos amigas. Sou muito
grata a ela.”

“Quando recebi o convite para ser coordenadora, o que me fascinou foi o salario, porque eu tinha acabado
de ter minha filha. Sentia falta de estar no chdo, junto com as criangas, mas gostei da experiéncia. Depois
fui para a gestdo, e ali aprendi muito com a dona da escola. Em 2015 fiz o concurso para a rede publica e
fui chamada em 2018. Aprendi muito a lidar com as pessoas, e isso foi fundamental para meu desempenho
como gestora.”

"Eu acho que promover agdes que sejam significativas para os professores, entendeu? Por exemplo, quando
a gente fala na questdo do brincar, falar o brincar, a crianga deve aprender, ¢ importante que a crianga
aprenda brincando, interagindo e tal. Quando vocé faz, por exemplo, no PEA, uma reflexao, por exemplo,
do que a professora brincava na infancia, né? Falar o que se brincava na infincia. Ah, entdo a professora
vai brincar. Ah, brincava de pular corda, brincava de elastico, brincava de amarelinha, brincava... E hoje
em dia, do que vocé brinca com os seus alunos, com as suas criangas? Entdo, acho que ¢ sobre isso. Esse
resgate das memorias de infincia para a educacdo infantil ¢ bem importante, né? Eu acho que fazer essa
reflexdo do que o adulto brincava, com o que ele promove hoje para as criangas e tal, eu acho que, como
que cu posso falar? Agrega, né? Muito bom. Acaba sendo significativo para o adulto também, pensar
nessas memorias e tal."

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).
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Quadro 39 — CAT3 — Questdes e fragmentos da entrevista - coordenadora pedagogica (CP)

Questdes direcionadas a coordenadora pedagégica(CP)

v' Poderia relatar alguma(s) experiéncia(s) marcante(s) no seu percurso formativo (profissional e pessoal)?

v" Quais as caracteristicas de uma experiéncia marcante?

v' Quais as experiéncias marcantes que vocé teve no PEA? Teria narrativas para compartilhar, de
acontecimentos que marcaram vocé no percurso do PEA?

v Quais caracteristicas que o PEA precisa ter para ser classificado como um percurso formativo permeado
por experiéncias significativas e transformadoras?

v' Como vocé avalia as estratégias metodologicas que propde no PEA? Considera que elas estimulam as
experiéncias, o didlogo e potencializam o protagonismo das professoras e o seu?

v Quais estratégias metodologicas s3o utilizadas no PEA para promover experiéncias marcantes no PEA?
Como vocé avalia o impacto dessas estratégias?

v Vocé conhece as caracteristicas (limites e potencialidades), expectativas, necessidades e interesses de cada
professora e do grupo em geral? Como esses aspectos sao acolhidos e levados em consideragdo no percurso
do PEA?

v Como vocé caracterizaria o grupo e as interagdes que ocorrem no percurso do PEA?

v" Quais sfo suas prioridades no PEA em relagdo a garantia da presenga dos elementos fundantes da
experiéncia e do didlogo?

"...quando essa minha amiga veio pra coordenac¢do ai deu um apoio maior. Ai a gente. E uma coisa que ¢ muito
sanitaria, né? E, entdo, porque, ainda mais numa EMEF, gente, vocé chegar sozinha, sem saber nada O que vocé
vai fazer? Nao tinha outra parceira."

"Nao sei se a gente conseguiu realizar, mas a gente tentou ter mais contato com as familias. A gente ficou mais
proximo da comunidade. Casos que a gente, naquela época, o Napa comegou a atuar, né? Entdo, alguns casos a
gente conseguiu encaminhar."”

"Tinha crianca la de sétimo, oitavo ano que ndo ia. Dificuldade de aprendizagem, tudo. A gente fortaleceu isso.
A recuperagdo paralela também. Tinha uma professora que era muito boa. A gente conseguia que ela fosse nas
salas durante o horario normal."

"Articulamos com os professores a implementagao do curriculo também. Que dai foi naquele ano que implantou
o curriculo da cidade. E ai os especialistas apresentaram cada uma a sua parte especifica. Que legal! Durante o
PEA a gente fez essa articulagdo."

"Muito. Que sentido? Ah, sobre questdes raciais. As questdes sociais. Porque 14 era muito... Vulnerabilidade.
E, vulnerabilidade. Entdo, eu vivi muito isso. Entdo, acho que eu senti mais de perto, né? Entdo, aprendi muito
esse sentido. Ah, essa que eu te falei do... Da questdo social. E, a questdo social que é sobre racismo, que a
gente via muito no EMEF, entdo isso me marcou."

"E vocé tinha dificuldade pra compor essa parceria? Com as professoras s6 do Fundamental 1? Entdo, era no
inicio, acho que uns dois anos. Que depois deu uma limpada. As professoras, né? Ai depois foi até que tranquilo.
E os professores do Fundamental 2, eles eram muito participativos, sabe? Tudo que a gente propunha, né?
Entdo, vamos fazer, tal. E as vezes as do Fundamental que ficavam mais assim, ah, ndo sei. Entdo, nao tinha
essa dificuldade de convencimento? Nao, até que nao."

"Quando as professoras compartilham as praticas, as boas praticas, com o grupo, ¢ muito significativo. [...]
Entdo, na verdade, no cotidiano delas, as praticas que elas estao registrando, depois no final do més a gente vai
compartilhar. “Boas praticas fazem pelo menos a pessoa se sentir envergonhada de nao estar fazendo nada [...]
da uma chacoalhada.”

"Ah, eu acho que praticas mesmo, as praticas mudaram, né? De quando eu cheguei aqui, evoluiram, né? Eu
acho que o processo deu uma caminhada, né? A maioria das professoras buscaram se aprimorar o olhar, né?
Desconstruir algumas coisas, eu acho que deu uma melhorada, sim. Mais linkado com os curriculos, com o
material da rede?"

"E aqui, as tematicas que te marcaram? Me marcaram... Deixa eu ver, que a gente ja estudou... Eu acho que ¢
sobre desenvolvimento dos bebés, eu gosto bastante. Ah, legal. E sobre a concepcao de atelié, né? Que a gente
estudou um ano."

" Com certeza a gente amadurece. Vai conhecendo melhor o grupo. A escola se transformou, os espagos
se transformaram, entdo ja por si s6 ja houve uma mudang¢a muito grande. E ai o grupo acompanhou. Entao,
na parte estrutural. A gente preparou a escola principalmente o Diretor, desenhou tudo isso porque ele é
meio que arquiteto também de acordo com os documentos para as agdes mesmo das professoras, a agdo
pedagdgica. E ai ele foi preparando todos esses espagos para isso. Entdo a gente foi estudando conforme
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a gente foi estudando também a gente tem que saber usar os espacos, porque ndo ajuda nada a gente mexer
nas estruturas."

"Eu apresento no projetor, ai elas vdo acompanhando comigo. Ai eu coloco isso, isso, aquilo, ai deixo tudo ja
pré-organizado. E ai elas batem o martelo. Ah, td bom, tem uma sugestdo de uma bibliografia tal, vou trazer. E
assim. Na maioria das vezes, ja fica do jeito que eu coloco.”

"Eu acho que o meu estilo ¢ democratico na hora dos estudos. Que elas tenham liberdade de se expressar. "Eu
tento diversificar pra ndo ficar magante, né? Pra gente néo ficar s6 fazendo leitura, leitura, né? E, eu prefiro
(relatos de praticas). Acho que sim. Elas gostam de videos também, mas acho que compartilhar é mais bacana.
Eu queria matar uma professora naquele dia, por isso que eu passei aquele video. Uma estratégia. Passar o video
e ndo matar. (Risadas)."

"Ah, eu acho que se ficar lendo sozinha é mais dificil, né? Sozinha, né? E. Sem interacdo. Sem interacdo ¢ mais
dificil. No coletivo a gente aprende mais facil. Conversando, trocando. Mesmo quando a gente esta lendo, né?
Tem textos que a pessoa pode ter uma percepgdo diferente do que vocé teve naquele momento, na primeira
leitura. E ai, talvez ela fale alguma coisa e vocé vai tendo essa troca, né?"

"Como vocé lida, por exemplo, com o confronto entre uma pratica que ndo corresponde a uma base, uma
fundamentag@o teorica? Como ¢ que vocé lida com essa situagdo? Entdo, assim, quando... Por exemplo, na
apresentagdo, eu ndo vou dizer nada. E, ndo d4, né? Mas eu acho que a propria pessoa... Mas dai vocé traz algum
texto pra confrontar, embora vocé nao fale? Eu tento dar a evolutiva no SGP. Entendeu? Daquilo que eu quero
até, eu tenho umas observagdes pra fazer que eu quero langar."

"Eu sempre ajudo, procuro ajudar, auxiliar. Se tem duvida, se quer alguma coisa, a gente vai atras.Eu acho que
0 que mais marca sdo as vivéncias que a gente... as experiéncias mesmo que a gente tem com as pessoas, né?"

“Acho que uma jornada que a gente fez, que eu alinhei com alguns professores que estavam fazendo um bom
trabalho... Foi bem bacana. Foi bem significativo.”

“A gente fez uma agdo com as familias [...]. Foi um plantio enorme aqui. Deu um up na escola toda. Teve
oficina de turbante, roda de musica com os pais [...]. Foi uma festa bem bonita.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Quadro 40 - CAT3 - Questoes ¢ fragmentos da entrevista - professora 1 (P1)

Questdes direcionadas as Professoras (P1, P2 e P3)

v" Como vocé se envolve, ou é convidada a se envolver, na elaboragdo e nas propostas do PEA?

v" Como vocé se sente nos encontros do PEA e vocé se sente representada no percurso formativo? Poderia
exemplificar sua participag@o e sentimentos?

v Considerando os PEAs dos quais ja participou, quais foram as tematicas abordadas e quais foram mais

marcantes para vocg, e por qué?

Possui memorias de experiéncias marcantes vividas no percurso do PEA? Poderia compartilha-las?

Quais seriam as caracteristicas de uma experiéncia? Quais elemento ela deveria ter? Descreva, recorrendo

a exemplos concretos/vividos?

Vocé considera importante que a maneira como vocé aprende seja levada em consideracdo no PEA? Explique.

Quais situacdes ou estratégias metodologicas propostas nos encontros do PEA facilitam que o percurso do

PEA seja dialogado e experiencial?

O que poderia ser acrescentado ao percurso do PEA torna-lo mais marcante ou significativo?

Como sua historia de vida e seu perfil profissional influenciam sua participagdo e percep¢ao do percurso

formativo do PEA?

v Quais as caracteristicas do grupo, perfil profissional, das professoras do seu grupo de PEA?

AN NN
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Fragmentos da entrevista da Professora 1 (P1)

"Isso ¢ aprendizagem de procedimento. Eu nem sabia que era isso, mas foi assim que foi."

"Entdo, assim... As nossas decisdes sdo tomadas a partir do que a gente sabe. O meu marido aqui fala que o
problema néo ¢ a luta entre o bem e o mal. O problema ¢ a luta entre o conhecimento e a ignorancia. E a falta
dele. A ignorancia, entendeu? Porque as nossas decisdes sdo tomadas a partir do que a gente sabe, a partir do
que a gente conhece. Se eu ndo sei, eu vou tomar uma péssima decisdo. Entdo, ¢ isso. Dai eu vou falar besteira,
porque € isso."

"O conhecimento da nossa realidade, um conhecimento mais critico, faz a gente melhorar também o que a gente
fala e o que a gente decide, ndo €? Faz, sim. Nesse sentido, se a gente ficar s6 no nosso mundinho, ficar
reproduzindo o que escuta, sem pensar, a gente fica burra mesmo, nao é?"
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"Ela chegou em mim e falou assim, ********_ a partir de hoje, eu vou trocar os bebés maiores, mais pesados,
e vocé vai ficar com os menores. Ela falou, ndo interessa se € meu ou seu, eu vou trocar os mais pesados. E ela
fez isso até o final do ano pra mim. Entdo, assim, isso pra mim é empatia."

"Nio, eu aprendo, Entevistadora. Aprendo e aprendo muito. As vezes assim, eu aprendo no sentido daquilo, da
escuta mesmo. Porque, de repente, comega-se a discutir um tema 1, que é proposto, ou um texto de um livro
que g ¥AFHAAAE g ddkxAAE* Jevou e tal. E ai eu ougo relatos de alguém, ou alguém faz uma fala. Pensando sobre
o que vocé faz. Sim, sim. E ai eu ja pudei muito de opinido em respeito de algumas coisas assim. Que eu falava
assim, nossa, isso ai ¢ legal e eu ndo pensava dessa forma. Entdo, assim, ¢ bom sim. Eu gosto, eu gosto, eu
gosto, eu gosto sim."

"A pessoa s6 muda se ela quiser. Se ela enxergar a necessidade. Sendo, ela ndo muda. Nao muda? Nao adianta?
Acho que ndo adianta. O adulto que j& tem experiéncia de vida, que ja tem um monte de questdes cristalizadas,
maneira de agir, maneira de pensar. E ai? E muito mais dificil, né?"

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Quadro 41 - CAT3 - Fragmentos da entrevista semiestruturada - professora 2 (P2)

"Por isso que eu saio do magistério e vou fazer a psicologia, que era uma paixdo. No primeiro ano? Acho que
foi no primeiro ano. Nds fomos pro... Eu esqueci o nome dele. Nao lembro. Nao foi no Pinel. E outro que ¢é 14
em Diadema. Isso foi muito marcante. Essa experiéncia em campo, né?"

“Na Psicologia, super (experiéncias que marcaram)... Eu tive professores maravilhosos, né? Tanto 14 na
Metodista, como aqui na FAPA. Tive professores muito interessantes e valeu muito a pena. Todo... Eu fiz
estagio, fiz estagio em empresas, né?"

"Quando eu estive nessa escola estadual, que eu vi que tem sangue ai. Tem sangue vivo, né? Eu falei assim,
ndo. Entdo, eu vou. O meu crescimento, o meu olhar diferenciado nasceu ali naquela escola estadual depois que
eu me formei. Ai vocé aprendeu realmente no chdo da escola, né? A ser professora. No chdo da escola é com
pessoas muito especiais."

"Eu levei, porque ai sdo minhocas tratadas, é todo um contexto. Eu trouxe o minhocério, eu trouxe as minhocas,
eu trouxe tudo que eu tava fazendo 1a na particular, eu fazia com eles. Era outra turma. Era outro contexto."

"A Rk & referéncia. Inclusive, quando eu estava como diretora, eu trouxe a *¥FFFEIE A HAdHAIXE yoio falar
no YouTube. ¥#****%* Além de um ser humano, fantastico, a ******** acho que ¢ a melhor coordenadora que eu
conheci até hoje. Ela realmente fazia uma formagao. Nos iamos pra comunidade, pra rua. Nos iamos ver a casa das
criangas. A gente ia ver onde aquelas criangas moravam, qual era o contexto. Qual era o contexto."

"Diante disso, nos abrimos um leque de trabalho. Nossa, isso em que ano? Entdo, eu entendi. Em 2011. A frente
do seu tempo, né? Olha que... Vocé sabe o primeiro... O primeiro curriculo antirracista. O primeiro prémio de
direitos humanos nos recebemos 1a no auditério."

"Foi daquela menina que falou que ela queria ser branca. Uma menina negra, né? Que ela falou assim, quando
eu crescer, eu quero ser branca. E aquilo foi geral, né? Pra todo mundo. Oi? O que que ¢ isso? O que que ta
acontecendo? E fomos a fundo e era isso."

"E uma experiéncia bacana, né? Muito bacana, muito bacana. Entdo, eu ja dei aula desde pequenininho até a
universidade. Legal."

"A tnica referéncia que eu tinha 4. De mae, né? De ser acolhedora, né? E era aquela sabe, que escutava, que
falou, ndo, olha, a gente pode fazer desse jeito, vamos fazer assim. Era diferentona."

"Eternas, né? Eterna. E sempre busca fazer o seu melhor. Sempre, sempre. E qual o seu... Posso errar, posso
nao fazer tdo melhor, mas tendo feedback eu melhoro, eu fago. Legal, muito bom. A gente so se melhora a partir
do olhar do outro, né?"

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Quadro 42 - CAT3 - Fragmentos da entrevista semiestruturada - professora 3 (P3)

“Aprender a duvidar do que vocé acha que sabe.”

“Elas mudaram totalmente a minha visdo.”

“Foi muito legal. E poder entender melhor também a comunidade 1a.”

“A gente vai aprendendo sobre isso, ¢ ai a gente consegue... entender melhor essas familias, entender melhor as
demandas que elas trazem.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).




248

5.4 Categoria 4 — Desafios, dificuldades e possibilidades no PEA

O percurso do Projeto Especial de A¢do (PEA) do CEI Felinas revelou-se um campo
fértil para a analise critica dos desafios, dificuldades e possibilidades inerentes a formacgao
continuada de professoras(es).

Ao longo da investigacdo, foi possivel evidenciar os reflexos das tensdes entre as
intengdes de promover uma educagdo libertadora, portanto dialdgica e experiencial, e as
pressodes de modelos gerencialistas, resultando em um complexo cendrio onde a praxis docente
se entrelaca com as politicas publicas e as vivéncias cotidianas.

Nesse sentido, as analises, criticas e de viés académico, feitas a partir da categoria 4,
buscaram evidenciar, no percurso do PEA do CEI Felinas, os desafios, dificuldades e
possibilidades apontadas como relevantes pelas participantes da pesquisa e pela pesquisadora,

quando da observacao participante.

5.4.1 Observagao dos encontros do PEA

A andlise dos relatorios de observagdo, a partir da categoria 4, Desafios, dificuldade e
possibilidades no PEA, revelou um quadro multifacetado das dindmicas do PEA, marcado por
desafios persistentes, dificuldades na concretizacao de seus objetivos e, simultaneamente,
possibilidades latentes para uma formacdo mais significativa. Um dos principais desafios
observados reside na natureza protocolar e na falta de aprofundamento das discussdes, o que
comprovadamente compromete as dimensdes experiencial, reflexiva e dialdgica do processo.

Conforme a presente dissertacdo, desenvolvida at¢é o momento, observou-se que a
maioria dos encontros do PEA foi conduzido pela CP, com presenca da AD e sem a
representatividade, na forma fisica, do diretor. Todos os materiais explorados, durante os
encontros, estiveram disponiveis em um drive, sendo explorados por meio do uso de
equipamentos multimidia (teldo, notebook e caixa de som, com acesso a internet). A ocupagao
dos espacos, destinados para os encontros, na maior parte das vezes, se deu limitada a sala das
professoras e sala multiuso, destacando-se, nessa questdo, uma fragilidade, pois o CEI Felinas
oferece um amplo espaco que certamente pode ser explorado com propostas e vivéncias mais
integrais e dinamicas, conectadas aos elementos da natureza e protagonismo docente. De
maneira geral, ndo foram evidenciadas formas distintas de acolhimento ou uso de materiais
diferenciados de forma intencional e aliada as propostas formativas, exceto na organizagdo dos

contextos, junto aos(as) bebés, criancas e familias.
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O resumo dos relatérios no Quadro 17 auxiliou na andlise dos aspectos observados,
sistematizando as evidéncias que sugerem uma padronizagcdo na condugdo dos encontros que,
embora possa garantir a organizagao, tende a limitar a espontaneidade e a adaptagdo as necessidades
emergentes do grupo. A auséncia de "formas distintas de acolhimento ou materiais diferenciados"
pode levar a uma homogeneizacao das experiéncias, o que contrasta com a visao de Larrosa (2002)
sobre a experiéncia, como aquilo que “nos acontece, que nos toca e nos transforma’. A rotina dos
encontros € a privagao de diversidade nos formatos pode, assim, impedir que o percurso do PEA
do CEI Felinas se configure como um verdadeiro “acontecimento”.

Outra dificuldade central concerne a verticalizagao das relagdes e as situagdes de
auséncia de problematizacao das interac¢des, das narrativas, dos assuntos abordados e dos relatos
e apresentacOes das propostas realizadas tanto no grupo do PEA quanto com os(as) bebés,
criancas e familias do CEI Felinas. Notou-se que a organizacao padrao se alinhou a pedagogia
transmissiva, ja que, na maioria dos encontros observados, a configuracdo das interagdes foi
padronizada pela recorrente cena na qual uma pessoa falava e as demais escutavam, com pouco
espaco, posterior a fala, para o dialogo e problematizagdes, comprovando a presenca de relagdes
verticalizadas e a predominancia da “cultura do siléncio” nas interagdes, que se distancia da
premissa de que

[...] dizer a palavra no campo escolar requer que assumamos que educandos-
educadores precisam reelaborar os contetidos culturais, assumindo-se como coautores
desse processo formativo. Caso contrario, a escolarizag@o torna-se um eterno dizer a

palavra do outro de outros tempos. Contemporaneizar o dizer a palavra atribui
significado atual para os temas geradores. (Bastos, 2010, p. 226).

A apresentacdo de uma “Carta de Intengdes” ndo gerou problematizagdo, refor¢ando
posturas passivas € a concepcdo “bancéria”, reforcando a ideia da presenca de relagdes
verticalizadas, mesmo entre as professoras, quando do comentario, que pode ser interpretado de
varias formas, de uma das professoras do grupo sobre a possibilidade de a professora que apresentou
a carta escrever todas as cartas, demonstrando uma dificuldade crucial de transpor a logica da
“educacdo bancaria”, criticada por Freire (1987), no percurso do PEA do CEI Felinas.

Onde deveria haver didlogo e problematizacio, observa-se a passividade e a reproducao
de hierarquias. A auséncia de problematizacdo genuina das "Cartas de Intencdes" transforma
um potencial espago de autoria e reflexdo em uma mera formalidade, onde a "palavra
verdadeira", que ¢ acdo-reflexdo, ¢ substituida por um "palavreado" sem forca transformadora.

Ainda no tocante aos desafios, o tempo ¢ uma variavel critica, tendo sido apontada como

relevante por todas as participantes da pesquisa, inclusive no percurso de analises das
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legislagdes relativas a legislagdo da jornada de trabalho das(os) profissionais dos CEIs. Ocorre
que, de fato, as professoras do CEI Felinas contam com efetivamente 1h30min semanal de
encontros coletivos, destinadas a realizagdo de um robusto cronograma, objetivos, metas e
resultado, de propostas registradas no documento do PEA planejado.

A questdo do tempo foi fundamental para o significado do PEA, especialmente em
relacdo as diferencas na jornada de trabalho entre CEls, EMEIs e EMEFs, com desvantagens
para as professoras dos CEls, que possuem menos tempo para os encontros de formacao,
acrescida a necessidade de planejamento e registro. Essa restricdo de tempo, somada a "cultura
de resultados" e a "pressdo da produtividade e da agilidade", como mencionado em outras
secdes, cria um ambiente onde a "lentiddo, a atengdo e a suspensdo do julgamento", essenciais
para a experiéncia, conforme Larrosa (2014), sdo sacrificadas.

Apesar desses desafios, os relatorios de observacdo também evidenciaram
possibilidades significativas, relativas a frequéncia e a participagdo das professoras nos
encontros, a proposta de exploracdo dos espagos naturais da unidade, junto aos(as) bebés,
criancas e familias, a organizacao, disponibilizacdo e acesso aos materiais e a proatividade,
especificamente das participantes da pesquisa (AD, CP, P1,P2 e P3), que se configuram como
potenciais a serem explorados.

A dissertacao destaca quatro encontros sequenciais (28, 29/08/2025 e 18, 19/09/2025) como
representatividade da dedicacdo ao aprofundamento de estudo e sistematizacdo de conceitos, com
sequéncias didaticas sobre “Alimentagdo e Brincadeiras de Chao”, usando o recurso da leitura
compartilhada e narrativas vividas, além da exploracdo dos videos como motivadores e
problematizadores da tematica que recorrentemente emergiu nos encontros, a alimentacao.

A raridade da experiéncia, apontada por Larrosa (2014), ¢ vivida no percurso do PEA
do CEI Felinas, ja que, de 16 (dezesseis) encontros observados, apenas 25% deles se
aproximaram dos elementos da experiéncia e do dialogo, demonstrando a necessidade de
ampliar o significado do PEA como promotor de constru¢do coletiva de conhecimento,
investindo em pedagogias ativas.

Este ponto revela uma possibilidade de ressignificagao do PEA: a de se tornar um espago
para a construcao coletiva de conhecimento através de pedagogias ativas. A "necessidade de
ampliar o significado do PEA" sugere que, com intencionalidade e estratégias adequadas, ¢
possivel transformar a formacdo em um processo dindmico e engajador, alinhado aos principios
de Freire e Novoa, que defendem a formagdao em servico como um processo continuo de

reflexdo critica sobre a pratica docente e sobre o contexto em que ela se insere.
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5.4.2 Analise documental do PEA

O percurso do PEA do CEI Felinas perfaz multiplas dimensdes, que por sua vez se
caracterizam por aspectos relacionados aos contextos micro ¢ macro da Educagao e, portanto,
da sociedade contemporanea, dentre eles a valorizagao das(os) professoras(es) da primeirissima
infancia.

Sem a intencao de ser superficial, linear e pragmatica, quando da afirmagdo de que a
lista de desafios, dificuldades e possibilidades ja ¢ de conhecimento da maioria das(os)
educadoras(es), brasileiras(os) e paulistanas(os), traz-se a necessidade emergencial de que
sejam revisitados e olhados de maneira critico-reflexiva, com o proposito de supera-los, sob a
premissa da construgdo coletiva dos caminhos “inéditos viaveis”.

Assim, a proposta desta secao ¢ refletir e problematizar sobre os desafios concretos,
observados e apontados pelas participantes da pesquisa e a propria pesquisadora, no percurso
do PEA do CEI Felinas, de maneira a agregar conhecimentos para a constru¢do de caminhos
alternativos para projetos inovadores, numa perspectiva freiriana de didlogo e larrossiana de
experiéncias, que se forjam comprometidas com a humanizagao, respeito, amorosidade,

“boniteza” e justica social.

5.4.2.1 Cronograma e Atas do PEA

A anélise dos cronogramas e das atas do PEA do CEI Felinas, como documentos que
representam o planejamento e o registro das intencionalidades das equipes gestora e docente,
respectivamente, revelaram um descompasso significativo entre o que ¢ formalmente proposto
(cronograma planejado) e o que ¢ efetivamente documentado (atas) pelas professoras. Este
descompasso aponta para desafios burocraticos e pedagogicos, mas também para possibilidades
de aprimoramento da pratica documentarista.

Um desafio evidente ¢ a inconsisténcia entre o cronograma, elaborado pela Coordenagao
Pedagdgica (CP), e o conteudo registrado nas atas, produzido pelas professoras, evidenciada
por meio das analises comparativas dos documentos, bem como a exploragao cuidadosa e atenta
do instrumento metodologico de observagao participante.

Essa divergéncia entre o planejado no cronograma, a exemplo do encontro onde foi
prevista a leitura e reflexdo de bibliografia, e o registrado na ata, assuntos administrativos e
praticos, ilustra a lacuna entre a teoria e a pratica, onde as preocupagdes operacionais

sobrepdem-se a reflexdo tedrica. A falta de mencao a bibliografia no registro da ata, apesar de
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prevista no cronograma, indica que o aprofundamento tedrico pode ndo estar sendo valorizado
ou devidamente documentado, transformando a ata em um mero instrumento burocratico,
desprovido de riqueza pedagogica.

Outra dificuldade reside na natureza "protocolar e burocratica" das atas, que falham em
capturar a profundidade das reflexdes e dos didlogos e vivéncias, quando estes ocorrem,
marcando o percurso do PEA do CEI Felinas por um excesso de preocupagdo com o
cumprimento do cronograma na dimensao dos registros protocolares e burocraticos, aspecto
que acaba por dificultar a percepcao do PEA como um espacgo de "aprendizado coletivo", o que
se alinha a critica de Novoa (2009) de que a formacao ndo se esgota na acumulacdo de saberes,
mas se constroi na reflexdo critica sobre as praticas. Destaca-se, no contexto, a auséncia de
narrativas detalhadas e a superficialidade dos registros, que impedem que as atas se tornem um
"diario de bordo" genuino, capaz de materializar o "movimento de progettazione" dos
professores e suas turmas, como sugerido pela propria REMSP.

As possibilidades, contudo, emergem da propria critica a essa lacuna, quando emerge a
sugestao de se trazer para o contexto formativo do PEA as diversas possibilidades de registros,
contribuindo de maneira significativa para a qualificacdo das atas registradas pelas professoras,
de forma a superar o formato burocratizado e potencializar as narrativas vividas. Aqui,
evidencia-se a importancia de uma formagdo que surge da realidade da escola e valoriza o
protagonismo docente no desenvolvimento de solu¢des proprias, aspectos fundamentais para
projetos como o PEA, que lidam com tensdes entre o planejado e o vivido.

Outra possibilidade apontada para ressignificar as atas como instrumentos de reflexado e
autoria docente, onde a "pratica ¢ quem ajuiza o discurso, e ndo o contrario" (Freire, 1982), ¢ a
proposta de transformar as atas em espagos para a "escrita da experiéncia", onde os "tremores"
e as transformacdes vivenciadas pelas professoras nos encontros do PEA do CEI Felinas
possam ser registrados e analisados criticamente, fomentando o protagonismo docente € o
desenvolvimento de solucdes contextualizadas, como defende Imbernon (2022), para uma

formagao centrada na escola.

5.4.2.2 PPP e PEA

A andlise dos documentos PPP (Projeto Politico-Pedagdgico) e PEA (Projeto Especial
de Acdo) de 2024 revelaram desafios significativos relacionados a constru¢do coletiva, a

coeréncia entre teoria e pratica e a sua fun¢ao como "documentos vivos". No entanto, também
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aponta possibilidades para que esses instrumentos se tornem motores de transformacao
pedagodgica e engajamento comunitario.

Um desafio proeminente ¢ a centraliza¢ao na elaboracao do PPP, que impacta diretamente
a apropriagdo do documento pela comunidade escolar. O CEI Felinas enfrenta o desafio da
participacdo efetiva de todos(as), porém nao se rende, buscando diferentes formas de supera-lo.
Essa evidéncia, no que tange a centralizagdo da elaboracdo do documento, ¢ reveladora de uma
lacuna na "gestao democratica", um dos objetivos das diretrizes nacionais para o PPP.

A centralizacao na escrita do documento, mesmo com a coleta de dados da comunidade,
fragiliza o sentido de autoria e pertencimento, transformando o PPP de um "documento vivo"
para uma mera formalidade burocratica. Conforme os dados produzidos durante a investigagao,
destacou-se que os “Indicadores de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana” (Sao Paulo,
2016) preconizam que o PPP deve ser um documento dinamico, possibilitando sempre ser
revisto, apresentando as continuidades das propostas pedagogicas e administrativas,
encaminhamentos realizados, dificuldades superadas e outras agdes necessarias de intervencao.
Portanto, a falta de uma construgdo coletiva e de revisdes peridodicas com a participagdo ativa
de todos(as) os(as) envolvidos(as) impede que o PPP cumpra essa fungao.

Outra dificuldade surge da generalidade dos objetivos do PEA do CEI Felinas, o que
contribui para a diluicdo do foco, dificultando a concretizagdo das agdes, aspecto observado
durante a pesquisa, quando do registro relativo ao seu papel central, diante da intencionalidade
anunciada de “promover a transformacao da pratica educativa e aprofundar temas como agoes
cotidianas para uma educagao antirracista e ndo xenofobica e de valorizacao do meio ambiente”
(PEA 2024) e “Reflexdo e didlogo sobre praticas antirracistas, inclusivas e ndo xenofobicas e
de valorizagdo do meio ambiente” (PEA 2025). No entanto, a generalidade dos objetivos pode
dificultar sua concretizacao.

Embora as temadticas sejam relevantes e alinhadas as demandas sociais e educacionais
contemporaneas, a amplitude excessiva dos objetivos pode levar a superficialidade na
abordagem e a dificuldade de mensurar os impactos reais na pratica docente e na comunidade
escolar. Isso ecoa a critica de Freire (1987) a "palavreria" que, desprovida de acao-reflexao, nao
gera transformagdo. No entanto, as possibilidades sdo intrinsecas a propria existéncia desses
documentos, pois o PPP e o PEA, mesmo com suas limitagdes atuais, representam a
intencionalidade da institui¢do em promover uma educagdo de qualidade social e em engajar a
equipe, representada pela evidéncia, registrada em se¢des anteriores, de que

A Equipe Gestora do CEI Felinas demonstrou atengdo a caracterizagdo dos
funcionarios em seu PPP/2024: 'Entendemos que o dos profissionais contribui para o
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rico contexto do CEI. A diversidade e os potenciais pessoais trazem a ampliagdo e o
aprofundamento dos conhecimentos cotidianos das praticas para as intervencdes
realizadas junto aos bebés ¢ as criangas, ¢ pelos demais profissionais nas diversas
relagdes com a comunidade educacional. Consideramos importante entdo conhecer os
interesses ¢ habilidades dos atores que ocupam o territério do CEL' (PPP 2024 - CEI
Felinas). (cf. se¢do 5.1.2.2, p. 146).

Tal preocupacdo evidencia o reconhecimento e a valorizagdo da diversidade e dos
potenciais das(os) profissionais, mesmo que ainda nao plenamente explorada na pratica, o que
representa um importante um ponto de partida para a constru¢do de um percurso de PEA mais
colaborativo e significativo. A "riqueza" e a "poténcia" do PPP, embora "nem sempre vocé
consegue ver toda essa poténcia no dia a dia", sdo um reconhecimento do potencial desses
documentos como alicerces para a construgao de uma identidade institucional sélida e coerente
com os principios de uma educagdo libertadora, como defendida por Freire (1987). A
possibilidade reside em transformar esses documentos de meros registros burocraticos em
ferramentas dinamicas que impulsionem a reflexdo critica, o didlogo, a experiéncia e a agdo
transformadora, integrando as "vivéncias" e as "leituras do mundo" das professoras e da

comunidade.

5.4.2.3 1Qs e avaliagdo do PEA

A avaliacdo do Projeto Especial de A¢ao (PEA) e dos Indicadores de Qualidade da
Educagao Infantil Paulistana (IQs) emergem como elementos centrais na discussdo sobre a
formag¢ao continuada de professores na Rede Municipal de Ensino de Sdao Paulo. No entanto,
uma analise critica revela que esses instrumentos, embora concebidos para promover a melhoria
da educagdo, enfrentam desafios significativos, manifestam dificuldades inerentes a sua
implementagao e, paradoxalmente, oferecem possibilidades de ressignificagao para uma praxis
pedagogica mais autonoma e reflexiva.

Um dos desafios mais proeminentes reside na natureza externa e, por vezes, burocratica
dos 1Qs, que, apesar de se proporem como ferramentas de autoavaliacao, podem ser percebidos
como uma imposicao, destacada como tensao que, no ambito da autoavaliagdo institucional
proposta, ¢ marcada por duas incoeréncias iniciais, uma relacionada a dificuldade em envolver
a comunidade nos momentos destinados a essa tarefa avaliativa, e outra se refere ao fato de que
os referidos indicadores nao sdo referendados nos planejamentos e a¢des cotidianas, emergindo
pontualmente nas datas, previstas na legislacdo de “Calendario Escolar”, destinadas a essa

finalidade.
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Essa lacuna entre a inteng@o dos IQs e a sua efetiva apropriag¢ao pela comunidade escolar
revela uma dificuldade em transpor a logica avaliativa de um instrumento externo para uma
ferramenta de reflexao contextualizada. Quando a avaliacao nao ¢ construida coletivamente e
ndo se integra organicamente aos planejamentos e agdes cotidianas da escola, ela corre o risco
de se tornar um mero cumprimento de tarefa, esvaziada de seu potencial formativo, conectada
a critica de Freire (1987) as posturas alinhadas a "educagdo bancéria", que nesse contexto
avaliativo refere-se a imposi¢ao e prescricdo de condutas, sob a auséncia de problematizagdes
e a presenca passiva, que dificulta a avaliacdo como instrumento de transformacao da realidade
ou do percurso formativo do PEA.

Outra dificuldade se manifesta na superficialidade dos indicadores da propria avaliagao
do PEA, que, apesar de sua periodicidade semestral, carecem de profundidade pedagodgica e
aprofundamento das reflexdes criticas, recorrendo ao percurso registrado e vivido, a fim de
capturar a complexidade do processo de formagdo. Ocorre que, no caso da avaliagdo do PEA,
os indicadores listados para o percurso do primeiro semestre ndo fazem referéncia aos itens que
constam no proprio documento planejado, caracterizando-se como uma avaliagdo pontual,
genérica, superficial e de carater técnico-burocratico, pois nao propdem a avaliacao do processo
vivido no decorrer dos encontros. Reside ai a primeira incoeréncia entre a avaliacdo planejada
e a necessaria avaliagdo realizada.

Tal incoeréncia, entre o que € prescrito legalmente para a avaliagdo e os ricos objetivos
do PEA, conforme detalhado no documento do CEI Felinas (Quadro 30, p. 185-187),
desqualifica o processo avaliativo, pois foca em aspectos genéricos e administrativos, como
frequéncia, negligenciando objetivos importantes, como no caso do aprofundamento de
reflexdes sobre as tematicas do PEA, as interagdes verticalizadas, as metodologias
transmissivas € o impacto real na praxis docente. Essa abordagem superficial impede que a
avaliacdo se torne um momento de "autoavaliacdo genuinamente democratica", como
defendido por Freitas (2013), e de "reflexdo critica" sobre os "erros do percurso", conforme
ressalta Souza (2013).

A desconexdo entre os indicadores de avaliacdo e a vivéncia das professoras cria
uma "antiexperiéncia", onde o processo ¢ meramente informativo e ndo transformador,
questdo alertada por Larrosa (2014), apontando o perigo do excesso de informagao que nao
deixa lugar para a experiéncia. Se a avaliacdo se restringe a um checklist de cumprimento
de tarefas, sem espago para a narrativa das vivéncias, dos "tremores" e das "marcas" que a
formacao deixou, ou deveria deixar, ela perde seu sentido e significado, como bem expresso

por Larrosa (2014), quando trata das consequéncias da auséncia da reflexdo aprofundada,
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dentre elas a transformacao do rico espago de didlogo e compartilhamento de experiéncias
em um espago de cumprimento de tarefa, sem sentido, sem pertencimento, sem marcas, sem
acontecimentos.

Apesar desses desafios e dificuldades, os IQs e a avaliagdo do PEA carregam
possibilidades importantes para o aprimoramento da formagao continuada, ja que estabelecem
um arcabouco para a reflexao sobre a qualidade social da educagdo, ao abordar desde a garantia
de momentos de estudo e troca de experiéncias até as condigdes de trabalho dos profissionais
(Dimensao 8: Formacao e condigdes de trabalho das educadoras e dos educadores. Sao Paulo,
2016). Portanto, essa ¢ uma possibilidade crucial para efetivar a ressignificagdo dos IQs, para
que sirvam como um norte para a constru¢ao de uma "cultura de aprendizado continuo", desde
que sejam apropriados criticamente pelas equipes gestoras e docentes. A identificagdo de
indicadores em "amarelo" no CEI Felinas, por exemplo, mostra que o instrumento pode, sim,
gerar reflexdo e planos de agdo para qualificar aspectos da formagao docente e do percurso do
PEA, desde que revisitados com maior frequéncia.

A avaliacao do PEA, por sua vez, pode ser ressignificada para se tornar um instrumento
potente de redimensionamento do projeto, a partir do olhar mais atento aos detalhes do percurso
vivido, pautada no proprio documento, acdo que pode potencializar a qualificacdo do proprio
percurso, tanto do PEA planejado quanto do realizado, auxiliando, a exemplo, no necessario
ajuste entre a quantidade e complexidade dos objetivos registrados e a dindmica real dos
encontros do PEA, alinhando-os aos principios de corresponsabilidade, protagonismo e
autoformagao de todas(os) as(os) envolvidas(os).

Essa possibilidade transforma a avaliagdo de um ato meramente burocratico em um ciclo
virtuoso de agdo-reflexdo-acdo, onde o proprio documento do PEA se torna o espelho do
percurso formativo, em lugar de indicadores genéricos, padronizados, institucionalizados e
automatizados. Ressalta-se a pertinéncia também da autoavaliagdo, cujo objetivo fomentaria a
problematizagdo e reflexdo critica a respeito do protagonismo, colaboragdo e a
"corresponsabilidade" das professoras do CEI Felinas, aspectos que contribuiriam para a
superagao da logica instrumental e o alcance da plena consolidagdo da educacdo como area
cientifica (Saviani, 2020), refor¢ando a indissociabilidade entre a teoria e a pratica.

Em conclusdo, os IQs e a avaliagdo do PEA, em sua configuragdo atual, evidenciam
a tensdo entre a intengdo de promover a qualidade educacional e a dificuldade em efetivar
processos que valorizem a experiéncia e o didlogo. No entanto, sua existéncia oferece um
ponto de partida para a reflexdo critica, ao se desvencilharem do cardter meramente

burocratico e se transformarem em ferramentas de autoavaliacdo contextualizada, com a
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participacdo ativa e dialogica de todos(a) os(as) envolvidos(as). Ambos os instrumentos
podem se tornar verdadeiros catalisadores para uma formac¢do continuada que se pretende
forjadora de professoras(es) que se percebam ‘“sujeitos” de sua propria histéria e da
transformagao de sua realidade, no sentido mais profundo da pedagogia libertadora de Freire

(1987).

5.4.2.4 Legislagcdo do PEA

A legislacao que rege o PEA na Rede Municipal de Ensino, embora fundamental para a
institucionalizacdo da formacdo continuada, apresenta desafios e dificuldades decorrentes de
retrocessos € inconsisténcias ao longo das diferentes gestdes, mas também carrega em si
possibilidades de valorizagao e aprimoramento da pratica docente.

Um dos principais desafios ¢ a "perda de identidade original" do PEA, que, embora
concebido com principios freirianos, foi gradualmente absorvido por uma logica gerencialista.
Na presente dissertacdo, conta o registro da informag¢ao de que, originalmente, o PEA acolhia
e respeitava a histéria e o papel social dos(as) docentes (Novoa, 1999), e primava pela promogao
de uma Educacao de qualidade socialmente referenciada, para todos(as) os(as) bebés, criangas,
jovens e adultos. Ocorreu que, gradualmente, ele passou a servir como ferramenta de
padronizagdo, inserida na logica da Nova Gestdo Publica (NGP), enfraquecendo a autonomia
escolar, especificamente a partir da gestao (1993 a 1996) ultraconservadora do prefeito Paulo
Maluf (PPR) e do secretario de educacao municipal Sélon Borges dos Reis.

Essa perda de identidade e o alinhamento a NGP impactaram o percurso do PEA do CEI
Felinas no tocante ao seu desempenho como instrumento "ferramenta de padronizagao",
terceirizagao dos equipamentos publicos e consequente precarizagdo do trabalho docente, como
discutido por Oliveira (2018). Diante desse cenario, a valorizagdo das professoras passou a ser
condicionada ao cumprimento de exigéncias formais e a adesdo a formatos centralizados,
distanciando-se do potencial de promover o protagonismo docente e a construcdo coletiva de
saberes, por meio dos elementos da experiéncia e do didlogo.

Outra dificuldade notada, do ponto de vista da legislagdo e politicas publicas de
investimento em formacgao continuada em servigo, reside na falta de equidade e nas restri¢des
impostas aos(as) profissionais dos CEIs em rela¢do ao tempo disponibilizado para os encontros
formativos, aspecto ja registrado em outras se¢des, mas que vale rememora-lo:

No caso especifico dos CEls, embora a realizagdo do PEA se efetive, ha que se
considerar a relevancia de que esse tempo, em quantidade, ¢ inferior (108 horas
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anuais) ao das EMEIs e EMEFs (144 horas anuais), que ainda contam com a JEIF
(Jornada Integral de Trabalho), que disponibiliza mais 3 horas/relégio para encontros
coletivos de planejamento e organizagdo das demandas escolares. Essa auséncia de
equidade nas politicas publicas relacionadas a Jornada de Trabalho deve ser um
aspecto a ser considerado nas analises dos dados produzidos. (cf. se¢do 2.3, p. 72).

Essa disparidade na carga horéaria de formacao entre as diferentes unidades da rede
evidencia uma dificuldade estrutural, que desvaloriza a formag¢ao dos(as) profissionais da
Educacdo Infantil e compromete a qualidade do percurso do PEA do CEI Felinas, pois o
submete a imposi¢do de multiplos eixos normativos exigidos, sem o suporte institucional
adequado, sobrecarregando as equipes ¢ ampliando a distancia entre o ideal normativo ¢ a
realidade pratica das unidades.

Apesar desses desafios, a legislagdo, por sua propria existéncia, representa uma
possibilidade de institucionalizagdo da formacao continuada, o que significa que o PEA, mesmo
com suas transformagoes, continua sendo um "pilar" para a qualificagdo e valorizacao dos
profissionais, um "direito" garantido aos docentes, buscando ressignificar suas legislacdes no
sentido de transforma-las em um arcabouco de garantia de uma formagdo coerente com 0s
principios de uma educacdo libertadora, da autonomia, o didlogo, da experiéncia e da reflexao
critica, como propde Freire (1996) e Larrosa (2014).

A legislagdo pode e deve ser reinterpretada como um instrumento de garantia de
espagos, como reunides pedagogicas e PEAs, que se constituam como efetivos percursos de
aprimoramento das praxis docentes e ndo apenas representantes de um Estado avaliador e
regulador, preocupado com o cumprimento burocratico de metas. A possibilidade €, portanto,
a de transformar a legislacdo de um fator de controle em um catalisador da emancipagao e do

desenvolvimento profissional.

5.4.3 Entrevista semiestruturada

A categoria 4 esteve presente em todo o percurso da pesquisa € ndo apenas no momento
da entrevista, justificando sua emergéncia quando da andlise dos dados produzidos. Portanto, a
etapa final das entrevistas realizadas com as participantes da pesquisa (AD, CP, P1, P2, P3), e
a posterior analise de seus conteudos, ofereceram um olhar aprofundado sobre os desafios,
dificuldades e possibilidades do PEA, revelando as subjetividades, contradi¢cdes e anseios que
permeiam a formacao continuada em servi¢o, como pode ser acompanhado nos quadros 43, 44,
45, 46 e 47, que registram os fragmentos das entrevistas feitas com cada participante da

pesquisa.
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Quadro 43 - CAT4 - Questoes e fragmentos da entrevista - assistente de dire¢do (AD)
Questdes direcionadas a assistente de direcio (AD)
v’ Nasua avaliagdo, o PEA atende as necessidades formativas das professoras? O que, em sua opinido, poderia
ser aprimorado?
v' Quais sdo os principais desafios e dificuldades na implementa¢do do PEA?
v' Quais acdes vocé proporia como possibilidade para a superacio desses desafios e dificuldades?

" Eu falo o que eu aposto até que alguém me prove o contrario. As vezes falam, meu Deus, vocé é otimista
demais. Mas eu levo isso pra mim também, entendeu? Porque sendo, tipo assim, igual eu falo pra minha irma,
as vezes cla fala, ai da, eu acho que eu ja nem sonho de tanto que t6 desanimada com a educacao, t6 desanimada
com isso. Falo, minha irma, quando vocé parar de sonhar, vocé para de viver, pois eu sonho. Esses dias mesmo,
a gente falando 14. A gente falando sobre compra 14 na escola e o ******** fa]a nio mostra pra dar ndo, porque
ela vai sonhar, idealizar essa escola. Eu falo, nao precisa fazer tudo de uma vez, vamos fazer sala por sala."

"E quais as suas dificuldades que vocé tem tido em relacdo ao seu papel de assistente de diretora? Entdo, as
maiores dificuldades encontradas hoje estdo na falta de professor, na falta de ter modulo, né? Para substituir,
porque as professoras andam muito doentes, né? Muitas estdo indo para o médico, psicélogo, psiquiatra e tal. E
ai, as vezes, a gente fica sem uma segunda opgao, né? Entdo, acho que a maior dificuldade ¢ em poder atender
a necessidade de ter um professor bem ali na sala, entendeu? E na rede, a gente sabe que a questdo da licenga
¢... Tem muitos professores de licenga, né? Licenca médica."

"Eu acho que a questdo do individual. De fazer a reflexdo individual. E do aprimoramento dos registros também.
Que querendo ou ndo, a gente ainda tem dificuldade. Os registros. Os registros individuais também, né? Ah, eu
acho que também o coletivo, né? Sim, também. Os registros individuais e coletivos."

"Essa questio do registro de orientagio, por exemplo. E, acontece pouco. As vezes pelo ndo cumprimento de
alguma... De alguma acdo. Isso. Descumprimento de datas. E prazos. Muito bem."

"As vezes a discussio de manhi vai mais a fundo, da tarde as vezes o assunto ndo é tdo interessante, entio
finaliza mais rapido. E assim, no papel, ¢ tudo sempre muito bonito. Quando a gente pega... Sei 14, até mesmo
trazendo o exemplo do PPP. Quando vocé vai ler o PPP, vocé fala nossa, que rico, que potente. Mas nem sempre
vocé consegue ver toda essa poténcia no dia a dia. Acho que fago uma relagdo com o PEA também."

"Eu acho que ao longo do ano, como ¢ um documento anual, vai surgindo outras coisas, outras emergéncias. E
ai nem sempre o que esta ali no papel ¢ o que é, entendeu? De fato, realizado. Pode dar algum exemplo? Ah,
um exemplo. Ah, a gente vai discutir o curriculo dos povos indigenas, essa semana. Mas ai essa semana houve
a familia do fulano que veio aqui na escola e trouxe a questdo das mordidas e tal. Entdo, esse assunto que a
gente ia discutir referente ao curriculo dos povos indigenas vai ficar para depois. A gente vai acabar dando foco,
prioridade para a emergéncia que surgiu."

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A AD reconhece um "descompasso" entre o planejado e o realizado, atribuindo-o a

imprevisibilidade do cotidiano escolar e a emergéncia de novas demandas, ao afirmar:

Eu acho que ha sim uma diferenga. Porque assim, quando a gente... Até os dois grupos
mesmo, né? Quando a gente traz 0 mesmo assunto no grupo da manha e faz a mesma
discussdo no grupo da tarde, sempre tem diferencas, né? As vezes a discussio de manhi
vai mais a fundo, da tarde as vezes o assunto ndo ¢ tdo interessante, entdo finaliza mais
rapido. E assim, no papel, ¢ tudo sempre muito bonito. Quando a gente pega... Sei 14, até
mesmo trazendo o exemplo do PPP. Quando vocé vai ler o PPP, vocé fala nossa, que
rico, que potente. Mas nem sempre vocé consegue ver toda essa poténcia no dia a dia.
Acho que fago uma relagdo com o PEA também. A gente vai acabar dando foco,
prioridade para a emergéncia que surgiu.

O desafio aqui ¢ conciliar o planejamento formal com a fluidez do dia a dia, onde a
"emergéncia" desvia o foco do que foi proposto. A "poténcia" dos documentos no papel nao se
traduz na pratica, revelando uma dificuldade em manter a coeréncia. A possibilidade, no

entanto, reside na crenga da AD em uma equipe "bem formada" e no PEA como espaco de
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"troca de experiéncia, estudo, reflexdo sobre a pratica", que "reduz problemas da equipe
gestora", evidenciando um reconhecimento da importancia da formagdo para a melhoria

institucional.

Quadro 44 - CAT4 - Questoes e fragmentos da entrevista - coordenadora pedagdgica (CP)

Questdes direcionadas a coordenadora pedagégica (CP)

v" Quais sdo os principais desafios e dificuldades que vocé observa e vivéncia no PEA?

v' Quais agdes ou estratégias vocé sugeriria para supera-los(as)?

v" Como vocé avalia a participagdo € o envolvimento das professoras nas propostas do PEA?

v" Como vocé avalia a participacdo e o envolvimento das professoras?

v" Quais seriam suas consideracdes sobre o percurso do PEA, sob as perspectivas:
"Parabenizo/Critico/Sugiro"?

v" Qual seriam suas consideragdes sobre sua atuagdo (autoavaliagdo) como CP no percurso do PEA, sob as

perspectivas “Parabenizo-me/Critico-me/Sugiro-me?
"E, a gente... E uma diversidade muito grande, né? De como as criangas aprendem. E ai vocé ndo... Vocé vai
ter que aprender a lidar com as dificuldades. Como que vocé vai ajudar na... Com aquelas criangas que tem mais
dificuldade. N? Como vocé faz pra deixar as criangas que ndo tem dificuldade interessadas, né? E... Eu acho
que é isso. E dificil vocé trabalhar com essa diversidade que tem dentro da sala."

"Nao, e assim, eu acho que também, até como instituicdo, né? Ter mais formacgdes, né? Pra elas, né? Politica
publica, vocé diz. Eu acho que ¢ muito pouco. E a gente ficar com essa carga, sabe? Nao, assim, a nossa
responsabilidade. S6 a nossa responsabilidade, né? Entdo, eu acho que € muito pouco. A estrutura, ela oferece
pouco pra gente conseguir adequar isso com as professoras. Do ponto de vista de tempo também, né?"

"Néo, de jeito nenhum. De jeito nenhum. De jeito nenhum. Porque é pouco tempo, né? Ai vocé ja fez a narrativa
de uma situagdo real, né? De organizagdo mesmo do tempo, né? Que ¢ enviada. Vocé comega a ler um texto e
acabou, né?"

"E o maior desafio. Ah, eu acho que é as interacdes, né? E. As interagdes. As interagdes. Eu vou por uma palavra
bonita. Que mais? As interagdes sdo dificeis, né? Ah, eu acho que € o pior de tudo. E o que mais a gente tem
que fazer, né? E o tempo todo."

" O maior desafio...E isso. Fazer com que elas entendam a importincia do estudo. Levar em consideragdo
na hora do planejamento, né? Fazer o planejamento, inclusive, também. Dificil também, né? Administrar
o tempo, né? Porque assim, a dificuldade ¢ isso, da rotina, né? Porque a rotina ¢ imprevisivel em alguns
momentos."

"E sempre a mesma coisa, né? Muito padronizadora. E. Acho que ¢é repetitiva."

"Vocé vai abrir o SGP, o SGP ndo ta funcionando. "Relatorio sem foto. Entdo assim, a gente estuda, estuda,
estuda ai vem um negocio ai... Incoerente, né? E ndo ajuda a gente. Ndo tem coeréncia entre o que pedem e o
que a gente tem que entregar, né? As condigdes mesmo, né? Eu tento dar a evolutiva no SGP. Entendeu? Daquilo
que eu quero até, eu tenho umas observagdes pra fazer que eu quero langar. Mas também ta ruim, porque 14 no
SGP a gente ndo tem nem colocado foto, porque ndo da. Sim."

“Meu papel ¢ toda hora tomar decisio, né? E de mim mesmo. E de... O papel do gestor. Mas o papel do gestor
é esse. A todo momento tem que tomar decisdes. Sempre, sempre. Eu acho isso incrivel. Dificil. E que... As
professoras nao tomam decisoes. Sim. Porque assim, é o normal do papel do gestor. S6 que em determinadas
situacdes, vocé ndo precisaria falar. Mas vocé é obrigada a falar."

"E. A gente teria que ser preservada pra cuidar disso, né? Entdo, o que houve, por exemplo, teve um bebé que
trouxe uma mamadeira e ficou na cozinha. As cozinheiras foram embora. Na hora do pé, eu tava la no pé¢, ia
conversar, né? Ai a professora veio ¢ falou assim, ele precisa abrir a cozinha pra pegar a mamadeira. Ai eu
falei... Precisa ser? Ai eu falei, ta bom, vou 1a. Ai eu vim aqui, a mie tava esperando. Falei pra professora, vocé
nao sabia? O menino nem tava aqui, ele tava de licenga."

"As necessidades das professoras, vocé percebe que sdo quais? Eu acho que a questdo das criangas com
deficiéncia, né? Ou suspeitas, né? Ai elas tém muita divida disso também. A crianga atipica, né? Que dai a
causa gera uma questdo muito... Dificil. E, dificil pra lidar, né?"

"Se vocé ndo for humano, como vocé vai ser um bom profissional? Nao vai ser. As pessoas que eu acho que
tém mais dificuldade. Elas tém dificuldade de se desvencilhar do que era a educa¢do no passado. Ah, sim. Isso
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¢ uma dificuldade. Porque continua pensando em dar a atividade. A gente nao estd aqui pra dar a atividade. Mas
tem professoras que ainda t€m."

" E, eu prefiro os relatos de praticas. Acho que sim, elas também gostam. Elas gostam de videos também, mas
acho que compartilhar ¢ mais bacana.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A fala da CP ¢ atravessada pela frustragao e pela percepgao de que o esforgo de formagao
nem sempre se reflete na pratica, com destaque ao seu “desabafo”, que evidencia o quanto ela

¢ “atravessada” pelos “acontecimentos” do percurso do PEA do CEI Felinas:

Momento de passar raiva, amiga... Porque as vezes voc€ propde as coisas, a gente estuda,
fala, discute, né? Todo mundo participa. E ai vocé vai ver na pratica estdo fazendo tudo o
contrario. Ai vocé fala, vocé ta fazendo o qué aqui? Sendo o qué? Nao, ndo. Tem umas
coisas maravilhosas. Nao, é que as vezes me da uma raiva também. Porque as vezes parece
que ndo avanga, né? Nao, entdo, ¢ que... Ou avanga muito pouco, né? Em tese, teria, né?
(que preencher as lacunas da formagao inicial). S6 que, por exemplo, nio sei, eu acho que
¢ muito pouco isso (o tempo para o PEA). E muito pouco, né?

Essa fala expressa o desafio da falta de adesdo das professoras e a dificuldade em
transpor a teoria para a pratica, resultando em um sentimento de "pouco avanco". A CP também
aponta a "falta de vontade" de alguns, revelando uma percepcao de resisténcia. A dificuldade ¢
agravada pelo tempo "muito pouco" dedicado ao PEA. Contudo, suas possibilidades residem
na convic¢do de que o PEA pode "qualificar as a¢des", promover "reflexdo" e "melhoria".

Sua dedicacao a "formacao" e a busca por "retomar o desenvolvimento infantil" (Emmi
Pikler) demonstram um compromisso com a qualidade pedagdgica. A CP, embora se sinta
sobrecarregada , expressa pela fala "Meu papel ¢ toda hora tomar decisdao", busca que as

professoras "qualifiquem as agdes delas", o que aponta para um desejo de autonomia e reflexao.

Quadro 45 - CAT4 - Questoes ¢ fragmentos da entrevista - professora 1 (P1)

Questdes direcionadas as professoras (P1. P2 e P3)

v'Quais desafios e dificuldades que vocé observa e vivéncia no percurso do PEA (planejamento, realizagio,
percurso, encontros)?c

v'Quais agdes ou estratégias vocé sugeriria para superar ada uma dos desafios e dificuldades elencadas?

v'Como vocé avalia sua propria participagio e envolvimento diante das propostas apresentadas no PEA?

v'Como vocé avalia e percebe a participacdo e o envolvimento do grupo diante das propostas feitas no percurso
do PEA?

" A gente tem que pensar em estratégias pra que cada vez mais eles vao entrando no ritmo da turma, né? Tem
coisas que ndo serao possiveis, né? Ele chegou, ele entrou na escola esse ano, mas pra vocé que tem experiéncia,
vocé ja sabe que a crianga ela destoa dos outros. E que ele tem... Ele € atipico. Ele é uma crianga atipica. E
assim, no caso do ****¥*** tem outras questoes, mas o bebé em si € abragar o negocio. Vocé tem que ficar
segurando o tempo todo, vocé tem que ficar contendo porque ele se joga em qualquer lugar. Se eu colocar ele
sentado em cima do trocador e soltar ele, ele vai se jogar no chdo. Que perigo, né? Levo pro refeitdrio, se eu
soltar ele no refeitdrio, ele sai que nem um louco correndo, batendo nas mesas e caindo. E é assim que funciona.
Entdo, assim, é cansativo.”
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"E, que ndo tem. A mesma coisa, a gente avalia todo ano nos indicadores se tem um espago na EMEI para
crianga dormir, ndo tem. Primeiro que teria o espago, vamos supor que seja a sala de leitura, mas tem alguém
para ficar com a crianga que dormiu? Porque ndo pode também a crianga ficar sozinha, tem um mal estar,
comega, sei 14, a vomitar, rasga no proprio vomito e morre."

"Ano passado, assim... Eu tinha uma bebé que a mée era da LBV. Ela ¢ assistente social da LBV. E,
sinceramente, tem umas maes bem chatas ali no CEI, Entrevistadora. Bem diferente da EMEI. Mae de
bebé ¢é pior do que mide de EMEI. Sido muito mais assim... E ela foi reclamar que no cocoé da menina
tinha pedacinhos de papel kraft. (...) E com esse tipo de atitude de mée que eu tento me blindar de certas
coisas. Porque sendo eu sei que ela... Imagina se come celofane. Uma outra professora da tarde também
teve um problema sério que a mae achou um pedago daquele plastico do colchonete azul porque ele
rasga. A crianca rasgou um pedacinho e engoliu. E a mae achou... A bebé ¢ muito complicado. Eu fico
muito atenta a isso."

"E um dos conflitos que a gente cresce. Se tiver conflito a gente ndo muda. Tem que ter um didlogo que acolhe
esses conflitos as opinides diversas. Porque sendo vocé ndo cresce. Isso ¢ verdade. Mas ¢ desgastante mesmo.
Eu sou uma pessoa também de ndo querer comprar briga. (...) O grupo todo também ¢ dificil. Eu sei."

"S6 que ela acaba ndo cumprindo o horario que ela sai de uma proposta desse jeito. Ela vai dar banho em
todas as criangas. (...) SO0 que nesse sentido esta prejudicando a companheira. Que a companheira dela
inclusive mora aqui perto de casa. Ela fala, coisa minha, eu estou muito cansada. Eu ndo sei se eu vou
aguentar até o final do ano. Entdo assim, eu percebo, eu vou para a minha sala depois do almogo meus
bebés estdo dormindo, aquela sala estd virada com todo mundo correndo pela sala que vai trocar assim na
rotina na organizacao dos tempos."

"E se tratando, ndo sei, parcerias mesmo, porque, assim, a parceria, vocé esta com a outra professora ali dentro
da sala de aula o tempo todo. Entdo, assim, se vocé ndo tem um bom relacionamento com ela, as coisas se
tornam dificeis, porque nem todo mundo ¢ igual, nem todo mundo pensa igual. Entdo, assim, tem que existir
um meio termo ali, né? Vamos fazer? Vamos. Nao vamos? Nao vamos. Entdo... As negociacdes sio dificeis. E,
as negociagdes, porque eu ja tive parceira que que pega a canequeira, a gente vai recebendo as criangas e
colocando as canequinhas em cima da mureta. Pega as delas e ndo pega... A dela vai la e enche e deixa a da
gente, sabe? Entdo, assim, é... Sdo as dificuldades em parcerias mesmo, em parceria."

"Entdo, assim, eu percebo que... Na perspectiva, nas necessidades do B2. Do B2. Entdo, assim, o negdcio esta
muito disperso ali. Muito geral, muito generalizado."

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A P1 destaca a importancia do PEA para a valorizagdo da profissdo e a constru¢ao da
identidade docente, comparando o PEA atual com o passado:

Quando eu entrei na educagdo, ndo como professora, ainda ndo tinha (PEA) essas

horas de estudo, era sé cuidar, cuidar, cuidar, cuidar. E ia ficar com a autoestima la

embaixo, né? Ah, ia, ia, ia. Porque assim, eu cheguei até a professora que € aquela

assim, olha mae, ele ja estd tomadinho banho e jantado, € s6 ele se por e dormir. Mas

nao deu tempo de fazer o penteado. Eu ndo vim para isso. Eu ndo fiz o concurso de
professora. Isso ai ndo é a minha parte, gente.

Essa fala revela a possibilidade do PEA em resgatar a dignidade profissional,
superando a visao assistencialista do "cuidar, cuidar, cuidar", sinalizado por P1, como um
espaco de "aprendizado", "escuta" e "relatos", que a faz "mudar muito de opinido".
Contraditoriamente, ela se posiciona como uma "caladona" que "observa e seleciona o que
vai dar certo na pratica", evitando o "confronto", aspecto revelador da dificuldade em
engajar-se criticamente, em parte pela aversdo ao confronto, o que acaba por limitar a

poténcia da problematizacdo coletiva. A P1 também demonstra uma autonomia na
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apropriacdo dos conteudos e expressa sua satisfacdo em se sentir "representada" pela
perspectiva pedagogica da maioria do grupo, identificada por ela como possibilidade de

fortalecimento, coesao e senso de pertencimento.

Quadro 46 - CAT4 - Fragmentos da entrevista semiestruturada - professora 2 (P2)

"Eu acho que gente, algumas pessoas passam muito longe, estd falando de coisa que ndo me acessa, né? Eu
acho s6 que quem esta 14 realmente ndo interessa onde eu estou, né? E quanto tempo eu estou. Eu estou aqui no
meu papel, no meu papel, né? De educadora, eu fago parte, essas criangas estao passando por mim e elas nao
vao passar sem marcas, né? Passar sem ser transformadas, né? Elas vao passar e elas vao lembrar da proé por
um bom tempo."

"Sobre engajamento e preocupacdo em marcar e afetar...Vocé fala hoje, no meu espago? Acho que uns 30%.
Ah, legal, pq isso ¢ dialogado? Abertamente? Nao. Nao, né? Nao. Porque nem pra 14, nem pra ca, entendeu?
Nao vou mexer em vespeiro ¢ até assim, o quanto que eu vou ser cobrada por isso? Vocé finge que ensina, eu
finge que eu aprendo?"

"E ai ela fica pedindo, sabe, as coisas. Ai pede pra mim, pede pra ******* sabe? Vai pedindo as coisas, porque
eu nao posso pedir pra qualquer uma, que eu sei que da trabalho, vai falar que ndo tem disponibilidade, né? Mas
porque a partir do momento que vocé sai de 14, do PEA e da escola, enfim, as pessoas ndo querem fazer nada,
né? Entdo assim, ah ndo, vou fazer nesse meu horério de terca-feira e faz tudo que vocé imaginar, menos o
planejamento, né?"

"E, entdo, porque... Eu acho, e eu converso sobre isso (dar espago para outras pessoas protagonizarem) com a
CP, né? As outras pessoas precisam falar, né?!, Eu ndo falo, mas quando tem alguma coisa grande que tem que
expor, vai vocé. Vai vocé. Eu acredito em vocé, eu tenho certeza que de vocé vai se sair bem, Nao, tem que
apostar nos outros também. Muita gente sabida 14, que esconde o jogo."

"E, o seu olhar melhora o meu, essa frase ¢ linda! (Possibilidade/Superagio).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A P2 enfatiza a necessidade de autenticidade e relevancia na formac¢ao, argumentando
que
Nao tem sentido a gente gastar tempo da nossa vida profissional com algo que nao faz
sentido. Nao tem que estar fazendo de conta. Tem que ser de verdade, né? Tem, tem.
Entao, ¢ isso. [...] Qual € o seu papel para que o FEA tenha éxito? E, eu acho que esse,

¢ provocador mesmo, né? Muito bom. Isso sim, vai ser... Vai ser extenso, vai ter
muitas citacdes, muito... Vai ter isso.

Ela expressa o desafio de superar o "faz de conta" e buscar uma formacao "de verdade"
que produza engajamento, percebendo-se como uma "provocadora" dentro do PEA e
apontando a necessidade de aprofundamento dos estudos e problematizagdes no percurso
formativo. A possibilidade, segundo ela, reside em um PEA que ofereca "suporte continuo",
"contexto, video, observacdo e feedback", conectando a formagdo a "comunidade" ¢ a
"relevancia" pratica. Sua fala reforca o valor da autoformag¢do e da busca por conhecimentos

complementares, revelando a possibilidade de um PEA que atue como catalisador para a

expansao continua dos saberes docentes.
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Quadro 47 - CAT4 - Fragmentos da entrevista semiestruturada - professora 3 (P3)

"Eu trabalhei em ser conveniado antes de trabalhar em ser direta. E no ser conveniado eu ndo tenho. Nunca teve
e ndo vai ter, eu acho. E 6bvio. Né? Entdo, assim, esse tempo de aprendizado, esse tempo de troca, eu acho
muito util."

"Acho que ¢ vocé trabalhar muito individual, porque com o PEA, com a formagao, a gente consegue ter trocas
também. E 14, ndo, ndo tinha como. A gente tinha que ir cada um por si. Entdo, se eu tivesse, se eu quisesse
saber de alguma coisa a mais, eu teria que ir atras sozinha. Entendi."

"Recentemente que a gente comegou a estudar o desenvolvimento infantil foi muito importante. Porque como
eu estudo isso fora, né? E também como eu tenho experiéncia pessoal disso. E quando comecou a surgir muitos
casos na escola de PEA, e todo mundo muito perdida, a gente comegou a estudar exatamente o desenvolvimento,
os tempos de aprendizagem, foi importante."

"Eu acho que principalmente de conseguir ir atras de coisas que eu ndo sabia. Porque a gente as vezes fica
parado num lugar e eu acho que aquilo € tudo certo e ndo ¢. De poder duvidar, né? Duvidar do que vocé sabe,
eu acho. Ah, que bacana! Aprender a duvidar do que vocé€ acha que sabe."

"Entdo, vocé esta dizendo que, de certa forma, as formagdes continuadas problematizaram as situa¢des para
vocé sair de um lugar que vocé estava achando que estava bem, né? Sim, vocé ficaria na zona de conforto, acha
que esta tudo bem, pode continuar assim e nem sempre, nem nunca. E verdade, ¢ verdade."

"No comego, a gente define os temas, eu acho que comega por ai, na definicdo de temas, né? E busca a
bibliografia, que ¢ importante porque ndo ¢ uma coisa que vem s6 da parte da gestdo, a gente busca a
bibliografia, insere. Entdo, ¢ bom porque os conhecimentos de todo mundo sdo reconhecidos e ai a gente
aprende muito com todo mundo. E depois a parte de leituras, discussdes, praticas também."

"Vocé avalia que o PEA atende suas necessidades, expectativas, interesses. Se vocé fosse assinalar uma
alternativa para esse atendimento das suas necessidades, interesses e expectativas, vocé assinaria quase sempre,
as vezes, ou quase nunca? Qual das trés vocé assinaria? Ah, vocé acha insuficiente? Sim, é porque vocés, na
verdade, ndo sabem, vocés tém trés horas como a EMEI, mas ndo sdo trés horas cheias, né? Na verdade, ¢ bem
pouquinho, né? Na verdade, sdo duas horas, né? Tira meia hora, no fim fica uma hora e meia, né? E bem
fragmentado mesmo, né? Porque diferente da EMEI, a gente tem a JEIF, né? Entdo, isso faz uma diferenca bem
grande, porque na verdade vocés teriam que ter essa uma hora quatro vezes por semana, né? A gente tem uma
hora e meia quatro vezes por semana. Se for fazer o calculo total do SEI, vocés tém uma hora e meia na semana,
né? Porque nio tem a JEIF, né? E pouco mesmo."

"Do PEA real, do ideal e do possivel, o que vocé falaria do PEA real? Do ideal vocé ja falou um pouquinho,
né? Que o ideal seria que vocé tivesse mais tempo de encontro, de estudo, de troca. Do real, falar um pouquinho
do real, o que implica a gente ter pouco tempo de estudo, de encontro e do possivel, né? Porque tem coisas que
sdo dificultadores, né? Dentre elas o tempo, né?"

"Vocé ta sinalizando que talvez ndo haja aprofundamento tanto do ponto de vista de estudo tedrico, de conceito
e tudo mais, e também nao da chance para vocés fazerem, planejarem acdes. E, ndo da... Uhm, talvez focar mais
no tema e aprofundar, né? Do possivel... E no possivel, quais sdo as dificuldades que vocé observa e vivencia
nos encontros mesmo do PEA? Do PEA possivel, né? Do PEA real. Esse ¢ a dificuldade que vocé encontra, de
ter um estudo e um aprofundamento e as trocas mais sistematizadas, né?"

"Vocé acredita que no PEA ¢ levado em consideragdo a maneira como cada um aprende? ... Eu ndo sei se isso
¢ muito levado em consideragdo, ndo. Nao sei se tem. Vocé ndo percebe? Nao, eu ndo percebo muito isso, nio.
Porque ¢ tudo muito do mesmo jeito, né? Muito padrao, ndo sei.”

"Por exemplo, quando tem um texto pra ler, ai tem gente que acha muito magante. Eu ndo acho, eu ja gosto.
Mas tem gente que acha magante. Ai ndo tem outra coisa pra fazer ali naquele momento. Nao sei. Tem que ler,
né? Mas pode ser que em outro momento vocé nota que tem esse acesso a esse conhecimento de outra forma.
Tem outras formas, sim. Tem videos, tem imagens, passeios, que eu acho legal também, as vezes, tem."

"Mas, normalmente, eu acredito... O padrdo ¢ mais um modelo de aprendizagem, né? E. Vocé, entdo, que ¢
feliz, né? Que gosta de ler. Ah, eu gosto, sim. Mas quem ndo gosta, reclama, né? E verdade."

"Vocé aprende falando? Nao. Nao. Vocé falou que prefere ndo falar. Prefiro. [...] Se vocé fosse escolher a
maneira que voc€ mais aprende seria escrevendo? [...] Ou teria uma que vocé também destacaria além de
escrever? Observando. Ah, legal. E vocé observa geralmente o qué? Eu s6 observo... Observadora, né?"

"Além disso, tem mais alguma forma que facilita a sua aprendizagem? Exemplos de praticas que facilitam.
Videos."




265

"E importante porque todo mundo precisa aprender, né? Sim. Precisa aprender. Também porque a gente precisa
sair um pouco de bolhas, de educag¢ao, porque isso tudo ¢ reflexo da educacdo que a gente teve a vida toda. Um
reflexo disso. E a gente precisa repensar essas coisas, entdo, eu acho que € importante por isso. Precisa afetar,
né? A pessoa de alguma forma pra que ela aprenda, né? E, sim. Se nio, ela ndo vai querer, ela ndo vai gostar,
ela vai sempre achar que ¢ um saco."

"O que que faz uma pessoa estar aberta pra aprendizagem? O que que vocé acha que mobiliza? Identidade, se
identificar. Se identificar com o que ali ¢ imposto, com o que ali aparece."

"Qual é o seu papel no PEA? De criar discérdia? Porque se eu fosse falar esse tipo de coisa... O papel que vocé
tem vivido. S6 de observar. Eu observo, eu observo."

"Poderia ser S6 Por meio de uma estratégia de leitura Ou vocé acha que tem que dar conta De outros Tipos de
estratégias? E, seria bom Seria bom Porque leitura ndo ¢ uma coisa que todo mundo gosta E também porque as
vezes fica Massante E as pessoas Conseguem aprender melhor de outras formas Entdo, além da gestdo do tempo
A gente tem essa questdo também Das estratégias De aprendizagem Porque as pessoas conseguem Aprender
melhor Com outras estratégias"

"Se a gente fosse pensar em alguma coisa que a gente teria que fazer a mais no projeto especial de agdo para
aprofundar essa questdo da diversidade, das necessidades da comunidade que ¢ essencialmente de origem
migrante, vocé pensaria em qué enquanto estratégia? Eu acho que chamar eles e ouvir. Ouvir para ver, a partir
do que eles nos trouxessem, ai sim pensar em algumas ac¢des. Acolher a familia, né?"

"Entdo, de estratégias formativas que a gente pode elencar, seria essa questdo da leitura, mas, no caso, vocé
topa tudo de leitura. Poderia ser uma leitura mais individual, mais coletiva? Sim. O que mais? Além da leitura.
Os videos, eu acho importante. Pessoas de fora. Pode ser formadores, pode ser familia, pode ser... Sim, sim.
Formadores, sim. Familia, eu acho muito importante. Muito mesmo. Eu acho que sempre trazer a comunidade
¢ bom, porque a gente fala muito deles e sem eles, né? Fala muito deles, sim. Para saber, conhecer, né?"

"Vocé falou bastante durante as nossas conversas sobre a importancia das trocas, né? E. Esto tendo agora de
relatos, de pratica. Acho muito bom. As meninas até estavam falando hoje que elas tiram ideias de coisas...
Porque, realmente, as professoras trazem coisas. Todo mundo tem muita coisa a ofertar. Mas a gente ndo vé
tudo o que todo mundo est4 fazendo. E, ndo da tempo, né? Nada eu sei mesmo, é impossivel. Eu estou no mini-
grupo. Ontem eu estava no B2 e eu ndo sabia nada do mini-grupo. Agora estou no mini-grupo e nao sei nada
do B2, do bergario. Verdade. E é a mesma coisa quando eu estava no B1, ndo sabia nada do resto, ndo sei."

"Poder sair seria bom, mas eu acho que o tempo nao... Saidas, né? Mais ou saidas para o entorno? Ambas, né?
E. As duas. Porque, se a gente for ver, a gente ndo conhece nada do bairro, né? Nao. Onde a escola esté inserida,
né? Nao."

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

A P3 destaca o PEA como um instrumento de desconstru¢do de preconceitos e de
valorizacdo da diversidade cultural, compartilhando um relato de experiéncia, porque permeada
por marcas, acontecimentos e transformagoes:

Quando cheguei neste CEI, pude experimentar uma nova perspectiva frente ao ptiblico
atendido, a de que eles sdo pertencentes e dotados de direitos em estar ali e, assim
ficou bem claro que negar as culturas, conhecimentos e angustias destas pessoas
estava totalmente equivocado, creio que, a partir dai, comegou o percurso do PEA

porque fora durante essas formagdes que tivemos oportunidades de ouvir essas
pessoas, de ler a respeito, desmistificar crengas tidas como unicas.

Essa fala ilustra a possibilidade do PEA em promover uma "nova perspectiva",
desmistificando "crengas tidas como unicas" e combatendo preconceitos, especialmente em
relacdo a comunidade migrante. O PEA, para P3, ¢ um espaco para "aprender a duvidar do que

vocé acha que sabe", o que ¢ um ato de "rebeldia" e "luta contra as formas dominantes", como
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sugere Larrosa (2014). A dificuldade implicita ¢ a necessidade de "se despir" de saberes
anteriores. A possibilidade maior reside na capacidade do PEA de promover uma "compreensao
mais critica e humanizada" do "ser humano" e das "diferencas das culturas", transformando-o
em um "instrumento essencial para aprimorar a atuacao das professoras".

Ao longo da dissertacdo, identifica-se, como desafios centrais, a persisténcia do
descompasso entre o planejado e o realizado; a forte influéncia de politicas gerencialistas e
tecnicistas; a auséncia de problematizagdes profundas e as interagdes verticalizadas nos
encontros do PEA, apesar do discurso de didlogo. A dificuldade principal, dilema da pedagogia,
apontado por Saviani (2020), estd em transpor os principios freirianos e larrosianos para a
pratica cotidiana, que ainda ¢ marcada por uma cultura de resultados e pela burocratizagao,
quando da preocupagdo em registrar o cronograma cumprido e, por vezes, nao vivido.

Diante das reflexdes e analises sobre o tensionamento entre os avangos legais, as
exigéncias de competéncias instrumentais, as limitacdes das condi¢des objetivas de trabalho e
a valorizacdo docente, as possibilidades do PEA sdo vistas como de a¢do formativa, destacando-
0 como importante conquista dos(as) profissionais da Educagdo, no contexto das politicas
publicas paulistanas de formagdo continuada em servigo. A possibilidade €, portanto, a de
ressignificar o PEA como um "inédito viavel", como um projeto que, ao integrar "experiéncia
e didlogo", possa se forjar como efetiva transgressao dos limites impostos pelas politicas
gerencialistas e tecnicistas, e potencializador de autonomia, reflexdo critica e construgao
coletiva de saberes. A utopia ¢ transformar o PEA em um espaco de autoconstrugdo e
reinvengdo profissional, onde a vida, em sua complexidade e diversidade, seja o grande
curriculo que capacita o(a) professor(a).

Em sintese, os desafios e dificuldades observados no PEA, listados de maneira concisa
no quadro 48, em todas as dimensoes analisadas (observacdes, documentos, legislagdo e falas),
convergem para a tensao entre a intencionalidade libertadora e dialogica do projeto e a realidade
de uma pratica marcada por tendéncias burocraticas, gerencialistas e, por vezes, fragmentadas.
Contudo, as possibilidades residem na capacidade de (re)apropriar-se dos principios originais
do PEA, valorizando a experiéncia, o dialogo, a problematizagdo e a construcao coletiva, a fim
de forjar uma formagdo continuada que seja genuinamente transformadora e emancipatoria para
os docentes e, consequentemente, para a educagdo das infancias. Essa ressignificagdo exige um
compromisso ético-politico com a coeréncia entre o discurso e a pratica, superando o "dilema
da pedagogia" e promovendo uma educacao que capacite os professores a serem sujeitos ativos

de sua propria formacgao e da transformacao social.
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Quadro 48 - Apontamentos dos desafios, dificuldades e possibilidades do PEA do CEI Felinas

PARTICIPANTES DESAFIOS/DIFICULDADES POSSIBILIDADES
- Falta de tempo e sobrecarga de trabalho - Valorizacdo de memorias afetivas e
Assistente - Auséncia de recursos humanos e substitutos vinculos
de - Dificuldade de sistematizar registros | - Flexibilizagdo do PEA para realidade
Direcio pedagdgicos local
(AD) - Licengas médicas recorrentes - Maior escuta das demandas docentes
- Limites impostos por normas e organizagdes
parceiras
- Escassez de tempo e imprevisibilidade da rotina | - Protagonismo docente
- Sobrecarga administrativa e pedagdgica - Espacos colaborativos
Coordenadora - Baixa adesao/engajamento docente - Troca de experiéncias
Pedagégica - Falta de apoio institucional e recursos - Novos formatos (videos, multiplas
(CP) - Dificuldade de lidar com diversidade de | linguagens)
aprendizagens
- Relacdes interpessoais conflituosas | - Encontros por agrupamento
- Falta de segmentacdo das pautas | - Analise aprofundada de praticas

Professora 1 (P1)

- Desarticulagdo entre planejamento e pratica
- Desvalorizagao da experiéncia docente

- Dificuldade de inclus@o e recursos para criangas
atipicas

- Empatia entre pares
- Valorizagdo da histéria de vida
docente

Professora 2 (P2)

- Baixo engajamento e colaboratividade

- Prevaléncia do “faz-de-conta” no ensino

- Superficialidade nas intera¢des

- Resisténcia a mudancas estruturais

- Retengdo de saberes no grupo, pouca abertura
ao didlogo critico

- Postura resiliente e provocadora
- Delegagdo de tarefas

- Uso do feedback coletivo

- Potencializar autoavaliagOes

Professora 3 (P3)

- Tempo insuficiente, com encontros muito curts
- Padroniza¢do de métodos formativos

- Dificuldade de integragdo entre grupos

- Limitagdo de vivéncias, restritas ao espago
escolar

- Desafio em sair da zona de -conforto
profissional

- Diversificagdo de estratégias
(videos, passeios, comunidade)

- Trocas entre docentes
- Inclusdo ativa das
comunidade

- Reflexdo provocada

familias e

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

“Ad-mirar” e “admira¢do” ndo tém aqui a sua mesma
significagdo usual. Ad-mirar é objetivar um “ndo-eu”. E uma
operacao que, caracterizando os seres humanos como tais, os
distingue do outro animal. Esta diretamente ligada a sua
pratica consciente e ao carater de sua linguagem. Ad-mirar
implica por-se em face do ‘ndo-eu’ curiosamente, para
compreendé-lo. Por isto, ndo ha ato de conhecimento sem
admiragao do objeto a ser conhecido. Mas se o ato de conhecer
¢ um processo — ndo ha conhecimento acabado — ao buscar
conhecer admiramos ndo apenas o objeto, mas também a nossa
admiragdo anterior do mesmo objeto. (Freire, 1977, p. 74)

Inicialmente aponta-se o éxito da pesquisa, pois, por meio da investigacao e analise
dos dados produzidos, a partir das quatro categorias pressupostas e base da analise, foi
possivel interpelar a realidade da unidade educacional por meio das questdes elaboradas,
alcancar os objetivos (geral e especificos) da investigagao e ratificar parte do pressuposto
elaborado, possibilitando, a constru¢do de conhecimentos potencializadores de caminhos
“inéditos viaveis”, diante dos desafios evidenciados no percurso do PEA do CEI Felinas.

Cabe destacar que a escolha por trilhar um percurso investigativo ndo linear, optando
pela logica dialética e buscando manter a coeréncia entre o discurso e a a¢ao, resultou na
presenca de evidéncias que, a primeira vista, parecerdo dicotdmicas e contraditérias, pois se
configuram como reveladoras da complexidade do contexto investigado e expressam a
resisténcia a consideragdes maniqueistas.

Acrescenta-se, ainda, que as analises realizadas foram articuladas a partir dos
contextos micro — 1é-se Centro de Educacdo Infantil (CEI) — e macro, remetendo-se as
legislagdes que compdem as politicas publicas de formacdo continuada para os(as)
professores(as) da REMSP, evidentes influenciadores(as) do percurso do PEA do CEI
Felinas.

No contexto micro, a presente investigacao evidenciou aspectos que precisam ser foco
de reflexdes criticas, no sentido de agregar conhecimentos que colaborem para o
aprimoramento da praxis formativa, ou o percurso do PEA do CEI Felinas, sendo a primeira
dessas evidéncias relacionada a confirmagdo de parte do pressuposto da pesquisa.

Por meio das andlises dos encontros observados, dos documentos elaborados pela
equipe, legislagdes relacionadas e os relatos das participantes da pesquisa do CEI Felinas,
descobriu-se que ha preocupacio no cumprimento do cronograma, no &mbito do PEA planejado
e registrado, porém o mesmo nao ocorre no PEA realizado ou vivido.

Foi notada preocupacao, por parte da coordenadora pedagogica, na maioria dos encontros
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observados, em acolher as demandas trazidas pelas professoras, do ponto de vista de suas
necessidades e interesses, a exemplo dos espacos-tempos organizados para as reflexdes a respeito
da tematica alimentag¢ao de bebés e criangas, que recorrentemente emergiu nos encontros do PEA
do CEI Felinas. Acrescenta-se, também, sua preocupacao na oferta de diferentes linguagens
(videos, textos, imagens, relatos de praticas, vivéncias junto as familias etc.) como estratégia
metodoldgica, com a intencionalidade de atingir o maior numero de professoras e estimular a
participagdo, o protagonismo e alinhar teoria e pratica.

Ainda sobre o pressuposto, foi observada que as escolhas feitas pela coordenadora
pedagbgica, no contexto da flexibilizacdo das tarefas previstas no cronograma do PEA,
analisadas como distanciamento entre o PEA planejado e realizado (categoria 2), representam
um posicionamento politico relevante, pois alinham-se aos objetivos originais do PEA, quando
de sua criacdo em 1993, concebido como um espago de estudo, reflexdo e planejamento
coletivo, vinculado as necessidades concretas das escolas municipais — acrescenta-se aqui 0s
CEls. Ressalta-se que, a época, o PEA foi fortemente inspirado pelos principios pedagogicos
defendidos por Paulo Freire, pautados em uma formacgdo permanente e emancipatoria, com
valorizacdao do contexto vivido pelos(as) professores(as) e a constru¢do do conhecimento em
didlogo com a comunidade escolar.

Nesse contexto, ficou evidente que a coordenadora pedagdgica do CEI Felinas assumiu
um papel central, porém ambiguo, pois, por um lado, cobra-se a responsabilidade de assegurar
a execucao das formagdes definidas pela SME e, por outro, percebe-se a urgéncia em mediar
tais diretrizes com a realidade concreta da escola e da equipe docente.

Embora a referida preocupagdo em acolher as demandas das professoras seja
auténtica, podendo ser interpretada como um esfor¢o em busca da manutencdo da
coeréncia ou alinhamento aos objetivos originais do PEA, contraditoriamente também o
fragiliza em relacdo aos seus aspectos essencialmente sociais e transformadores das praxis
pedagdgicas, pois distancia-o das prdprias temdticas apontadas como relevantes para a
comunidade local.

Nesse sentido, notou-se, no percurso do PEA do CEI Felinas, o pouco
aprofundamento dos estudos, reflexdes e agdes relativas as tematicas elencadas no
cronograma do projeto, como também o pouco espaco para os elementos fundantes do
didlogo e da experiéncia, preenchido por momentos de cunho informativo, alinhados a
pedagogia transmissiva.

Como conclusao dos resultados que tratam do pressuposto, destacam-se evidéncias que

tanto o comprovaram quanto o contradisseram. As que comprovaram remetem-se aos seguintes
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aspectos: forte preocupacdo com o cumprimento de cronogramas e registro burocratico dos
encontros; baixa incidéncia de espacos de dialogo genuino e experiéncias transformadoras, nos
encontros, registros e avaliagdes; protocolizagdo dos encontros e prevaléncia de temas amplos
e superficiais. Contradizendo o pressuposto, manifestaram-se: esforcos observados, em alguns
encontros, para promover reflexdes, compartilhar vivéncias e dialogar sobre temas do cotidiano
escolar; presenca de acdes de escuta e acolhimento, mesmo que ainda insuficientes para
configurar o PEA como espaco-tempo dialdgico e experiencial.

No que diz respeito a segunda categoria, PEA planejado e realizado, o percurso da
investigagdo, especificamente a articulacdo entre observagao participante e analise documental,
trouxe a tona evidéncias de distanciamento entre registros-vivéncias e registros-cronograma,
colocando foco a pertinente e importante tematica no que concerne o registro. A andlise das
atas, dos cronogramas e dos encontros exigiram um olhar atento, sensivel, cuidadoso e critico,
pois demonstrou a fragilidade do género textual (ata) adotado, caracterizado como objetivo,
descritivo, pouco detalhado e pouco reflexivo, aspecto que empobrece a memoria ou histéria
do percurso formativo do PEA do CEI Felinas, em especial em relagdo as narrativas potentes
de cada participante, aspecto que pressuporia a aproximag¢ao do PEA do CEI Felinas aos
elementos fundantes do didlogo e da experiéncia.

Ainda sobre a categoria 2 de andlise, revelou-se o quanto a incoeréncia entre a legislagao
e arealidade afetou o percurso avaliativo do CEI Felinas, j& que a normativa do PEA prescreve,
para a avaliacdo do projeto, indicadores muito genéricos, técnicos e pouco pedagogicos,
configurando-se como barreira para o aprofundamento das reflexdes pertinentes a avaliagao do
percurso do PEA. Portanto, a analise das avalia¢cdes do PEA, tanto a semestral quanto a dos
Indicadores de Qualidade Dimensdao 8 (Formacdo Continuada), foram referendadas como
evidéncias do distanciamento entre PEA planejado e realizado, j& que o grupo ndo revisita ou
faz referéncia, direta e detalhada, aos indicadores que estruturam o proprio documento
planejado, que deveria ser norteador de seu percurso (objetivos, metas, resultados, estratégias e
a exploracdo das referéncias bibliograficas) ou mesmo os registros realizados (atas), aspecto
que promoveria uma projecdo para o segundo semestre mais coerente com as demandas e
desafios detectados no primeiro.

Os registros que constam no documento elaborado do PEA alinham-se as normativas
que o regem, porém se distanciam das reais necessidades das professoras, do ponto de vista
organizacional das rotinas e das estratégias metodologicas. A presenca de objetivos e acdes, em
quantidade e complexidade abundantes, anunciados para o percurso do PEA do CEI Felinas

pode ser o indicio da preocupagdo em cumprir as normativas, porém acaba por inviabilizar a
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realizagdo delas. O ndo cumprimento dos objetivos ou agdes planejadas também acaba por gerar
sentimento de frustracdo por parte das professoras, que apontam a superficialidade no
tratamento das tematicas, da coordenadora que aponta a dificuldade na articulagdo entre teoria
e pratica, refor¢ando o jargdo pedagdgico “na pratica a teoria € outra” e de ambas, equipe
docente e gestora, que apontam a escassez de tempo.

Quanto a terceira categoria de analise, Experiéncias no PEA, os resultados ndo foram
evidenciados com facilidade, primeiro indicio de sua auséncia no percurso formativo do
PEA do CEI Felinas. Notou-se que a categoria experiéncia ndo ¢ sabida ou vivida, ndo
fazendo parte do repertorio das participantes da pesquisa, que demonstraram dificuldade de
identificar, localizar nas memorias afetivas, narrar e compartilhar algo que lhes tenha
acontecido, marcado, transformado a maneira de ser, fazer, saber, conhecer no percurso do
PEA.

O segundo indicio da auséncia da experiéncia no PEA foi percebido quando do dialogo
sobre os elementos da experiéncia, momento no qual foi proposto que as participantes
compartilhassem narrativas de situacdes correspondentes a experiéncias marcantes em seus
percursos de vida e em outros espagos € tempos de suas trajetorias profissionais. Nesse
momento, brotaram mais relatos sobre experiéncias vividas, o que demonstra, no percurso do
PEA do CEI Felinas, a raridade da experiéncia. O livre compartilhar de experiéncias, para além
do percurso do PEA, esteve conectado as aprendizagens transformadoras pautadas nas
interacdes com a comunidade, as familias, revelando o quanto o percurso pessoal se mistura ao
profissional, aspecto que nao foi evidenciado, ao menos de forma intencional e dialogado,
durante o percurso do PEA do CEI Felinas.

Do ponto de vista da sistematizag¢do de rotinas dos encontros do PEA, foi observado
perda de foco, dificuldade em propor uma sequéncia de estudo, o aligeiramento dos
encontros, auséncia de estratégias sistematicas promotoras do didlogo e poucos momentos
de “interrup¢do e tempo mais lento” para o acolhimento intencional das narrativas vividas
por cada professora, expressdes das marcas de acontecimentos, elementos proprios das
experiéncias. E evidente que todos os aspectos que se fizeram ausentes no percurso do PEA
do CEI Felinas podem ser considerados como reflexo das mudangas ocorridas no contexto
macro, porém nao podem ser distanciados da necessaria postura coletiva critico-reflexiva,
no sentido de supera-los, esperangando sempre rumar para o “inédito viavel”.

Portanto, também como resultado da investigacdao, reconhece-se que as politicas
publicas de formagdo continuada, sejam elas municipais, estaduais, federais ou mundial,

impactam de maneira significativa as escolhas feitas no percurso do CEI Felinas, devendo ser
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referendadas de maneira critico-reflexiva, a fim de articuld-las a praxis docente de “leitura de
mundo” das multiplas questdes, emergentes e urgentes, das realidades social, politica, cultural
e econdmica.

Aqui, iniciam-se os indicios da categoria 4, que aborda os desafios, dificuldades,
possibilidades no PEA, categoria esta que foi inundada por relatos e uma robusta lista de itens,
quando do momento das entrevistas, porém ausente, de forma intencional, planejada e
sistematica, das pautas de reflexdo ou avaliagdo critica do percurso do PEA do CEI Felinas, por
suas proprias integrantes. A exposicdo das evidéncias foi organizada sob o critério de
agrupamento dos itens elencados que conversam entre si, optando também pela junc¢do das
categorias desafios e dificuldades, pois foram utilizadas, em varios momentos dos discursos das
participantes, como sinOnimas.

Assim, o primeiro agrupamento de desafios/dificuldades evidenciadas refere-se as
interagdes, cujas caracteristicas sdo veladas e delas ndo se trata no percurso do PEA do CEI
Felinas. Adjetivagdes a respeito das interagdes foram brotando no decorrer das entrevistas,
chamando atencdo para o necessario didlogo sobre elas, buscando problematizar, refletir e
supera-las em dire¢do a possibilidade de ressignificar o percurso do PEA como um espaco,
como almejam e propdem todas as participantes da pesquisa, de colaboracdo, empatia,
transparéncia, reflexao critica.

Articulando-se ao primeiro desafio/dificuldade, emerge o segundo agrupamento,
evidenciado nos encontros observados, que se relaciona a pronuncia da palavra. Diante de
tantos desafios e dificuldades, em nivel micro e macro, hé de se recorrer a prontncia da palavra
genuina, exercicio que precisa ser potencializado no percurso do CEI Felinas, a fim de romper
com essa logica que reduz as educadoras — 1é-se Diretor(a), AD, CP e professoras(es) — a
executoras de tarefas, cumpridoras de normas e operadoras de planos definidos a revelia de suas
necessidades, interesses e identidades. H4 de se pronunciar a palavra contra acdes que
descaracterizem as(os) educadoras(es), enquanto profissionais intelectuais, evidenciadas no
percurso do PEA do CEI Felinas, quando da auséncia do aprofundamento do estudo sobre
tematicas relevantes a comunidade local, esvaziando seu sentido e significado, enquanto
percurso formativo da dimensao reflexiva, ética e politica.

O terceiro agrupamento conectou-se as mudangas de concepcao das politicas publicas
de formacgao continuada, sob as quais o percurso do PEA foi condicionado ao cumprimento de
exigéncias formais e a adesdao a formatos centralizados, sendo progressivamente transformado
em instrumento de regulagdo da carreira e da pratica docente. Portanto, o desafio/dificuldade

que se apresenta ao percurso do PEA do CEI Felinas ¢ a promocao do equilibrio entre os
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objetivos institucionalizados e a reconexdo aos objetivos originais do projeto, que se alinham a
promog¢do de uma praxis (acdo-reflexdo-acdo) critica, emancipatdria e autonoma, dialogica e
experiencial, distanciando-o da légica de pontuacdo e progressao funcional, da cultura de
vigilancia e autoajuste e da concepcao de projeto que opera como ferramenta de conformidade
com metas externas.

O quarto, e ultimo, agrupamento de desafios/dificuldades, associa-se a dois fatores: o
primeiro destaca as dividas historicas em relagao ao investimento em formacao continuada dos
profissionais da primeirissima infancia (0 a 3 anos), das creches aos CEls, ocasionando um
abismo na praxis docente, cuja superagdo ¢ desafiadora e dificil. Ressalta-se que foram cerca
de cinco décadas necessarias para forjar a identidade profissional desses docentes, desde as
creches, sob responsabilidade da Assisténcia Social, até os CElIs, sob responsabilidade da SME.
Um enorme periodo (1920-1969) no qual os profissionais da primeirissima infancia foram
abandonados a sua propria sorte, sem contar com efetivas formagdes continuadas e apoio dos
orgaos publicos.

Aliado a esse primeiro desafio/dificuldade, os profissionais dos CEls, enfrentam a
sobrecarga (legal, conceitual, fisica e emocional) de cuidar e educar os(as) bebés, que entram
cada vez mais novos nos CEIs, e criangas, sob a expectativa de garantir a qualidade da Educagao
socialmente referendada, em condig¢des de trabalho cada vez mais precarizadas pelas politicas
de terceirizagdo. Acrescenta-se que, a depender da gestdo municipal, evidencia-se a presenca
de documentos normativos e das orientagdes institucionais que moldam o PEA, sob uma logica
que € constantemente tensionada por objetivos diversos, que vao da promog¢ao da autonomia
pedagbgica a padronizagcdo de praticas formativas, com fortes marcas das tendéncias e
interesses mercadologicos.

Enfim, para nao mais prolongar as consideracdes finais, sob a perspectiva da
incompletude que habita o percurso formativo docente, emergiu a proposta de ressignificar o
PEA do CEI Felinas a partir do resgate critico-reflexivo dos elementos fundantes da experiéncia
de Larrosa e do dialogo freiriano, no sentido de esperancar o trilhar de um caminho em dire¢ao
ao PEA “inédito viavel”, que pressupde uma praxis educativa transformadora da realidade local.
A partir dos elementos que fundamentam a pedagogia freiriana — humildade, amorosidade,
dialogo, respeito aos saberes e a autonomia e o esperangar —, foram propostos, com o objetivo
de agregar, dois aportes metodoldgicos, que se articulam e complementam, que sao os “Circulos
de Cultura” e dos “Cinco Passos de Saviani”, aportes metodoldgicos que podem agregar
metodologias e estratégias ao percurso formativo nao apenas do CEI Felinas, mas de outras

tantas escolas.
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O investimento concreto e efetivo em espacos e tempos alinhados a perspectiva de uma
praxis experienciada e dialdgica ainda ¢ um caminho a ser trilhado, porém a cada passo dado
oportunizard o vislumbre de uma formacdo continuada em servigo, significativa e
transformadora, capaz de construir coletivamente saberes que abarquem as dimensoes
conceituais, procedimentais e atitudinais de todas(os) as(os) envolvidas(os) no percurso do PEA
do CEI Felinas.

Por fim, a partir da investigacao do objeto de estudo da pesquisa — percurso do PEA do
CEI Felinas —, mantendo a coeréncia entre discurso e pratica, foram feitas duas propostas de
intervengdo: a continuidade do didlogo junto ao universo de participantes (diretas e indiretas)
da pesquisa, por meio do agendamento de encontros formativos que possibilitem a “interrupg¢ao
e a lentidao”, compartilhando os resultados da presente investigacdo e a disponibilizacdo da
presente dissertagdo, construida de forma colaborativa, a muitas maos, pensamentos, tempos,
espacos, interacdes, materialidades, gratidao e vidas, em formato de um e-book, facilitando o

acesso e consulta a toda a comunidade escolar.

6.1 Propostas de intervencao

O principio norteador do mestrado profissional, ofertado pela Universidade Nove de
Julho (UNINOVE), envolve a formagao de "pesquisadores(as) da pratica", tendo o objetivo
principal de estimular os(as) profissionais para que possam ressignificar o seu proprio percurso
formativo.

No percurso do mestrado profissional, que deu origem a presente dissertacdo, foram
evidenciadas experiéncias de pesquisa que levaram a uma reflexdo critica profunda sobre a
propria atuagdo da pesquisadora, enquanto coordenadora pedagogica, que, por sua vez,
promoveram mudancas significativas em sua praxis, especificamente na maneira como
concebia a formag¢do continuada na unidade educacional em que ela atua.

Colocar-se na posi¢ao de "pesquisador da pratica", que ndo apenas reflete, mas age para
transformar a realidade educacional, potencializou a quebra de barreiras entre universidade e
escola basica, acdo relevante para a ampliacdo do acesso as contribuigcdes teoricas,
sistematizadas através das pesquisas realizadas na academia.

Com o intuito de ampliar a conexdo entre universidade e educagdo basica, o curso
do mestrado profissional da Universidade Nove de Julho (UNINOVE) solicita que
seus(suas) alunos(as), proponham intervencdes, coerentes com o percurso investigativo

trilhado. Essa solicitacdo evidencia a valorizacdo do conhecimento gerado na préatica e a
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crenca na capacidade dos(as) profissionais da Educacdo de atuarem como agentes de
mudanga.

Ressalta-se, ainda, que a estrutura do referido curso de mestrado profissional, com suas
linhas de pesquisa, contribuiu, de maneira significativa, tanto para o desenvolvimento
profissional do(a) “pesquisador da pratica” quanto com a escolha das propostas de intervengoes,
que também se deram no percurso da pesquisa, buscando estar coerentes com o percurso da
pesquisa, com sua sistematizacdo e, principalmente, atender as demandas evidenciadas no
percurso do PEA do CEI Felinas.

Assim, no caso especifico da presente pesquisa, cujo objeto de estudo referiu-se ao
percurso do Projeto Especial de Acdo (PEA), as propostas de interven¢ao foram organizadas
em trés eixos: 1. Formagao continuada em servigo: com a presenga da pesquisadora na
unidade educacional, que foi o universo da pesquisa, compartilhando de forma dialogica e
experiencial sobre o contetido da dissertacdo; 2. Ad-mirar: que compreende a entrega da
“Carta a Comunidade do CEI Felinas”, como proposta de acdo estimuladora das reflexdes
sobre o percurso do PEA do CEI Felinas, a partir dos apontamentos e evidéncias que
emergiram da pesquisa-investigacao; 3. Registro: a elaboracao e a disponibiliza¢do, em e-
book, do material produzido a partir da pesquisa-investigagdo, objetivando a ampliagdo do
acesso aos conhecimentos produzidos na academia, bem como aprofundar as interagdes
entre universidade e educacdo bdsica, estimulando a busca pelos conhecimentos
significativos, construidos a partir do movimento acao-reflexdo-acao, sob o viés da
indissociabilidade teoria e pratica.

Cabe destacar, a respeito da escolha da carta como forma de comunicacdo dos
conhecimentos construidos, que era um habito de Paulo Freire manifestar-se por escrito, através
de cartas: “uma das formas de comunicacao que Paulo tanto gostava” (Freire, 2000, p. 8). Ele,
como educador e pensador da pratica educativa, buscou, durante toda a sua existéncia terrena
praticar o exercicio da coeréncia entre o discurso e a pratica, aprofundando, dentre tantas outras
relevantes categorias, a praxis sobre o didlogo, concebendo-a como um exercicio rigoroso do
pensamento refletido e compartilhado, apoiando-o no instrumento coerente, ou seja, as cartas.

Como elucidado por Vieira (2010, p. 116),

A carta, como um instrumento que exige pensar sobre o que alguém diz e pede
resposta, constitui o exercicio do didlogo por meio escrito. Por isso, referir-se
as cartas pedagogicas implica referir-se ao didlogo, um didlogo que assume o
carater do rigor, na medida em que registra de modo ordenado a reflexdo e o
pensamento; um didlogo que exercita a amorosidade, pois s6 escrevemos cartas
para quem, de alguma forma, nos afeta, nos toca emotivamente, cria vinculos de
Compromisso.
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Por fim, segue, por hora, apenas o registro da materializagdo da proposta de intervencao
da carta, esperancando a elaborag¢do e publicacdo do e-book e o agendamento de encontros

formativos no PEA do CEI Felinas.

Quericles(as) Cempantieires(as) dow Comumiclacle de CET Felinas,
Pewmitawnm-me, amtes de tude, saudar a cacla wm e av calou
wmaev que cusay, diov apey dia, entiegai-se o nehie, may
complexaw e pov veyes ardua, tarefor de educar ay
infancias. £ com o coracae pleve de esperancar que me
dirijo o voces, nae come quem detémy verdades prontas,
may come quem, pelo escutor atentow e pelo veflexao critica,
WW ler o munde que nes cercove avpalavia que dele emerge.

Recentemente, uwm estude declicaclo cvnesso praxis ne campe educacional — wmn
teapallic intitulacle “PROJETO ESPECIAL DE ACAO (PEA) COM DOCENTES DAS INFANCIAS:
ENTRE 0 PLANEJADO, 0 REALIZADO & A INTERSECAO EXPERIENCIA-DIALOGO” — chamew
prefundamente avnesseatencao-. Ete estudo, que emerge de dentie de sua prépiio casa,
o CEl Felinas, & wm conwvite ivtecusanel o uma profunclo veflex-acae sehie o nesse Puojete
&pecial de Ncac (PEA), esse espace de feumacae continuado gue tante presoumes e que,
prefissae, no esponsabilidade ética e pelitic de quemr abrace ¢ magistérie. € é
exatamente essav diguicace que ney impele a questionai: sei que e nesse PEA, e Sua
concietude, estav realmente o sewsice dessav professeray, ow tem escoviegade paro wm
wetina, pelo Qureciacia, pelor auséncio de wn dialoge mais profunde e de wma
expeliéncio maiy genuina?

0 que o estuco nes revelo, e que se alinliow o towtas de nessas inquietacées, é que,
emhowv o PEA sejo amplomente reconliecidlo como wn espace de tecasy e
aprendiyagens, o ww descompasse entre o que diligentemente plancjames noy
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docwmentoy e o que efetivamente realiyomes ne cetidione. 0 crenegiamay, env Sua
helegow e crganiyacie ne papel, nem Sempie encontiov eco nay vivéncias. € ¢ que
acoutece? Muitas veses, en vey de wm acontecimento que nes teca e ney transfevma —
come tae hem nes alerta Jorge Laviesa Bondio —, o PEA cotie o tisco de se tomai uma
meto sucessae de ‘coisas que se passaunt’, de infermacies que se acumulany sen se

€ por que isse se da? 0 estude aponta para desafiey que nes sae fomiliaes. A
aprefundamento. Nessas jomadas, especialmente nes CED, sae demandantes, e as lioras
decdicacay ao PEA, muitas veyes, sae insuficientes paroa apiofundar temas complexes,
povw pewmitiv v Lenticae necessairiou cv escutaw sensivel e o profhlematiyacac verdadeiio.
Hev wmaw sehiecaiga hutecuatica, ume pieccupacae con o registio pelo tegistie, que,
em tuga de espellia o percuise foumative, se tewo wm fim em s mesme, distanciowclo -
ney dov vicow naiative day experiéncias vividas. Ay atas, e sua fovmalicdlace, podem
acahar pov nae guaido o meméiio viva de nesses aprendiyacos e de nessas lutas.

Outie pente cuucial que emerge ¢ a influéncio das politicas gerencialistas. Enm
mementes de nessa istério, o PEA, que nascew com wm viger emancipaléiie e citice,
(oi senclo moldade porv logicas que puvilegiom metas e indicadores extenes, a
padienizacae e o contiole, env detrimente da autenemio decente e da constuucae
caletiva de saberes. Bse nes afasta do didlege fretiance, aquele que se nutie de amet,
tumildacle, esperowca, (e e confionca, que é elacae horigontal e que ger criticiclade.
Quantcle v palewiau se towmar palonieade”, mere verhalisme desvinculacdo do acie;, ew
quande w acae e tewa 'ativisme " sem veflexae, perdemos av forcaw trawsformadero deo
prowis. Mas, componheires@s), o estucle nae se detém now denvwncio day dificulclocles. ée
tombpen ney convido v desvelar ay potencialidacdes e oy 'ineditey viaveis' que resiclen
env nesse piepiie chac. Ay veies de voces, educadoray de CEI felinas, esseonn com wm
desejo profunce de wm PEA que faca sentico:



278

A AY, com sew otimisme, ney lembior dov impeitancio de wme equipe hem

salow por sala' & wn comnvite o lentidao, a paciéncia que o impaciéncio dov

o AP mesme diowte das fruustiacoes com o trowsposicie dov teetiow parov v praticov

e com v sehecaiga de decisces, Qusca diveisificar as abordagens e valotizar o

trecow de percepeaes, reconhiecendo que ne coletive a gente aprende mais facil'.

Suaw huscaw pov um feedhack, wma paiceria’ com especialistas e conm o redle € wm
clamot pov maiy apeic e per menes iselamente:

o AP quevée PEA come wmtesgate do diguidade prefissional, valeriyo o escutor
e 08 relatoy que a fogem 'mudar muite de epiniae’”. Sua postuia de caladona
que selecicna o que aplicar ne pratica & wm chamade pa que o PEA ofereca
maiy espaces-tempos de reflexac coletiva, de mede a tiansfoumar v pratica
incoerente” e alge que o inspive a provuncior suw palavio e o questionar con
v forcov devsuew experiéncio.

o A P2 exige wm PEA 'de verdade, que extiapele o Qureciatice, que Sejov wm
Supeite continue e que promeve o engajoumente auténtice. Suc critico ae oy
de conta” e suev insisténciow em "telaciona e teetiov com o pratica & wm potente
convite a que tedoy nes assumamey come sujeites do conliecimente, capayes de
‘dunicloe do que se acho que sahe' e de trawnsfoumar av realiclade.

o A P3 persuvey, nes emecicn ae telatar come o PEA, envsue esséncioy, avajuclow
suay  fomilias migrantes. Sew clamer pov aprofundamente, per mencs
fragmentacac e por wma formacac que faca paite daescela, do que a gente
estav vivenciomclo ali naw escola, € ww eco dov necessidade de wn PEA que se
conecte com v leitwiaw do mumdo” de cado educacer.

0 estucle nes apenta par av necessidace de wm isemerfismo pedagégice, ew sejo, e
que a fevme come condugimes a founacie dos professeres sejov coerente com av feuma
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come desejamos que eles edugueny ay ciangas. Se queremey que o crianco sejov cunica,
nes, educadores, precisaumes ney Sentiv cuvides. Se queremos que ay crancas
Pertawte, o grande pessihilidade que se abre diante de ncy é a de vessiguificar o PEA
enmvnesse CEl Felinas. Que ele seja, dle fato, wm lahoratérie de analise, de autoavaliacac,
de reflexac cuitica e de iansfermacace day praticas. Que ele premeva:

1. Abertuiev v experiéncia: Que cultivemes w lentidac, a atencae e o delicadeya,
ponde paiow ollar, escutar e sentiv o que ney acoutece, e nae apenas o que 'se
passa’. Que valorizemes ay naiativas de vida de cada educader, peis é nelas que
resicle o verdadleire Saber de experiéncio

2. bialege auténtice: Que cembatamey o veticaliyacae das interacoes, ciowdo
espaces seguiey paiw o prowmcioe do palovie genuine de tedos, pai o
prehlematiyacae das nessasy praticas e day nossay leituray de munde, e par o
coenstuugae coletive de conlieccimentos. Que o palowio verdadeiia, indissociawvel
dovacao-reflexae, sejov o motor de nessas discussées.

3. Ceerenciov entre o plomejace e o ealiyado: Que nessey decwmentos, come o PPP
e o PEA, nae sejam meras (eumalidades huroctaticas, mas 'decumentes vives',
comstantemente revisitades, avaliades e atualiyades per todes, vefletindo a
identidacle institucional e e compiromisse com a comunicace. Que o avaliacae
Sejov wiv instuumento de auteformacae e redimensionoumento, e nae de contiele.

4. Autenemiov e Protagonisme Docente: Que o PEA sejov wm espace onde cado
capay de questionar, de weinventar, de experimentar nevas abeoidageny e de se

Companteinos(@s), o caminlio nae 6 facil, mas é possivel. 0 'wédito vicwel' do PEA ne- CEl
icessantemente, de reinventaras regias e de acredita ne potencial ilimitaclo que tesicle
emv caclow w e nes. Que av lwmildade ney pevmita aprender, que a ameresidade ney
impulsione cv luto e que o cotagem nes faca transfermar essa tealiclace.
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Que avnessov praxis ne CEI Felinay sejov, caclow veyy maus, wn testemuntie vive de que

wmaw educacae wmaniyade, dialogice e experiencial nae é apenas ww sonhe, may
wma constiugao coletiva, diariov e apaivenacdo.

Com carinbio enaforcado esperancar, Paule Freite [emvespitite, presente envnesso
luta) e as veflexaes que este estuco ney legouw.

Fratewais 6sculos e acumplexos.
behorow Covupic Clete

P.S. Segue wm mimo afjoixe

“Dl-mira” e ‘admitacac” nae tém aqui o sua mesma Siguificacao usual.
Acb-mirar é ehjetivar wm “‘nae-ew

£ wmav operacac que; caracteriyandde oy setey lwmenes come tais,
ey distingue do cutro animal, Eta diretamente ligado o sue pratice consciente
e ao cavater de sua linguagem.

Ad-mirae implicaw pov-se em face do- 'nac-ew’ curicsoumente,

Po iste, nae v ate de conliecimente sem admitacae do ehjete aser conliecicle:

May se o ate de conliecer é wm
— Nae b conliecimente acabpacdle —
ae huscar conlecer admitaumes nao apenas o chjeto,
mas tambhénm o nesso admivacao owterior de mesmeo ohjeto-
(Feeive, 1977, p. 74).
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APENDICE A - Carta de apresentaciio da pesquisa

UNINOVE
. A X N X
Universidads Nove de Julho

UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO

CARTA DE APRESENTAGAO

& aluna DEBORA CARUBEBI CLETE estd devidamente matriculada no Programa de
Mestrado Profissional em Gestdo e Praticas Educacionais (Progepe) da Universidade Nove de
Julho (Uninove), e esta desenvolvendo uma pesquisa cujo titulo @ “FORMACAD CONTINUADA
(PEA): DA IDEALIZADA A REALIZADA, EXPERIENCIAS QUE TRANSFORMAM 05 SABERES DOS
DOCENTES DA EDUCACAD INFANTIL, =ob crientacdo da Professora Dra. Madia Conceigdo

Lauriti.
Messe sentido, solicitamos a autorizacdo para a realizacSo deste trabalho. Reiteramos

gue os dados desta pesguisa serdo utilizados somente para fins académicos.

Agradeco antecipadamente a atencao.

Y ludia @mﬁ

Assinatura da Professora Ofientadora
Professora Dra. Madia Conceic@o Lauriti

Debora Carubbi Clete
Orientanda
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APENDICE B - Area da realizacio da pesquisa

AREA DE REALIZACAO DA PESQUISA

Eu, DEBORA CARUBBI CLETE, CPF 176.587.358-41, responsavel pela pesquisa
“FORMAGAO CONTINUADA (PEA): DA IDEALIZADA A REALIZADA, EXPERIENCIAS QUE
TRANSFORMAM OS SABERES DOS DOCENTES DA EDUCACAO INFANTIL”, declaro para os

devidos fins, que tenho a intencio de realiza-la na Unidade Escolar CEI WILSON JOSE
ABDALA

Sdo Paulo, 12 de agosto de 2024

Debora Carubbi Clete

Discente do Programa de Mestrado
Frofissional em Gestdo e Prdticas
Educacionais (FProgepe) da Universidade
Nove de Julho



APENDICE C - Termo de Compromisso

Termo de Compromisso

Eu, DEBORA CARUBBI CLETE, CPF 176.587358-41, responsavel pela pesquisa
“FORMACAD CONTINUADA (PEA): DA IDEALIZADA A REALIZADA, EXPERIENCIAS QUE
TRANSFORMAM OS SABERES DOS DOCENTES DA EDUCACAD INFANTIL", declaro para
os devidos fins, que concordo com as normas estabelacidas no Memorando Circular ng
003,/2017/SME-G para realizacdo de pesquisa nos espacos educacionais da Rede
Municipal de 530 Paulo e3 comprometo-me a utilizar os dados coletados apenas para

fins de divulgacdo cientifica [dissertagdo, artigos, livros, congressos).

Sao Paulo, 12 de agosto de 2024

Debora Carubbi Clete

Discente  do  Programa de  Mestrado
Profissional  em  Gestio e Priticas
Educacionais (Progepe) da  Universidade
Move de Julho
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APENDICE D - Carta Convite e de Informaciio da Pesquisa

CARTA CONVITE E DE INFORMACAO AO SUJEITO DA PESQUISA

Voo estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “FORMACAO
CONTINUADA (PEA): DA IDEALIZADA A REALIZADA, EXPERIENCIAS QUE
TRANSFORMAM 0S SABERES DOS DOCENTES DA EDUCACAO INFANTIL". Vock foi
escolhidofa) por ter participado na aplicagio dos Indicadores de Qualidade da Educagio Infantil
Paulistana.

0 presente trabalho se propde a estudar os usos dos dados da Avaliagdo Institucional
Participativa na qualificacio das agdes desenvolvidas pela Unidade Escolar. Os dados para o estudo
serin coletados através de entrevistas com docentes. A entrevista serd realizada pela pesquisadora
Carla Matie de Jesus Egi, sob orentagio da Prof. Dra. Nadia Conceicio Lauriti, docente na
Universidade Nove de Julho, no Programa de Mestrado Gestio e Praticas Educacionais (Progepe). da
Universidade MNove de Julho.

As entrevistas serfo gravadas e transcritas e material obtido serd posteriormente analisado,
garantindo-se sigilo absoluto sobre as questdes respondidas, sendo resguardado o nome dos
participantes, bem como a identificacio do local da coleta de dados. A divulgaco do trabalho terd
finalidade académica, esperando contribuir para um maior conhecimento do tema estudado. Aos

participantes cabe o direito de retirar-se do estudo em qualquer momento, sem prejuizo algum.

Debora Carubhi Clete
(Pesquisadora)

CPF. 176.587.358-41

BG. 23002 1826
E-mail: clete.carubbidebora@umitedo b
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APENDICE E - Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE)

Declaro, por meio do presente termo, que consinio liviemente em participar da pesquisa
intitulada: “FORMACAO CONTINUADA (PEA): DA IDEALIZADA A REALIZADA,
EXPERIENCIAS QUE TRANSFORMAM 05 SABERES DOS DOCENTES DA EDUCACAO
INFANMTIL.”. Fui informado que esta pesquisa tem como objetivo compreender de que forma a
comunidade escolar analisa os dados levantados na autoavaliacdo institucional e os utiliza no
plangjamento das agies visando a qualidade de atendimento dos bebés e criangas. antes e durante a
Pandemia. Minha participacio se dard por meio de entrevista sobre minhas percepeies a respeito da
minha participagan no processo de autoavaliagio institucional participativa.

Mens dados serio mantidos sob a guarda e responsabilidade de DEBORA CARUBBI
CLETE. Na publicacin e divulgagio dos resultados, serdn garantidos mew sigilo e anonimato, néo
sendo divulgados dados que possam levar & minha efetiva identificacio pelos que wvierem a ter
conhecimento deste estudn.

Fui informadoia) que posso me recusar a participar do estudo, retirar meu consentimento a
qualguer momento sem sofrer prejuizos.

E assepurada toda assisténcia referente & pesquisa, bem como o livie acesso a informacfes
¢ esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suss consequéncias. Poderei ter acesso aos

esclarecimentos antes, durante e apds a conclusio da pesquisa, por meio dos contatos que se segoe:

Pesquisadora - orientanda Pesquisador - Orientador
Debara Carubbi Clete Dra. Nadia Conceicao Lauriti
clete.carubbidebora @uni9 edu_br nadia@uni¥ edu br

Fui orientadofa) quanto an teor de tudo o que agui &€ mencionado e compreendido a
natureza & o objetivo do referido estudo e, assim, manifesto men livee consentimento em participare

extou totalmente ciente de que nao hd nenhum valor econdmico a receber ou a pagar por isso.
Ciencia:
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APENDICE F - Autorizacio da Pesquisa Académica

ﬁ-n‘m“ SECRETARLL MUNICIPAL DE FOUCACAD SAO PALILD
T CURETORIA REGIGNAL DE [DUCACAS IPIRANGA

AUTORIZAGAD PARA A REALIZAGAD DE PESQLISA ACADEMICA

Analisada a documentacda  exipda fo  memorando  cincular

M0 TISME-G para & realizacso da pasquisas ecaddmicas no dmbito das
Linidades Educacionais da Rede Municipal de Ensing, autornzamos & pasquiss
intibulada “Farmacido Connusda: Da |dealizada 4 Realizada, Expandncias &
Préods dos Saberes Oocantes da Educacio Infanbl® da pesquisadora Débora
Cangbl Clate, masiranda do Programa de Mestrado Profissianal em Geslia &
Praticas Educaciongis (FROGEFE), da Universidade Move de Julho, sob

orientago da Prof? Dr® Madia Conceicia Launt.

A Pasguiss Académica da Campo send raslizads na Unklede Escolar CEI
Witlson José Abdalla, com a invastigacao do PEA (Projeta Espacial de Agio) da
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APENDICE G - Roteiro de observaciio participante nos encontros do PEA

Caracteristicas dos espagos, materialidade, interacdes e tempo dos encontros?

Ha estratégia mobilizadoras ou potencializadoras da participagdo das pessoas?

1. Como ocorre o acolhimento dos participantes?

2. Hé apresentacao de pauta a cada encontro? De que forma?

3. Ha continuidade da pauta de um encontro para outro?

4.

5. Como as pessoas se organizam nesse espago?

6. Quantas pessoas participam dos encontros?

7. Como se da a participacao das pessoas presentes?

8. Como ocorrem as interagdes ou como as pessoas se relacionam?
9.

10. Como se da a atuacdo da coordenadora pedagodgica nos encontros?
11.

Quais sd3o as estratégias metodoldgicas ou dinamicas propostas pela

coordenadora pedagogica?

12. Todos os participantes tém acesso aos materiais utilizados?

13. Quais sao os conteudos ou pautas de cada encontro?

14. Como sdo realizados os registros dos encontros (qualidade/quantidade)?

15. Hé registro dos contetdos ou aprendizagens de cada encontro?

16. Os registros correspondem a dindmica encaminhada ou vivenciada dos
encontros?

17. O tempo dos encontros ¢ suficiente e bem aproveitado pelo grupo?

18. Nos encontros observados e/ou registros lidos houve momentos de :

- Relato de experiéncias

- Falas individuais de todos

- Didlogo

- Monologo

- Realizacdo de tarefas em grupos

- Realizacdo de tarefas no grupao

- Levantamento de conhecimentos e
experiéncias anteriores

- Exploragao de diferentes materiais e
linguagens

- Planejamento individual

- Planejamento coletivo

- A¢oes individuais

- Agoes coletivas

- Leitura Individual

- Leitura compartilhada

- Reflexoes individuais e coletivas

- Reflexdes coletivas

- Resgate do encontro anterior e
continuidade a partir do mesmo

- Sistematizacao de conceitos

Caracteriza-los: () Quase sempre

() Sempre

(....) Raramente () Nunca
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APENDICE H - Roteiro de entrevista semiestruturada - assistente de direcio (AD)

11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.

19.

20.
21.

Qual ¢ o significado do Projeto Especial de A¢ao (PEA) para vocé, enquanto Assistente
de Direcao?

Qual ¢ a sua opinido sobre o papel do PEA na qualidade da educagao infantil?

Como se da sua atuacdo e quais sdo suas responsabilidades na formagao continuada das
professoras?

Como o PEA ¢ organizado e implementado: elaboracdo, prioridades, tematicas,
participagdo, acompanhamento?

Como o PEA se integra ao Projeto Politico-Pedagogico (PPP)?

Desde a implantagdo do PEA, que transformacdes e contribuigdes vocé observa no
desenvolvimento dos saberes e nas praticas das professoras?

Quais sdo as principais diferencas ou lacunas que vocé percebe entre o PEA planejado
(documento escrito) e o realizado?

Quais sao suas prioridades enquanto Assistente de Diregao no PEA? Como vocé planeja
e organiza suas acOes para realiza-las (diariamente, semanalmente, mensalmente,
anualmente)?

Com que frequéncia e qualidade as seguintes agdes sdo garantidas nos horarios de PEA?

. Como se dé o acesso aos recursos materiais (livros, textos, videos etc.) no PEA? O que

poderia melhorar em relagdo a esse item?

Qual a sua opinido e percep¢do sobre a legislacio do PEA, sua avaliagdo e os
Indicadores de Qualidade (Dimensao 8- Formacao e Condi¢oes de Trabalho)?

Na sua avaliacdo, o PEA atende as necessidades formativas das professoras da sua
escola? O que, em sua opinido, poderia ser aprimorado?

Que tipo de apoio a escola recebe das instancias superiores (Secretaria de Educagao,
SME, DRE, etc.) para o PEA? Vocé participa e compartilha as informagdes, documentos
e materiais de forma sistematica com a equipe escolar?

Quais as experiéncias marcantes que vocé teve no PEA?

Poderia relatar alguma(s) experiéncia(s) marcante(s) no seu percurso formativo
(profissional e pessoal)?

Quais as caracteristicas devem ter uma experiéncia marcante?

Quais estratégias metodoldgicas sdo utilizadas no PEA para promover experiéncias
marcantes no PEA? Como vocé avalia o impacto dessas estratégias?

Como vocé avalia a qualidade e quantidade dos seguintes aspectos, no PEA:
Experiéncias marcantes; Acolhimento aos interesses e necessidades; Mediacao de
conflitos; Vivéncias significativas; Didlogo; Reflexdes (individuais e coletivas);
Conhecimentos, saberes e experiéncias; As potencialidades de cada integrantes;

Na sua avaliacdo, o PEA atende as necessidades formativas das professoras? O que, em
sua opinido, poderia ser aprimorado?

Quais sdo os principais desafios e dificuldades na implementagdo do PEA?

Quais agdes vocé proporia como possibilidade para a superacdo desses desafios e
dificuldades?
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APENDICE I - Roteiro de entrevista semiestruturada - coordenadora pedagégica (CP)
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16.

17.
18.

19.

20.

21.
22.

23.

24.

25.

26.

Vocé identifica lacunas em sua formacao inicial? Quais? Explique

Como vocé atualiza seus conhecimentos para preencher essas lacunas? Como
descreveria a sua autoformagao?

Vocé considera que o PEA pode preencher as lacunas deixadas pela formagao inicial
das professoras? De qual(is) maneira(s)?

Qual ¢ o significado do PEA para vocé, enquanto CP?

Qual ¢ a funcao do PEA?

Qual ¢ o seu papel no PEA? Como vocé se enxerga coordenando o PEA?

Quais sao suas expectativas em relacao ao PEA?

Como vocé descreveria ou caracterizaria o PEA que vocé coordena?

Quais tematicas que vocé considera relevantes e prioritarias para o PEA?

. Quais aprendizagens vocé observa que sdo construidas no PEA?
. Que tipo de mudancas (individuais ou coletivas) vocé observou no CEI apés a

implementa¢do do PEA?

. Qual a sua percepgao sobre o PEA planejado e o realizado?
. Vocé observa diferencas ou lacunas entre o PEA planejado e o realizado? Quais seriam

essas diferencas ou lacunas? A que atribui a presenga dessas lacunas?

. Como essas lacunas poderiam ser preenchidas, aproximando mais o PEA planejado do

realizado?

. Como se da o processo de elaboracao do PEA (documento) e do PPP? Quem organiza,

onde buscam referenciais tedricos € o quais sdo as prioridades? Como ambos sdo
articulados?

Quais s3o suas prioridades, enquanto CP, no PEA? Avalia que estdo alinhadas as
prioridades das professoras? Explique.

Com qual periodicidade vocé organiza e planeja as pautas dos encontros do PEA?
Voce enfrenta dilemas, tem de fazer escolhas dificeis ou tomar decisdes em relacao ao
percurso do PEA planejado e a realizacdo dele?

De que maneira vocé faz a gestdo entre a formagdo das professoras e as demais
demandas do cargo?

Vocé considera que os interesses e as necessidades das professoras sao acolhidos no
PEA planejado e no realizado? De qual(is) maneira(s)? Poderia dar exemplos?

Como se da o acesso aos recursos materiais (livros, textos, videos etc.) no PEA?

Qual a sua opinido e percepcdo sobre a legislagdo do PEA, sua avaliagdo e os
Indicadores de Qualidade (Dimensao 8- Formacao e Condicdes de Trabalho)

Vocé considera que todos os objetivos, agdes, metas e resultados previstos no PEA
planejado sdo alcangados no PEA realizado? Justifique suas respostas

Avalie e justifique algumas das propostas planejadas e realizadas no PEA: Elaboragao
coletiva do PEA e PPP; Estudos e aprofundamento das tematicas; Cumprimento dos
objetivos e estratégias elaboradas; Participagdo; Planejamento individuais e coletivo;
Relatos de Praticas; Interagdes e Ag¢des colaborativas; Didlogo e reflexdes criticas;
Mediacao de conflitos; Avaliagdes; Uso de multiplas linguagens, espagos e
materialidades diversas; Producdo e sistematizacdo de registros; Experiéncias
marcantes; Acolhimento e valorizagdo das experiéncias, interesses € € necessidades de
cada professora.

Poderia relatar alguma(s) experiéncia(s) marcante(s) no seu percurso formativo
(profissional e pessoal)?

Quais as caracteristicas de uma experiéncia marcante?
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28.

29.

30.

31.

32.

33

34.
35.
36.

37.
38.

39.
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Quais as experiéncias marcantes que vocé teve no PEA? Teria narrativas para
compartilhar, de acontecimentos que marcaram vocé no percurso do PEA?

Quais caracteristicas que o PEA precisa ter para ser classificado como um percurso
formativo permeado por experiéncias significativas e transformadoras?

Como vocé avalia as estratégias metodologicas que propde no PEA? Considera que elas
estimulam as experiéncias, o didlogo e potencializam o protagonismo das professoras e
o seu?

Quais estratégias metodologicas sao utilizadas no PEA para promover experiéncias
marcantes no PEA? Como vocé avalia o impacto dessas estratégias?

Vocé conhece as caracteristicas (limites e potencialidades), expectativas, necessidades
e interesses de cada professora e do grupo em geral? Como esses aspectos sao acolhidos
e levados em consideragao no percurso do PEA?

Como vocé caracterizaria o grupo e as interagdes que ocorrem no percurso do PEA?

. Quais sao suas prioridades no PEA em relagdao a garantia da presenca dos elementos

fundantes da experiéncia e do didlogo?

Quais sao os principais desafios e dificuldades que vocé observa e vivencia no PEA?
Quais a¢des ou estratégias vocé sugeriria para supera-los(as)?

Como vocé avalia a participagdo e o envolvimento das professoras nas propostas do
PEA?

Como vocé avalia a participagdo e o envolvimento das professoras?

Quais seriam suas considera¢des sobre o percurso do PEA, sob as perspectivas:
"Parabenizo/Critico/Sugiro"?

Qual seriam suas consideracdes sobre sua atuacdo (autoavaliacdo) como CP no percurso
do PEA, sob as perspectivas “Parabenizo-me/Critico-me/Sugiro-me?
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APENDICE J - Roteiro de entrevista semiestruturada- professoras (P1, P2 e P3)

Vocé identifica lacunas em sua formagao inicial? Quais? Como preenche essas lacunas?
Como vocé busca atualizar seus conhecimentos, dentro ¢ fora da escola?

Para vocé, qual ¢ o significo do PEA (formagao continuada em servico)?

Quais sdo os principais objetivos do PEA?

Como vocé descreveria o PEA vivenciado por vocé?

Qual(is) sua(s) expectativa(s), interesse(s) e necessidades em relacdo ao PEA? Elas sdo
atendidas no percurso do PEA? De que maneira? Explique.

Qual ¢ o seu papel no PEA? Considera que o desempenha a contento? Explique.

Vocé considera que o PEA promove aprendizagens? Que tipo de aprendizagens?
Explique e dé exemplos concretos.

Vocé percebe diferengas ou lacunas entre o PEA planejado e o realizado? Quais?
Descreva-as e dé exemplos concretos.

10. Como essas lacunas poderiam ser preenchidas?

11.

Quais as tematicas ou assuntos vocé considera essenciais para serem abordados no
PEA?

12. Considere e avalie as propostas realizadas no PEA. Justifique e explique a avaliagdo

atribuida a cada proposta.

- Propostas: Reflexdes/didlogo; Planejamento e realizagdo de agdes coletivas;
Participagao (individuais e coletiva); Trocas e relatos de praticas; Aprofundamento dos
estudos ¢ sistematizacao de conceitos; Leituras; Construc¢ao coletiva de conhecimentos
e aprendizagens; Uso das multiplas linguagens.

- Avaliacao: Muito Boas/Bons ( ) Boas/Bons ( ) Regulares ( ) Insuficientes ( )

13. Como vocé se envolve, ou ¢ convidada a se envolver, na elaboracao e nas propostas do

PEA?

14. Como vocé se sente nos encontros do PEA e vocé se sente representada no percurso

formativo? Poderia exemplificar sua participacdo e sentimentos?

15. Considerando os PEAs dos quais ja participou, quais foram as tematicas abordadas e

quais foram mais marcantes para vocé€, e por qué?

16. Possui memorias de experiéncias marcantes vividas no percurso do PEA? Poderia

compartilhé-las?

17. Quais seriam as caracteristicas de uma experiéncia? Quais elemento ela deveria ter?

Descreva, recorrendo a exemplos concretos/vividos?

18. Vocé considera importante que a maneira como vocé¢ aprende seja levada em

consideracdao no PEA? Explique.

19. Quais situagdes ou estratégias metodologicas propostas nos encontros do PEA facilitam

que o percurso do PEA seja dialogado e experiencial?

20. O que poderia ser acrescentado ao percurso do PEA torna-lo mais marcante ou

21.

significativo?
Como sua historia de vida e seu perfil profissional influenciam sua participagdo e
percepcao do percurso formativo do PEA?

22. Quais as caracteristicas do grupo, perfil profissional, das professoras do seu grupo de

PEA?

23. Quais desafios e dificuldades que vocé observa e vivéncia no percurso do PEA

(planejamento, realizagdo, percurso, encontros)?c

24. Quais acdes ou estratégias vocé sugeriria para superar ada uma dos desafios e

dificuldades elencadas?
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25. Como vocé avalia sua propria participagdo e envolvimento diante das propostas
apresentadas no PEA?

26. Como vocé avalia e percebe a participagdo e o envolvimento do grupo diante das
propostas feitas no percurso do PEA?
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APENDICE K - Relatérios dos encontros do PEA observados

Data 1: 14/08/2024

Horario: 7h as 8h

Local: Sala Multiuso- CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O primeiro dia de observacao do PEA foi destinado a apresentagdo do resumo da
pesquisa. As professoras, em niimero aproximado de 20, foram acomodadas em uma sala que
dispunha de teldo e projetor.

A pesquisadora iniciou sua fala agradecendo a disponibilidade das professoras e
coordenadora em acolhé-la para a realizagdo da pesquisa de campo. Em seguida fez uma
explanagdo a respeito de sua pesquisa, apontando seus objetivos especificos e ressaltando que
tinha a intencionalidade de contribuir com ideias no sentido de potencializar um percurso de
experiéncia no ambito da formag¢do continuada do Projeto Especial de A¢ao.

As professoras, dispostas em um circulo, ouviram atentamente a explanacao e ao final
uma delas pediu a palavra para tecendo consideracdes sobre a relevancia da pesquisa e
apontando a importancia do PEA para como espago de estudo e valorizacao do profissional que
trabalha nos CEls. Compartilhou, procurando apoiar a pesquisadora, que todas as agdes que
visam melhorar a formacgao do(a) professor(a) devem ser acolhidas.

A pesquisadora compartilhou sobre sua necessidade em ter trés professoras envolvidas
diretamente no percurso da pesquisa, fazendo o convite ao grupo para pensar com carinho em
quem poderia ajudé-la nesse percurso de investigacdo. Uma das professoras questionou em
relagdo as tarefas que essas participantes da pesquisa deveriam realizar e como resposta a
pesquisadora apontou que precisaria que as participantes da pesquisa tivessem disponibilidade
para participar de uma entrevista semiestruturadas, cujo roteiro de perguntas ainda seria
elaborado em parceria com sua professora orientadora.

As professoras deixaram a sala de reunido por volta das 7h45 e se dirigiram para suas
respectivas salas de referéncia, a fim de organizar os materiais para o acolhimento das criancas
que chegariam em breve, as 8h.

A pesquisadora permaneceu por alguns minutos na sala, conversando com a
coordenadora pedagdgica e solicitando o seu apoio para conseguir trés professoras participantes
da pesquisa, além da propria coordenadora e do diretor de escola. A coordenadora apontou trés
professoras que certamente se disponibilizaram a participar da pesquisa € se comprometeu a
conversar com elas.

A pesquisadora combinou com a coordenadora a rotina de observagao dos encontros do
PEA, informando que s6 conseguiria, nesse primeiro momento, participar uma vez por semana,
dando prioridade as quintas-feiras. A coordenadora comunicou que as tergas-feiras ndo estava
presente nos encontros do PEA e que destinava esse dia para que as professoras fizessem o
registro do planejamento e dos “Diérios de Bordo™.

Acordaram, pesquisadora e coordenadora, a possibilidade de comunicagdo e interacdes
via WhatsApp e e-mail, para eventuais alteragdes nas rotinas ou necessidade de alguma
solicitagdo e recado. Antes de se despedirem, a pesquisadora informou a respeito dos tramites
burocraticos da documentacgao de autorizagdo da pesquisa de campo na unidade educacional,
ficando na dependéncia dos setores da DRE/DIPED/SME.

Data 2: 28/08/2024
Horario: 7h as 8h
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Local: Sala das Professoras- CEI
Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete
Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O segundo encontro observado ocorreu na sala das professoras. A maioria das
professoras chega por volta das 6h55 e se acomodam nas cadeiras em torno da mesa central,
que acolhe cerca de 15 pessoas. As professoras que chegam mais tarde dispdem suas cadeiras
encostadas a parede.

O encontro ¢ aberto pela coordenadora pedagdgica que faz a comunicacdo de alguns
informes. Durante o momento de informes duas professoras pediram a fala para compartilhar a
respeito de sua participacdo num evento externo organizado pela EMEI vizinha, apontando
como positivo uma vez que observaram a participacao de muitas familias. Indicam o evento
como agregador pelo fato de participarem e conhecerem espagos e propostas diferenciadas, em
parceria com equipamentos de cultura do bairro.

A coordenadora em seguida retoma a temdtica abordada no encontro anterior cujo foco
¢ a alimentagdo na perspectiva de tentar pensar coletivamente na organizacao do horario dos
almocos. Apresenta ao grupo a “Normativa sobre Alimentacao”, propondo a explora¢dao de um
video, cujo principal objetivo ¢ estimular a equipe a dizer como seria melhor a organizagao
deste momento da rotina dos bebés e criangas.

Antes da apreciacdo do video uma professora tece um comentario, compartilhando seus
conhecimentos a respeito do projeto "Livre Demanda", proposta explorada em um curso que
realizara. Ressalta a importancia de respeitar o tempo dos bebés e das criancas considerando
que eles podem chorar por diferentes motivos, diversos a fome. Indica a pertinéncia da
flexibilizacao dos horarios para que as criangas possam se alimentar.

Duas ou trés professoras registram suas opinides e compartilham suas realidades em
relacdo a0 momento de alimentacdo dos bebés e criancas. Nesse momento, a coordenadora
pedagdgica convida as professoras a realizarem a leitura de alguns trechos da “Normativa sobre
Alimenta¢do” e combina a explora¢do do video para o préximo encontro.

Diante da leitura, mais uma professora participa trazendo um questionamento “Até que
ponto eu devo oferecer ou respeitar o fato de ndo quererem comer?" Uma quarta professora
participa trazendo a ideia de retomada do projeto entre aspas "Na mesma mesa", no qual o
adulto se alimenta junto com as criangas estimulando que elas experimentem os diversos
alimentos.

Mais duas professoras se pronunciam indicando e lembrando a necessidade de respeitar
as diferentes culturas em relacao aos habitos de alimentar-se com as maos e nao utilizar a colher.
Ressaltam como agdo desrespeitosa e violenta o ato de forgar a crianca a comer.

Dado o horario de término do encontro, por volta das 7h45, a coordenadora faz algumas
consideracdes finais relacionadas ao padrdao do prato ofertado pela equipe da cozinha, aspecto
que estd além do poder de atuagao da unidade educacional uma vez que a empresa € terceirizada
e restringe uma série de agdes propostas pela escola. Cita a compra de um aparelho para grelhar
os filés de frango, cujo uso foi proibido pela nutricionista da PMSP.

Antes de se despedirem e se dirigirem, cada professora, as salas de referéncia, para
organizacdo dos contextos e acolhimento as criangas, uma das professoras pede a palavra e
sinaliza ser essencial a comunicac¢do e parceria com a familia, pois a responsabilidade pela
nutri¢ao e desenvolvimento integral das criancas nao ¢ apenas da escola, sendo fundamental as
orientacdes e trocas entre escola e familia no sentido de acolher as necessidades de cada beb¢é e
crianga.

Uma ultima professora traz suas contribui¢des no sentido de cuidar do alinhamento das
aprendizagens teoOricas a pratica, sem deixar perder o que aprenderam vinculando as
necessidades e experiéncias da equipe escolar.
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A coordenadora pedagogica encerra o encontro lembrando do selo "Amigos do Peito”,
indicando a importancia da organizagdo da rotina escolar para garantia da amamentagao, bem
como da transi¢do para outros tipos de alimentos, de acordo com as faixas etarias.

Analise, a partir de cada categoria:

Diante da leitura, mais uma professora participa trazendo um questionamento “Até que
ponto eu devo oferecer ou respeitar o fato de ndo quererem comer?" Uma quarta professora
participa trazendo a ideia de retomada do projeto entre aspas "Na mesma mesa", no qual o
adulto se alimenta junto com as criangas estimulando que elas experimentem os diversos
alimentos.

Nesse momento, observo a busca de coeréncia e sintonia entre teoria e pratica, atraveés
da fala da professora que faz referéncia a importancia entre o que se diz e o que se faz: " como
posso falar para o bebé ou a crianga que a comida esta gostosa se a0 menos eu nem provei?"

A participacdo, em quantidade e qualidade, foi observada principalmente quando
oportunizou-se espaco e tempo para o compartilhar das vivéncias e rotinas didrias a respeito da
tematica alimentagao.

Data 3: 29/08/2024

Horério: 7h as 8h

Local: Sala Multiuso- CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O encontro desta data foi realizado na sala multiuso uma vez que ela conta com teldo e
multimidia. As professoras se acomodam em suas cadeiras organizadas em semicirculo em
frente ao teldo. A coordenadora inicia o encontro saudando todas e lembrando o combinado de
explorar o video sobre alimentacao.

O video corresponde a uma producao do "Porta dos Fundos" que contextualiza uma situagao de
alimenta¢do na qual um adulto, em um restaurante, ¢ obrigado, pelo gar¢com, a finalizar a sua
refeicdo mesmo nao tendo vontade. Traz a problematica da alimentacdo de uma maneira bem-
humorada procurando estimular a reflexdo e a discussao a respeito da tematica alimentacao.
Logo apo6s a exploragao do video uma professora pede a palavra para compartilhar a experiéncia
vivida em um estabelecimento no qual havia a taxa de desperdicio e ela acabou pagando mais
do que o valor do proprio prato.

Em seguida outra professora relatou o trauma que seu filho tinha em relacdo a sopa de ervilha,
pois fora obrigado, pela avd, a experimentar sem ter vontade.

A coordenadora pedagodgica apontou o video como um contexto bastante bem-humorado,
porém como situacao urgente a ser cuidada, pois revelava o quanto ¢ necessario nos colocarmos
no lugar dos bebés e das criangas e ndo fazermos o que nao gostariamos que fizessem conosco,
ou seja, nos obrigarem a comer ou experimentar algo que nao queremos.

Uma terceira professora compartilhou sua experiéncia num curso que fez na Diretoria Regional
de Educacao indicando agdes que nao podem ser propostas no momento da alimentacao, de
maneira a ndo causar trauma nos bebés e criancas. A professora que se pronunciou fez a
sugestdo do video explorado no encontro.

Uma quarta professora relativizou uma regra de introducdo alimentar citando especificamente
a apresentacdo dos alimentos amassados ou peneirados. Compartilhou uma situagdo real de
introdu¢do de frutas que podem ser apresentadas de vérias formas incluindo a exploragdo e o
manuseio delas. Ressaltou que no inicio do ano A maga era ofertada com casca o que dificultava
a mastiga¢do das criangas.

A coordenadora pedagdgica se disponibilizou a conversar com a equipe da cozinha de maneira
a chamar a atencdo para a diversidade de apresentacdo das frutas e a flexibilizagao das rotinas
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em relacdo ao horério da alimentacao.

Uma nova participacao, a quinta professora, falou a respeito de sua experiéncia com seu filho,
em relacdo a introducdo alimentar. Pontuou que a observacao ¢ muito importante, a fim de nao
padronizar alguma acao quando na verdade lidamos com a diversidade.

A coordenadora pedagogica lembrou as repetidas acdes no sentido de diversificar a
apresentacao dos alimentos, propondo didlogo com as funcionarias da cozinha. No entanto a
dificuldade persistia em rela¢do a padronizagdo da apresentacdo dos alimentos prato e preparo
uma vez que havia orienta¢do externa das nutricionistas € também por conta da cozinha ser
terceirizada.

Nesse contexto tanto as professoras quanto a coordenadora constataram a dificuldade que a
escola tem de individualizar e personalizar as propostas ou a¢des havendo uma contradi¢ao
entre determinagdes externas e solicitacdes pedagdgicas relacionadas a alimentagao.

Mais professoras demonstraram interesse em se pronunciar, havendo discussodes e reflexdes
bastante agregadoras. No total, cerca de 10 professoras se pronunciaram e muitas fizeram
repetidas falas e contribui¢des para a tematica em discussao.

Importante destacar que professores que atentam nao haviam se pronunciado pediram a palavra
e assim o fizeram.

Abaixo, a relagao de falas que indicam contetidos importantes para sistematizar conceitos e
acdes em relacdo a tematica:

"Alimenta¢ao no CEI e EMEI sao diferentes."

"Pode ser que mais para frente haja mudanga em relagdo ao alinhamento entre as orientagdes
da instru¢do normativa ¢ as ag¢oes da cozinha."

"Eu faco o meu prato e s6 coloco o que gosto."

"Eu nao vou mais dar o leite no lugar da refeicdo porque sendo nunca fard a transi¢ao para a
comida sélida."

"Depende das orientacdes do pediatra.”

"No meu caso ha uma crianga que esta sem comer a dois meses ponto diante dessa situacao
temos de fazer de algum jeito."

"Eu tenho uma crianga que faz ansia até com comida amassada.'

"Em casa o comer ¢ muito diferente. Eu acho muito cedo comer arroz e feijao para os bebés."
"Eu tive um bebé que passou um ano comendo fruta e eu s6 informava a familia pela agenda."
A coordenadora encerrou o encontro ressaltando a importancia de diversificar as propostas e
acoes ficando atenta as caracteristicas de cada crianca de maneira a ndo padronizar uma agao.
A diversificagdo das propostas ou agdes demonstra respeito pela crianca. Pontuou a
possibilidade e o esfor¢o da equipe em flexibilizar o horario da oferta dos alimentos bem como
dos espacos onde os alimentos sdo ofertados. Combinou com o grupo de fazer a mediagdo com
as familias das criangas ou bebés que apresentavam dificuldade para a alimentagao.

Data 4: 04/09/2024

Horario: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras- CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O encontro, como de costume, foi iniciado pela coordenadora pedagogica pontualmente as 7h,
na sala das professoras. Nesta data a coordenadora pedagdgica deu inicio ao encontro fazendo
alguns informes relacionados as datas e eventos dos meses seguintes. Na presenca da assistente
de diretor houve o comunicado do retorno do diretor com os encaminhamentos realizados para
o final de ano: a pontuagdo para as atribuigdes e avaliagoes.

A coordenadora pedagdgica deu continuidade aos informes comunicando a respeito do aluguel
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dos brinquedos, em outubro, sobre de seu periodo de férias e também da data de entrega dos
relatorios de aprendizagens dos bebés e criangas. Falou a respeito da reunido de pais e da
organizagdo para o encerramento e confraternizagao.

A assistente de diretor pediu a palavra e relembrou da necessidade de cuidado com a horta, ja
que ndo houve nenhuma colheita. Sugeriu a colheita da tnica verdura que cresceu, no caso a
couve, ¢ o preparo para degustacao pelas criangas. Ressaltou a necessidade dos cuidados
rodiziados, estimulando as criancas na rega e observacdo do crescimento das hortalicas e
temperos.

Em relacdo a organizacdo das propostas para a "Semana das Criangas", no més de outubro, a
assistente sinalizou a importancia do planejamento de propostas para além do dia dos
brinquedos alugados. Sugeriu, como no ano anterior, que as professoras organizassem uma
proposta por dia.

Os informes tomaram boa parte do tempo do encontro, havendo a participagdo de duas
professoras que teceram comentarios breves a respeito da exploracao que elas estdo fazendo da
horta e do contexto da colheita da couve, lembrando do dia de feijoada ja previsto no cardapio
da escola.

A coordenadora pedagogica retomou a questao da alimentagao, compartilhando que o periodo
da tarde esta fazendo 1h livre de almogo. E retomou o uso da chapa comprada, dizendo que na
normativa ha referéncia de que o alimento pode ser grelhado.

O encontro foi encerrado por volta das 7h40 e a maioria das professoras dirigiu-se as suas salas
para organizar os contextos e receber as criancas. As professoras que ficaram na sala
permaneceram em conversa informal, relacionadas as tematicas educacdo, redes sociais e
realizacdo de cursos.

Data 5: 12/09/2024

Horario: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

As 6h55 a coordenadora pedagdgica e a maioria das professoras ja estio presentes na
sala. Sentadas nas cadeiras dispostas em volta da grande mesa retangular, conversam
informalmente a respeito da rotina e situagdes vividas no dia anterior, citando o atendimento a
uma mae de uma crianca matriculada recentemente.

A coordenadora tece comentarios a respeito de suas observagdes em relacdo as familias
novas, ressaltando que entende que a maioria das familias que vem de outras instituicdes ndo tem
nocao a respeito do trabalho desenvolvido no CEI De acordo com a fala da coordenadora, as
familias tratam as professoras como se fosse "empregadas™ ou "babas", citando a frase que ouviu
de uma das maes: "Eu acabei de pegar minha bebé, ela esta de coco, onde posso troca-la?"

O encontro ¢ iniciado oficialmente as 7 horas com a coordenadora dando “Bom dia,
meninas!” as professoras presentes e perguntando se elas chegaram a ver o e-mail que o diretor
enviou. Em seguida, da algumas informagdes sobre a previsdo dos agrupamentos para 2025,
conteudo do e-mail enviado pelo diretor, comunicando que a organizagao ja tinha sido aprovada
pela Diretoria Regional de Educacdo. A op¢do por ndo misturar as idades foi aceita, com
anuéncia ¢ votacao do Conselho de Escola.

Cerca de quatro professoras fizeram comentarios a respeito da organizagdo proposta
ressaltando a preocupagao com a chegada de bebés novinhos. Também houve a sinalizacao da
participagdo da comunidade demonstrando empatia por parte das familias em relagdo ao
trabalho das professoras: " Um pai perguntou no conselho, para vocés, o que ¢ melhor?" Houve
o registro da preocupagdo com a quantidade reduzida de matricula e sobre a consulta em relagao
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ao horario de entrada dos bebés e criangas, afetando os acumulos de cargos.

O dialogo do encontro desta data ficou em torno da organizagdo das salas ou turmas
para o ano seguinte, havendo participagdo e contribuigdes de cerca de cinco diferentes
professoras. A coordenadora relembrou a dificuldade vislumbrada para o retorno a organizacao
das salas por idades, o que havia sido concretizado e aprovado para 2025, indicando que nada
era impossivel e que mudancas ainda poderiam ocorrer. Solicitou que a representante sindical,
que ¢ uma das participantes da pesquisa, fizesse os comunicados da reunido da APROFEM.

Uma das professoras questionou a atribuicdo dos ATEs, apontando que na unidade
educacional os funciondrios citados ndo ajudavam a arrumar os lengdis. Outras professoras
ressaltaram a importancia de retomar as atribui¢des do ATE e compartilharam que sentem falta
do apoio sendo obrigadas a recorrerem a ajuda das criangas maiores que dobram e guardam os
lencois como proposta da rotina.

A coordenadora sugeriu que as professoras combinassem com os ATEs para arrumarem
os lengois e ajudarem na escovagao dos dentes e lembrou que apenas um dos funcionarios nao
realizava essa acdo. O encontro foi encerrado pela coordenadora as 7h40, com a informacgao da
visita de um dos funcionarios do CEFAI a unidade educacional.

Data 6: 19/09/2024

Horario: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O encontro comegou com a fala da coordenadora pedagogica dando continuidade a
leitura do texto "Brinquedos de Chao". O texto foi projetado no texto no teldo, de acordo com
a coordenadora, para contemplar as pessoas que necessitam acompanhar a leitura. Convidou
alguma professora a dar continuidade a leitura durante a mesma foram feitas paradas para
esclarecimento de duvidas, ideias e palavras.

Nesse contexto uma das professoras solicitou que houvesse esclarecimento a respeito
de algumas palavras desconhecidas "Explique o que vocé leu, por favor!", dando a entender
que o texto complexo lido era complexo. Uma terceira professora tomou a palavra tentando
explicar a partir de sua compreensdo conhecimento e vivéncia exemplificando por meio do
contexto vivido da cultura dos esquimos.

A professora que se disponibilizou a ler compartilhou uma lembranga de um outro
Centro de Educagdo Infantil que trabalha que disponibilizava de uma miniatura, fazendo
referéncia a palavra "teltrica". Continuou sua narrativa compartilhando que quando morava em
um sitio tinha na imaginagao que o mundo era s6 aquele lugar.

Outras professoras, no total de oito, foram contribuindo com suas narrativas, focadas
em experiéncias e vivéncias de suas infancias. A seguir, as frases narrativas tecidas durante o
encontro:

" Quando eu estudava no Santa Marcelina eu imaginava ser gigante. Eu nunca mais voltei, mas
imagino que ndo era gigante. Essa era minha percepcao de crianga."
"Acho que ¢ a forma de sentir, agir, etc."

Uma das professoras comegou a relatar suas experiéncias de brincar com elementos
naturais, fazendo referéncia a espiga de milho e girinos, envolvendo, ¢ mobilizando outra
professora a participar " Eu levava para casa o girino e pensava que fosse peixinho." "Eu eu
tinha de engolir trés lamparinas (vagalume)."

A coordenadora pedagodgica no contexto das narrativas e trocas de experiéncias sobre
infancia contribuiu com a ideia de que as criangas costumavam experimentar a terra preta
possivelmente por acharem que era chocolate ponto lembrou do buraco que as criangas estavam
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cavando, como qual se dedicavam com afinco, como projeto. A professora que continuava a
leitura compartilhou com o grupo relatos de praticas nos quais confeccionou os bichinhos com
frutas sementes etc. elementos da natureza.

No geral, o grupo fez comentérios de suas vivéncias de infancia na natureza, revelando
que muitas das professoras, residentes em cidades, ndo tinham conhecimento da diferenga entre
frutas arvores ou plantas em geral.

" E uma trepadeira que da essa frutinha."
" A gente fazia comidinha com as panelinhas dava colherada de 6leo como remédio para cada
crianga/boneca."

Ja nos minutos finais do encontro a coordenadora pedagogica perguntou a opinido das
professoras sobre o livro explorado registrando sua opinido logo apds. A professora que fizer
a leitura disse "A gente lembra de nossas infancias e ver o quanto foi rica desenvolvendo todas
as habilidades de forma natural sem precisar a oferta de contextos." Continuou a sua fala
apontando que as academias oferecem brincadeiras de rua e os pais pagam para que as criangas
possam brincar.

A coordenadora lembrou que quando as criangas chegam na EMEF ndo tém mais nada
disso e a propria estrutura das escolas ndo oferece mais isso. A participante nimero 9, lembrou
que em uma das EMEFs que trabalhou havia um parquinho, um canteiro com uma arvore € sO
isso. Ressaltou que na maioria das escolas ndo tem mais espagos para brincadeiras e nem as
brincadeiras acontecem, até porque o curriculo tem foco em outras questdes.

Antes de encerrar oficialmente o encontro as professoras alvorocadas falaram juntas
sobre a possibilidade de propor em brincadeiras para elas mesmas brincarem e recordarem de
suas infancias citando a brincadeira "balanga caix@o" e "queimada".

A CP se despediu de todas autorizando que cada uma fosse para suas salas a fim de
organizar em os contextos e lembrou que na préxima quinta-feira haveria o encontro de
indicadores de qualidade seguida de reunido pedagogica na sexta-feira.

Data 7: 14/11/2024

Horério: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

Antes da observacao do encontro desta data enviei mensagem para coordenadora e para
professoras participantes da pesquisa, para saber a respeito da pauta. A coordenadora
pedagbgica informou que a pauta estava relacionada a organizagdo para a reunido com as
familias. A primeira professora diz que seria avaliagdo do PEA mas ndo tinha certeza. A
segunda professora disse ndo saber se ja seria avaliacdo do PEA, mas acreditava que ainda nao.
A terceira professora informou que as pautas e materiais a serem explorados nos encontros do
peia estavam disponibilizados no drive, porém nem sempre o cronograma correspondia a
dinadmica do encontro.

O inicio do encontro desta data ocorreu como de costume as 7:00 com todas as
professoras acomodadas em suas cadeiras em torno da mesa grande e retangular da sala dos(as)
professores(as). A coordenadora pedagogica iniciou o encontro informando a respeito do
cancelamento do contrato para a confraternizagao de final de ano, apontando a impossibilidade
desse evento ocorrer no dia da atribui¢ao.

Em seguida algumas professoras pediram a palavra para dar alguns informes sobre um
decreto destinado as escolas parceiras barra conveniadas que dispde sobre a ampliagdo do
horario de atendimento das 7h as 19 horas. A conversa continuou de maneira mais informal e
uma segunda professora pediu a palavra para compartilhar sobre a mudanca de comportamento
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de uma crianga que andava muito "chorosa". A professora citou exemplos de situacdes nas quais
a crianga chora bastante e a dificuldade para entender suas necessidades e verbalizacdo. A
coordenadora pedagdgica ressaltou que também nao entende o que a crianga fala e que ja havia
agendado um horario para conversar com a mae a respeito da mudanca de comportamento da
crianga para poderem descobrir o motivo.

Nesse contexto de trocas uma quarta professora fez a proposta de interagdes da crianca
citada com outras criangas que falavam espanhol e/ou Guarani, lembrando que havia familias
que se comunicavam com as criangas em outros idiomas ou dialetos que sua Aimara. Antes de
encerrar o encontro a coordenadora pediu que a professora responsavel pelos cuidados junto a
horta permanecer-se para conversar em particular. Nesse momento a professora responsavel
pelo registro do encontro procurou a coordenadora pedagdgica para orientagcdes perguntando o
que deveria ser registrado na data em questao.

Data 8: 18/02/2025

Horario: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

Em conversa com a coordenadora pedagogica, no ultimo encontro observado, combinei
que observaria os encontros trés vezes por semana. A coordenadora informou que nas tergas-
feiras ndo estava presente e destinava o encontro para que as professoras realizassem seus
planejamentos individuais.

Avaliei ser pertinente observar ao menos um encontro realizado as tergas-feiras, para
ver como a dindmica se dava sem a coordenadora e com a pauta de planejamento individual.

Nesse encontro, como ja sabido, a coordenadora nao estava presente e o combinado para
o dia como pauta era o planejamento individual.

As professoras nao chegaram ao mesmo tempo, uma se dedicaram a fazer anota¢des em
cadernos e outras trocaram informacdes a respeito de criancas. Travei didlogo com uma
professora nova, que compartilhou sobre sua entrada, aos 50 anos na Rede Municipal de Ensino.
A professora detalhou os desafios da docéncia e sua realizagdo profissional em uma nova
carreira, anteriormente exercida em uma multinacional no setor administrativo.

Como o nosso dialogo foi informal nao fiz registros detalhados, mas o contetido desta
conversa possibilitou reflexdes sobre a complexidade da carreira e atuacdao dos(as) docentes.
Em relacdo aos objetivos do PEA, especificamente relacionados a reunido e planejamento de
acdes coletivas, notei que nesse dia as trocas ndo ocorrem de maneira efetiva, uma vez que a
maioria das professoras esta focada em seus fazeres individuais.

Data 9: 19/02/2025

Horario: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O encontro desta data foi iniciado com a fala da coordenadora, dando Avisos/Informes,
relacionados a organizagdo de materiais e espagos:
*A disposi¢do, temos a lista de livros que contempla a tematica antirracista e indigena- Sala
Multiuso
*A disposicao, temos materiais pedagogicos separados por tipos. Atencao a devolugdo para que
as professoras de moédulo possam reorganizar na sala especifica;
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*Também estdo organizados os materiais de papelaria, argila e jogos de construgao;

*Quanto ao calendéario escolar, foi publicada uma nova instru¢do normativa, na verdade, uma
complementacdo a instru¢do normativa anterior;

*Linha do tempo: o preenchimento deve ser feito com o uso explora¢do de outros espagos
ampliando a exploracao de todos os espagos € ndo apenas o solario.

Apos a fala da coordenadora pedagdgica uma professora pediu a palavra e compartilhou
uma noticia jornalistica na qual uma crianga queimara o proprio pé em um piso de concreto que
estava muito quente ponto ocorréncia em um outro CEI. A professora sinalizou a importancia
de ficarem atentas aos espacos, procurando prever situacdes de risco a integridade fisica dos
bebés e criangas.

A coordenadora pedagdgica relembra que, como de costume, a pauta desse encontro ou
da primeira semana do PEA, ¢ destinada a leitura da instru¢do normativa do documento e
redacdo da carta de inten¢des. Ressalta que o levantamento bibliografico ja foi feito no ano
anterior de acordo com a tematica escolhida. Aponta que o PEA/2025 ja estava praticamente
pronto e que ficaria a disposicdo, para leitura, no aplicativo TEAMS.

Passando para a tematica "Carta de Intengdes", a coordenadora propde que combinem
como sera elaborada, se em duplas ou individual. Destaca ser fundamental que as cartas de
intencdes de todas as professoras estejam alinhadas ao PPP da escola e aos curriculos da Rede
Municipal de Ensino. Também lembra ser fundamental que as cartas de intengdes tenham
narrativas proprias e personalizadas, revelando a intencionalidade de cada professora e periodo.

Em seguida, duas professoras pedem a palavra para compartilhar informagdes, ou
situagoes, relativas a alimentagdo das criangas, pontuando que uma criangca demonstrava nojo
de tomate e outra ficava muito nervosa quando o ovo ndo estava no prato. Solicitam
comunicac¢do e combinados junto a equipe da cozinha.

Quase ao final do encontro a coordenadora solicita que as professoras mantenham as
atas atualizada, por ordem alfabética, de acordo com o cronograma ou pautas registradas no
PEA/2025, no caso especifico desta data, referindo-se a exploracao da documentacao que rege
e fundamenta o registro do PEA. Em seguida, convida as professoras a visitarem os espacos e
observarem como se deu a organizacao dos materiais. Permanece na sala das professoras
conversando com duas professoras, a fim de encaminhar demandas mais individuais,
relacionadas a alimentacao das criangas. Uma terceira professora a procura para registrar sua
insatisfacdo em relacdo a organizacdo da entrega ou devolucdo dos brinquedos usados,
ressaltando que est4 sozinha e que nao consegue sair da sala para colocar os brinquedos usados
no lugar combinado. Lembra que hd o descumprimento de combinados e que professoras tém
ficado mais de uma semana com o mesmo brinquedo, inviabilizando o uso por outras
professoras. Cita o exemplo de um brinquedo de arco que tem a inten¢do de usar, mas que nao
o encontra no local. Encerra sua fala cobrando que a coordenadora acompanhe o cumprimento
dos combinados, que deve ser para todas.

Data 10: 27/02/2025

Horério: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O encontro de hoje foi iniciado pela fala da coordenadora pedagdgica, lembrando que a
pauta seria organizada em torno da tematica "Bailinho de Carnaval". Nesse contexto, as
professoras foram convidadas, por volta das 7h20, pela coordenadora, a colaborar com a
organizacao dos espacos, saindo em seguida em dire¢ao aos espagos externos.

Dentre as, aproximadamente, 17 professoras presentes, trés professoras a seguiram
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imediatamente enquanto as demais permaneceram ao redor da mesa, acomodadas em suas
cadeiras, conversando. A maioria das professoras estava com algum aderego carnavalesco,
proprio para a ocasido. Também as criangas foram convidadas a virem com fantasias.

Logo que a coordenadora informou a pauta do dia, levantei-me, a segui € me dispus a
organizar ¢ ambientar a Sala Multiuso, local onde ocorreria o “Bailinho de Carnaval”,
pendurando tecidos coloridos e enfeites, a fim de esconder as prateleiras de livros. Também
ajudei a colocar a caixa de som na porta da sala e fiz a selecdo de musicas carnavalescas
escolhendo o grupo "Palavra Cantada".

Deixei o grupo por volta das 7h45, que continuou seus afazeres de arrumagdo dos
espacos para acolher as criancas no contexto da tematica "Carnaval". Observei que os espagos
externos, como o parque, foram ambientados com cadeiras, esteiras e guarda-sois de praia.

Data 11: 12/03/25

Horério: 7h as 8h

Local: Sala Multiuso - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O encontro de hoje foi realizado na Sala Multiuso, devido a pauta de troca de
experiéncias relacionadas a "Carta de Intengdes". Aos poucos, as professoras foram se
acomodando na referida sala, trazendo em maos uma cadeira. Pontualmente as 7:00 a Assistente
de Direg¢ao (AD) deu inicio ao encontro informando, o motivo da auséncia da Coordenadora
Pedagoégica, referindo-se a uma reunido externa. Relembrou os combinados sobre as trocas de
experiéncias rodiziadas, que contemplava o relato sobre as cartas de intencdes e o relato sobre
as praticas, sob organizac¢do de um calendario fixo, de acordo com sorteio de nomes.

Algumas professoras pediram a palavra, antes do inicio do relato de experiéncia,
aproveitando a presenca da AD, e questionaram a respeito da repeticdo de pao pela manha. A
AD esclareceu, informando que verificaria o motivo de tal a ocorréncia por parte da cozinha.
Em seguida, acolheu a todas as professoras que chegaram, informou que no dia de hoje seriam
compartilhadas duas cartas de inten¢des, sendo uma delas da participante de pesquisa Leoa-P2
(Carta anexa).

A professora Leoa deu bom dia a todas, esclarecendo que faria a leitura de sua "Carta
de Intencdes", que foi elaborada com o cuidado de respeitar o género textual referido. Abaixo,
algumas observagoes de conteudos e trechos que chamaram a minha atengao:

*Consta a laicidade da Educacao;

*Lembrou que a coordenadora pedagdgica havia dado o retorno a carta elaborada antes da
apresentacgao desta;

*Constam referéncias de documentos da Rede Municipal de Ensino, convidando as familias a
lerem;

*H4 o convite as familias para compartilharem, no ambiente escolar, seus saberes e fazeres,
talentos de cada um;

*Na carta, a professora compartilha com as familias a bibliografia de referéncia para o seu
trabalho, citando Stella Barbieri;

* H4 a preocupacao com a apresentacdo da carta as familias, propondo um ché para tanto;
Apos a leitura da carta o grupo de professoras bate palmas e tece comentarios, dentre eles, sobre
a possibilidade de a professora Leoa escrever todas as cartas da escola. A Assistente de Dire¢ao
relembra as acdes por parte da gestdo, como por exemplo a substitui¢do dos plasticos por outros
tipos de materiais. E Duas professoras citam exemplos de outras escolas e equipamentos de
cultura, lazer e esporte, que estdo sintonizados com os principios trazidos nos curriculos da
RME, em relacdo a substituicdo dos materiais de plastico por outros materiais, Como no caso
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do aluminio, da madeira ou outros diversos como as cabagas. A AD lembra da proposta de ida
ao SESC 24 de Maio, para a formacao junto a autora Stella Barbieri, citada na carta da
professora Leoa.

Em seguida, a outra carta de intencdes foi apresentada, chamando a atencdo pela parte
estética. O inicio da carta trouxe a caracterizagdo da turma, os objetivos ou intencionalidades
das professoras, orientagdes praticas as familias, propostas de trabalho com as criangas e
situagdes desafiadoras, a exemplo a alimentagdo. Na carta apresentada também ha a cita¢do do
que esperar em relacdo ao trabalho com as criangas dessa faixa etaria. Nesse contexto, as
professoras trocaram relatos de praticas e observagdes ja feitas potencializando a participacao
efetiva do grupo, a exemplo:

"Gostei das fotos!"

"Fui ao Sesc e vi um livro que trabalha a questao do género, bastante polémico, mas necessario.
E uma sereia-menino."

"Livros sobre diversidade sao necessarios!"

Participei da discussdo, compartilhando com o grupo que em uma das formagdes de CPs
o livro do “menino-sereia” foi apresentado para refletirmos sobre a importancia das discussoes
sobre género, desde a educacgdo infantil, j& que as familias trazem preconceitos em relagdo as
criangas brincarem ou utilizarem objetos classificados como “de menino ou menina”.

Outras professoras participaram trazendo a importancia de pensarem em acdes para as
criangas, apontando que nesse planejamento elas também conseguem se transformar, fazendo
referéncia a exploragdo dos elementos da natureza.

Antes do encerramento do encontro, uma professora registrou o quao fundamental € o
investimento em registro das préaticas, ressaltando que documentar e embasar as propostas a
partir da bibliografia e da documentacao da RME, as faz perceber o quanto avancaram. Aponta
ainda que por meio dos registros ¢ possivel perceber o quanto ja realizaram em menos de dois
meses de trabalho.

Uma ultima participacdo, traz a lembranca do quanto o grupo de professoras avangou
também em relagdo ao respeito junto as criangas, sendo comum ver professoras falarem com as
criangas, pedindo permissao, antes de limpar o nariz, acdo que revela que estdo preocupadas
em pensar a respeito daquilo que ¢ estudado ou lido.

Data 12: 13/03/2025

Horéario: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

No encontro de hoje a pauta foi direcionada para mais duas apresentagdes de “Cartas de
Intengdes”. As professoras iniciaram suas falas compartilhando com o grupo que as
caracteristicas das criangas de suas turmas revelavam uma maturidade impressionante,
apontada pela frase "Somos bem Ensino Médio", devido a participagdo ativa do grupo de
criangas. A carta de intengdes compartilhada indicava o trabalho para o ano de 2025, o que me
causou estranhamento ja que a proposta ¢ a redacao da carta para o bimestre ou semestre, algo
que esclarecerei em outro momento.

Como o conteudo geral da primeira carta apresentada, as professoras trouxeram os
elementos de caracterizagdo da turma, a importancia da observagdo atenta, o registro dos
avangos ¢ das potencialidades, das identidades e diferengas. Os projetos elencados colocaram
foco na “Roda de Conversa” e na exploracdo do ciclos da natureza, especificamente as estagdes
do ano, os fenomenos naturais, as habilidades de observagdo e a exploracdo dos espacos
externos, como horta e quintais. Também contemplaram como eixo ou tematica a alimentagao,
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ressaltando que ja estdo explorando muito a questdo da alimenta¢ao por meio de algumas agoes,
anunciadas por meio das frases: " Pego uma cumbuquinha e falo que s6 vou comer se vocés
comerem e vou deixar me darem na boca (brincadeira)" e "E preciso experimentar para dizer
as criancas que a comida estd uma delicia."

Apds a apresentacdo da primeira carta algumas professoras fizeram comentérios,
compartilhando conhecimentos sobre alimentacao. Uma delas informou que hé uma fase que
se chama “anorexia infantil”, na qual a crian¢a ndo vai comer mesmo e a familia oferta os
famosos nuggets, para que a crianga nao fique sem comer o dia inteiro. Como professoras,
pensamos diferente da familia e "cozinhamos cenoura batata doce e deixamos a crianga
experimentar.

Uma segunda professora lembrou do video que assistiram onde havia a informacao que
a cozinha deveria funcionar de acordo com as caracteristicas das criangas, ou seja, se ela esta
com sono ¢ dormiu na hora do jantar tem que comer depois e ndo for¢a-la a comer no horario
determinado pela cozinha.

Nesse contexto, a coordenadora pedagdgica fez algumas consideracgdes, indicando a
importancia de analisar caso a caso e tentar organizar as rotinas com esse olhar atento as
diferengas e necessidades. Ressaltou que nem todo choro revela a necessidade de dormir ou
comer e que nao ¢ preciso fazer as mesmas propostas com todo o grupo, ao mesmo tempo. Os
comentarios foram se avolumando, ndo sendo possivel a apresentacdo da segunda “Carta de
Intengdes” e indicando que a tematica alimentacao ¢ bastante presente:

Professora3: "O que eu acho errado ¢ forcar a comer ou obrigd-la a comer na hora que
queremos."
Professora4: "Temos de ter o olhar de crianca! Tem de ter respeito ndo é porque a crianga nao
verbaliza que temos de fazer o que queremos."
Professora 5: "Dormir, e quem ndo quer? Nao tem para onde ir ou levar a crianga que ndo quer
dormir. E se oferecemos algo legal, todas as criancas nao vao querer dormir."
Professora 6: "Tem professoras da tarde que ndo gostam de ver as criangas acordadas.
Antigamente as criancas que ndo dormiam levavam bronca e agora isso mudou."
Professora 7: "Nos indicadores de Qualidade apontamos varias vezes a dificuldade de
contemplar a necessidade da crian¢a que ndo quer dormir e a crianga que quer dormir, no mesmo
espaco."

O encontro foi encerrado pela fala da coordenadora, indicando que a segunda carta de
intencdes ficaria para a semana seguinte e considerando ser necessdria a conversa € a
organizagao das rotinas sobre a alimentagao.

Data 13: 20/03/2025

Horéario: 7h as 8h

Local: Sala Multiuso - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

No encontro de hoje a coordenadora pedagogica e as professoras se reuniram na sala
multiuso devido a necessidade do uso dos recursos multimidias. A coordenadora iniciou o
encontro relembrando os combinados em relacdo as apresentagdes das cartas de intengdes e dos
relatos de praticas. Nesta data, foi dada continuidade a apresentagdo da carta de intengdes de
uma das turmas cujo tempo nao foi suficiente na semana passada.

A professora optou por dialogar e nao ler a sua carta de inteng¢des, compartilhando com
o grupo que o nimero reduzido de bebés facilita o trabalho. Sdo seis bebés de 5 a 10 meses. No
geral os aspectos principais de sua intencionalidade sao:

* Trabalho com projetos;
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* Observac¢ao da turma:

* Consideracao da faixa etaria;

* Corpo, movimento e alimentagao;

* Musicalidade.

Compartilhou algumas fotos, ressaltando que os bebés sdo receptivos, sorriem e
interagem. Apontou sua atencao para os aspectos relacionados ao acolhimento, entendimento e
conhecimento dos habitos e culturas das familias, alimentagdo e dialogo. "Cantos e Encantos",
¢ a tematica para o projeto principal.

Apoés a apresentacdo, trés professoras participaram, contribuindo com informacgdes a
respeito da mastigacao e degluticdo. Houve muitas trocas, relatos de vivéncias e fundamentagao
teodrica a respeito da transicao alimentar, sugerindo que um profissional ou especialista viesse a
escola para orientar os pais novos que nao sabem ou tem medo.

Mais quatro professoras participaram da discussao e da reflexdo sobre a alimentagao,
apontando a necessidade de permitir que as criangas comam com as maos, pois muitas vezes
automaticamente nos vemos falando para as criangas ndo pegarem o alimento com as maos e
sim com os talheres. A criangas que pegam os graos de feijdo, tem de ter essa necessidade
acolhida. Em relagdo a brincadeira simbolica, envolvendo a tematica alimenta¢do, uma
professora deu a sugestdo de levar para o parque de areia colheres e outros utensilios como
estimulo as brincadeiras de fazer comidinha e alimentar bonecas e bonecos, aproveitando o
privilégio dos espagos externos para o desenvolvimento integral dos bebés e criangas.

Antes do encerramento do encontro, uma professora ressaltou a necessidade de
orientagdo aos profissionais da cozinha para cortar a maca em filetes, pois se a fruta for ofertada
inteira as criancas nao comem. Foi observada novamente a necessidade das professoras em
relacdo a tematica alimentagao.

Data 14: 09/04/2025

Horéario: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

Hoje o encontro foi destinado ao relato de pratica. Uma dupla de professoras comegou
a compartilhar a maneira como organizam os materiais, fazendo referéncia aos contextos
organizados, descrevendo, mostrando fotos e dizendo como os bebés exploram as caixas que
tem em seu interior espelhos. No final da apresentacdo, regada por muito bom humor,
compartilharam também as rotinas e o que observam a respeito do desenvolvimento de cada
bebé.

A segunda dupla iniciou compartilhando a estratégia de exploracao das fotos, por meio
de narrativas, com a intencionalidade de dialogar a respeito, trazendo questdes e
problematizagdes a respeito de algumas praticas ou imagens. Narraram uma proposta
intencional e dirigida de exploragao das imagens dos proprios bebés. Apontaram que as criangas
tém explorado bastante as proprias fotos, muitas vezes arrancando as do varal. Preocupam-se
em ensinar a cuidar do material. Disseram que acompanham a exploragao das fotos com uma
musica que nomeia cada bebé.

A segunda professora compartilhou a intencionalidade de explorar as rotinas, fazendo
uso de imagens, como a imagem de uma mulher, que representa a entrada. Compartilhou que
uma das criangas, na hora da entrada, falou “papai”, querendo dizer que quem o trazia a escola
ndo era a mae, mas sim o pai. Através desse exemplo a professora pode observar o quanto as
criancas estdo atentas a tudo que ¢ ofertado. Passando para outro conjunto de fotos, as
professoras trouxeram a reflexdo a respeito da exploracdo do elemento agua, com o uso de
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bacias, piscinas pequenas e diversos brinquedos. Observaram a resisténcia a exploragdo do
elemento e um certo “medo” da agua, principalmente a do chuveiro com agua quente.

Nesse contexto, a professora problematizou “Sera que esses bebés foram expostos a
terra, areia ou a livre exploragdo da dgua? Temos de introduzir muito dos habitos, a exemplo a
escovacdo. Chamou a atengdo para os cuidados com a seguranca e bem-estar fisico das criangas,
citando os casos de criangas que se acidentam e até vem a falecer. Embora as criancas sejam
responsabilidade de todos da escola, ndo sdo todos os professores que tém experiéncia para
fazer a leitura das situacdes de perigo. Lembrou de uma ocorréncia na qual um idoso nao foi
capaz de erguer o rosto e morrera afogado em uma caixa de gordura.

Retornando para as fotos, a professora trouxe a questdo do perigo dos bebés se
debrugarem e ndo conseguirem se levantar nas piscinas pequenas que sao ofertadas em dias de
calor, considerando pertinente atentarem para os aspectos mais técnicos das caracteristicas e
capacidades motoras de cada faixa etdria. Dai a indica¢do de banhar os bebés pequenos em
baldes, lembrando que uma das criangas de sua turma chegou a cair “de cara” na agua da piscina
pequena, insistindo em beber dgua, podendo, se ndo acompanhado e observado com atengao,
se afogar. Ponderou que a ideia de comprar mais piscininhas para diversao € interessante, porém
¢ preciso considerar questdes mais técnicas, ou seja, o que os bebés sdo capazes ou nao de fazer
do ponto de vista motor.

Passou para as fotos da horta, sinalizando desconhecer que o deck molhado se tornava
escorregadio e logo em seguida compartilhando que muitas vezes a comunidade questionava a
“sujeira” ocasionada pela exploragao dos elementos naturais. Ressaltou que a equipe de limpeza
também nao entende muitas das propostas que fazem, sendo necessario um momento de didlogo
com todos os segmentos, ja que vivenciou uma situacdo de explora¢do da agua que caiu do
telhado e alguns funcionarios da limpeza criticaram essa proposta.

A professora explicou que aproveitou o fendmeno da “cachoeira”, d4gua que caia do
telhado que estava sendo limpo, para a brincadeira simbolica. O convite para que as criangas
explorassem a ‘““cachoeira” nao foi planejado, porém estd dentro do contexto da nossa escola,
que pode ser tomada como uma ‘“chdcara”. Importante salientar que fomos apoiadas pela
coordenadora e pela Assistente de Direcdo, que conversaram com a lider da limpeza,
esclarecendo a situacdo. A professora afirmou que a experiéncia da “cachoeira” foi muito
significativa e deve ter deixado marcas muito positivas nos bebés. Apontou que ha inumeros
perigos de cairem e baterem a cabeca, a exemplo os contextos de espagos como redarios. Nesse
momento, uma professora pediu a palavra para explicar sobre o uso das redes no momento de
dormir, citando os estudos e muitos povos origindrios, em relacdo ao aconchego e ao tecido,
que pode ser comparado ao modo como algumas maes bolivianas carregam seus bebés. Reiterou
que ¢ preciso ensinar as criangas a utilizar as redes.

O encontro foi encerrado com a um ultimo conjunto de fotos de cenas com diferentes
contextos, sendo ressaltado que o trabalho de planejamento e organizacdo conta com o auxilio,
antes e depois, dos(as) professores(as) de modulo. Nesse momento, houve a sugestao de que os
contextos montados pudessem ser aproveitados por outras turmas, em outros hordrios, e nao
apenas pela professora que o montou.

Data 15: 10/04/2025

Horario: 7h as 8h

Local: Sala Multiuso - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

O encontro de hoje foi iniciado pela fala da coordenadora pedagdgica, relembrando a
necessidade de finalizar a explanagdo dos relatos de praticas de duas professoras, iniciados no
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encontro anterior. As professoras retomaram o conjunto de fotos e falaram sobre a estratégia
de sempre explorarem o mesmo titulo ou historia, iniciando a contagdo ou leitura com uma
cangdo, para chamar a atencao das criangas. Compartilharam a dificuldade em chamar a aten¢ao
das criangas para a contagdo da historia dizendo que "Elas sé querem sair correndo pela sala. E
muito dificil chamar a atencdo das criancas, n20?” Em seguida, relataram uma vivéncia nao
planejada que foi o convite aos GCMs para entrar e interagir com as criancas: " Foi um encontro
carinhoso”. Uma ultima vivéncia narrada referiu-se ao convite feito para uma mae boliviana
que entrou na sala e explicou para as criangas e professoras como fazia o uso do tecido (aguaio)
que carregava seus bebé ou crianga pequena. A mae ensinou 0 passo a passo € as criancas
ficaram muito atentas.

Sem comentérios ou participagdo, outra professora deu inicio ao seu “Relato de Pratica”,
A professora em questdao ¢ uma das participantes da pesquisa, no caso a P3- Pantera. Seu relato
de pratica foi sobre “Organizagdo de Contextos”. Iniciou compartilhando algumas fotos e
justificando a escolha da ilustracao de um dinossauro para compor seus slides: “As criangas da
minha turma gostam muito de dinossauros!” Comegou compartilhando com o grupo que gosta
de planejar os contextos pensando nos diversos “Campos de Experiéncias”, citando o autor
Bondia (2002), que trata do conceito experiéncia. Em rela¢do ao conceito de "contexto", trouxe
a referéncia de Régio Emilia. As fotos traziam como conteudo a organizagdao de diversos e
diferentes contextos, seguida pela fala da professora, que fundamentava teoricamente as
propostas:

“Eu organizo os contextos de varias formas e com diversas intencionalidades. Algumas
Vezes eu 0s organizo previamente e outras as criangas me ajudam.”

Apontou que especificamente no contexto de madeira as criancas exploram bastante
essa materialidade e citou uma crianga que ¢ bastante observadora e demonstra apreciar a
exploragdo do material apenas quando estd s6. E quando seus colegas chegam desempenha o
papel de professora apenas olhando e guiando.

Apresentando o contexto organizado no bosque, compartilhou que costuma
disponibilizar utensilios domésticos e que as criangas geralmente vao contribuindo,
enriquecendo esse contexto, com elementos da natureza (folhas, bolinhas de argila, gravetos,
Terra etc.). A professora tece um comentario que revela sua observagdo atenta frente as
interacdes das criancas: “Nesse momento elas evitam brigas e se ocorrem elas mesmas se
resolvem, porque tem interesse de continuar brincando. Geralmente ¢ comida que vao fazer.”
Mostrando uma imagem e outra foto, chama a aten¢do para o fato de que as criangas filhas de
familias bolivianas, inseridas na cultura brasileira, demonstram habitos da cultura da familia
expressos quando brincam. A exemplo, a postura corporal de cocoras, tipicas dos povos
originarios e andinos, que se alimentam e cozinham nessa posi¢ao.

Em seguida, a professora apresenta o contexto investigativo de “Luzes, cores e
sombras”, ressaltando que geralmente introduz novos materiais, aos poucos, conforme observa
as necessidades, interesses e hipoteses das criangas. No caso, iniciou o contexto com pisca-
pisca, depois inseriu mesa de luz, celofane e globo de luzes. Compartilhou com o grupo que
esse contexto foi bastante desafiador, pois foi necessario fazer diversas intervengdes, apontando
para as criancas a maneira de explorarem sem destruir os materiais. Encerrou a apresentacao
mostrando um pequeno video, nomeado por ela como “suco do caos”, das criangas explorando
o referido contexto, " suco do caos" e falando que costuma propor outros contextos apenas
quando percebe que as criangas esgotaram a exploragao, pesquisa e investigacdo dos materiais.
Disse ainda que a riqueza dos contextos se refere ao fato das criancas construirem hipoteses e
testarem, citando a fala e acao de uma das criangas: "Eu tenho uma ideia!" -disse uma crianga-
montando celofane, pisca-pisca e bonecos. A professora Pantera encerrou sua fala mostrando o
video.

Logo em seguida, sem haver participacdo ou comentérios sobre a apresentacao da
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professora pantera, deu-se inicio a segunda apresentacdo de relato de pratica. As professoras
foram passando fotos sem parar ou falar a respeito, pois organizaram a apresentagao das fotos
como um video corrido. O conteudo das fotos remetia-se a contextos de praia, exploracao de
diversas materialidades (madeira, canos, massinhas, livros, desenhos, balangandas, elementos
da natureza). Apos apresentagdo das fotos as professoras fizeram comentarios, expressos por
meio das frases: " Sempre faco a roda de conversa, onde costumo explorar os combinados e as
propostas do dia.” Ou “Gosto de explorar a simbologia para ver como as crian¢as chegam,
utilizando desenhos de “cara brava” e “cara feliz”.

Assim, a professora foi relembrando as fotos que passaram, destacando os momentos de
acolhimento, interacdo com outras turmas, festas populares (Carnaval), exploragdo de
brinquedos confeccionados por ela, junto as criangas (peteca e barangandas). Compartilhou que
também enfrenta o desafio da contacdo ou leitura de historias, pois as criangas nao tém
paciéncia. Antes de encerrar a sua fala apontou que a presenca da crianga com deficiéncia fisica
(paralisia cerebral) tem feito muito bem para a turma, que a acolhe sem fazer nenhuma
distingdo. Nesse momento, a coordenadora fez comentarios dizendo que a crianga citada deita,
rola, levanta e abaixa a cabeg¢a, mexe as maos e se alimenta por sonda, acdo que leva em torno
de uma hora. Primeiro a alimentacdo era feita na sala e agora no refeitorio. Observou que
quando a crianga sai demonstra ndo gostar. Disse que a mae colocava o video da “Galinha
Pintadinha”, durante o horario das refeicdes e quando houve a troca do video a crianga
demonstra insatisfacdo, virando o corpo e a cabeca em dire¢do contraria. A coordenadora
relatou que ao informar que trocaria observou que a crianga virou a cabeca e balangou as maos
demonstrando alegria.

Retomando a fala, e encerrando a apresentacdo, a professora compartilhou que observa
a crianga citada demonstra uma sensacao de libertagdo quando do momento das trocas: “Parece
que ela se sente liberta quando puxa a fralda que ela faz o xixi. E preciso termos bastante
cuidado com a sonda alimentar, para ndo contaminar.” Houve uma Unica participacao, talvez
devido ao término do tempo de encontro, no sentido de que a inclusdo das criancas que tem
algum tipo de deficiéncia s6 ocorre mesmo na Educagdo Infantil, porque conforme as criangas
vao crescendo elas sdo excluidas do convivio social, pois ndo ha grupos onde possam interagir.
No caso desse ultimo comentario, a professora ressaltou tratar-se de uma vivéncia pessoal com
o seu proprio filho. Assim como a tematica “alimentacdo” ¢ bastante solicitada, a inclusdo ¢
uma tematica bastante relevante.

Data 16: 16/04/2025

Horéario: 7h as 8h

Local: Sala das Professoras - CEI

Pesquisador(a): Debora Carubbi Clete

Tema da Pesquisa: PEA enquanto percurso de experiéncias

A pauta vivenciada no encontro de hoje esteve relacionada a uma acgdo pratica,
direcionada ao acolhimento das familias para atuarem na horta.

Algumas professoras se dispuseram a separar os materiais € organizar os espagos do
solario e da horta. Para os espacos, foram separados materiais simples como tecidos, bambolés,
pandeiro e banquetas.

A ideia, proposta pela coordenadora, foi receber as familias com musica e um cha com
brownie. Também seria proposta a colheita de alguns temperos e o plantio de algumas mudas.

A professora readaptada, responsavel pela horta, se disp0s a fazer a apresentacao da horta
as familias, a colheita e a orientar o plantio das mudas. As demais professoras se organizaram para
ficar de apoio, de acordo com a quantidade de familias que participassem da agao.
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ANEXO A - Cronograma do PEA (elaborado pela CP)

ﬁ CIDADEDE CEl
SAQ PALA Projeto Especial de Agéo — PEA 2024

FASES E ETAPAS

15

FEVEREIRO G-1

Acao QT T/ @ @QT|lQ@Q/Q|T | q|aQ
2021|2227 |28|29
. Elaboragdo do PEA: levantamento bibliografico; leitura da Instrugdo Normativa SME n°
1/2020 (SAO PAULO, 2020A) e Orientacdo Normativa de Registros na Educagéo Infantil (SAOQ X | X
PAULO. 2020B).
. Carta de intengdes - Leitura do Livro: “Educacdo Infantil: um mundo de janelas abertas”
(pp.108 a2 117). x X
. Leitura da Orientagdo Normativa de registros na Educagéo Infantil (pp. 15 a 17) (SAQ x| x
PAULOQ, 2020B).
TOTAL 6 horas
16
é CIDADE DE CEl
shopAmo Projeto Especial de Agdo — PEA 2024
MARGO G-1
Agao QT Q@ T/ Q@ T/ Q|lQ@|T Q|Q
7 (12|13 |14 /19|20 |21 |26 | 27 | 28
. Carta de Intengdes - Leitura do Livro: “Educagéo Infantil: um mundo de janelas abertas”
(pp.108 a 117). il
. Compartilhar a Carta de Intengées. X | x
. Elaboragao do planejamento (Pensar sobre tempos, espagos e materiais/materialidades). X | x| x| x
Video: “Motricidade  livre: posturas e deslocamentos” - Leila Oliveira % | %
Mps //drive.google.com/file/d/1s2ghDpSqtU2D4Joy zUcBmolrJaMRZQa/view
TOTAL 12 horas
17
CIDADE DE CEl
SAOPAINO, Projeto Especial de Aggio — PEA 2024
ABRIL G-1
Agdo Q TajQq|T|eaj@aT/ajQaq|T/a|ja
2 49 10|11 |16 (17 |18 |23 |24 | 25 | 30
. Elaboragdo do planejamento (Pensar sobre tempos, espagos e materiais/materialidades). X X X X
. Curriculo da Cidade: educagao antirracista (pp. 99 a 104) (SAQ PAULO, 2022). X
. Compartilhar Praticas e Fazeres Pedagdgicos: Didrios de bordo. x| x
. Video: “Maracatu”, de Sonia Rosa, na série Livros Animados do Programa “A Cor da X
Cultura”, disponivel em: https://www.youtube .com/watch?v=yKwEhtn5CTE
. Curriculo da Cidade: Educacéo Ambiental (pp.19 a 27) (SA0 PAULO, 2023). X X
. Leitura do livro: “As linguagens da comida, receita, experiéncias, pensamentos (pp.14 a 35) x
(CAVALLI: TEDESCHI. 2015).
TOTAL 13 horas
18
CIDADE DE CEl
f,ﬁggg”w Projeto Especial de Acdo — PEA 2024
MAIO G-1
Agao QT Q|@a|Tf@ @ T/ Q@ T|a a
2| 789 (14|15 /16|21 |22 RP| 28 |29
. Planejamento para o Dia da Familia (Revitalizagao da horta). X | X | x| x
. Organizagao para o Dia da Familia. X | x| x| x| x
TOTAL 11 horas
19
CIDADE DE CEl
SA0 PAULO Projeto Especial de Agdo — PEA 2024
JUNHO G-1
Agdo Tl T/ajQq|T|a/Q@| T a|a
6 (1112 |13 |18 | 19| 20 | 25 | 26 | 27
- Elaboracéo do Planejamento Semanal. X
. Curriculo Povos Indigenas: Orientages Pedagégicas (pp.42 a 44) (SAQ PAULO, 2019B). X
Leitura e reflexao do Livro: “Fala de bicho, fala de gente cantigas de ninar do povo Juruna. x| x
Pg 105 a 108 — 210 a 213) (FARGETTI, 2017)
Revisdo das Cartas de Intencgdes para o 2° semestre. X X
w“m x| x| x| x
TOTAL 12 horas
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20
CIDADE DE CEIl
SAD PAULO Projeto Especial de Agao — PEA 2024
JULHO G-1
Acdo T T|@|Q|T/Qg|@Q/T|Q/Q|T|/Q|Q
2| 3|4/ RIR/IR|R|R|R|PL|24|25|30 31
. Avaliagdo Semestral do PEA. x| x| x
. Organizagao do Dia da Familia. X | x| x| x
TOTAL 7 horas
21
& CIDADE DE CEl
S0 PAULO: Projeto Especial de Agéo — PEA 2024
AGOSTO G-1
Acdo T|IQ@Q|T|QQT/Q/Q|T/Q@Q/Q/T|a|a
16 |7 (8 [13[14[15|20|21 22|27 |28|29
. Organizagao Dia da Familia. X | x| x|[x
. Video sobre a tematica indigena: “A gente luta, mas come fruta.” X
https:/fwww.voutube.com/watch?v=p-D8meHSFul
. Curriculo Povos Indigenas: Orientacdes Pedagégicas (pp. 64 a 66) (SAO PAULO, 2019B). X
. Planejamento semanal. X X X X X
. uCompar(iIhar experiéncias das vivéncias aplicadas durante esse més relacionadas as x| x x | x
indicages de leitura.
TOTAL 13 horas
22
é CIDADE DE CEl
580 PAULO: Projeto Especial de Agio — PEA 2024
SETEMBRO G-1
Agao TilQ@a T T Q@ Tjla/jQ@Q|T|Qaq|Q
3|4 |5|10[11 |12 |17 |18 (19 |24|25|1Q
. Planejamento semanal. X x x X
. Leitura e reflexdo do Livro: “Educag&o, cuidado e desenvolvimento da crianga de 0 a 3 x| x
anos” (pp.53 a 55) (COSTA, 2020).
. Cqmparlilhar Préticas e Fazeres Pedagoégicos embasados nos registros relacionados ao x| x x
desenvolvimento dos bebés.
. Leitura e reflex@o do Livro: “Brinquedos do ch&o a natureza o imaginario e o brincar (pp. 67 x x
a 80) (PIORSKI, 2018).
TOTAL 11 horas
23
CIDADE DE CEI
SAO PAULOY Projeto Especial de Aggo — PEA 2024
OUTUBRO G-1
Acao TIQ|Q|T|Q|Q|T|Q/Q|T/ Q| QT | Q|a
1/2)3/8]9 |10 16 |17 |22 |23 |24 (29 |30 | 31
. Organizagdo da comemoragédo da semana da crianga. X | x
. Elaborar e Compartilhar praticas e Fazeres Pedagdgicos (Relatdrios de acompanhamento x | x
de aprendizagens).
. Estudo de caso incluséo. X | x
. Planejamento semanal. X X X
. Leitura e reflexdo do Livro: “Construgdo e Construtividade, materiais naturais e artificiais % |
nos jogos de construgao (pp.28 a 38) (DUBOVIK, 2018).
TOTAL 14 horas
24
@ CIDADE DE CEl
S0 PAULO) Projeto Especial de Agao — PEA 2024
NOVEMBRO G-1
Agdo Tla/jQ|Ta/Q|T|aj@aT/aQa|T|a|ja
5|6 |7 12|13 |14 |19 21|26
. Planejamento semanal. X X X X
. Compartilhar o processo de desenvolvimento das criangas com deficiéncia. x| x
. Compartilhar praticas pedagégicas do cotidiano. X | X
. Avaliacdo Final do PEA. X X | x
TOTAL 9 horas
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16
ﬁ CIDADE DE CEl
e P Projeto Especial de Acao — PEA 2025

FASES E ETAPAS

FEVEREIRO G-1
Acao T/Q/Q|T | Q/Q|T|Q|Q|T|Q@|Q|T|Q|Q
18 |19 [ 20| 25| 26 | 27
. Elaboracao do PEA: levantamento bibliografico; leitura da Instrucao Normativa SME n°
6/2025 (SAQ_PAULO. 2025A) e Orientacao Normativa de Registros na Educacao Infantil (SAQ < | x
PAULO, 2020B). Leitura da Orientacao Normativa de registros na Educacao Infantil (pp. 15 a 17)
(SAQ PAULO, 2020B
. Carta de intencoes - Leitura do Livro: "Educacao Infantil: um mundo de janelas abertas” x| x
(pp.28, 35, 51, 65 e 74).
. Estudo de caso da crianca Emily. x| x
TOTAL 6 horas
ﬁ CIDADE DE CEl
ﬁﬁg&‘;‘um Projeto Especial de Agao — PEA 2025
MARCO G-1
Acao T(Q|Q|T|QQ|T|Q|Q|T|Q|qQ|T | qfaq
6 11|12 (13|18 |19 |20 | 25| 26 | 27
. Compartilhar a Carta de Intencoes. x
- Planejamento semanal e registros no SGP X X X
. Cu[ril:u\u da cidade: povos migrantes: orientacdes pedagdgicas (pp.82 a 99). - .
(SAO PAULO, 2021).
. Video: Lapis de Cor - Canal Futura e Larissa Santos. Disponivel em:
htips://www.youtube.com/watch?v=Dp-LxZ3Ck7c x x
- Formacao em Contextos. x
TOTAL ] PEA 9h+ FC 1h = 10 horas
ﬁ CIDADE DE CEI
sAopauLo Projeto Especial de Acao — PEA 2025
ABRIL G-1
Acao T/ T/ @ T|Q|Q|T @|a| T a|Q
1|23 |8|9)|10|15|16|17|22|23|24|29)30
- Planejamento semanal e registros no SGP. X X x X X
. Leitura do livro: Maternagem insolita (pp.148 a 152). X
. Compartilhar praticas fundamentadas nos documentos oficiais atrelados ao PPP. X
- Video: "O perigo de wuma historia unica” - Chimamanda Adichie =
(https://www.youtube.com/watch?v=gDovHZ VdyVQ&t=16s)
. Estudo de Caso sobre a inclusao da crianca com traqueostomia na Educacao Infantil X
. Formagao em contexto. x X x x X
TOTAL PEA 9h+ FC 5h = 14 horas
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ANEXO B - Imagens das atas redigidas pelas professoras do CEI Felinas
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ANEXO C - Conteudo das atas digitado pela pesquisadora

Quarta-feira, dia: 14/08/24

Hoje recebemos a visita da EMEI XXXXXXX, que veio apresentar suas praticas pedagogicas. Foi um momento
muito rico de troca e aprendizado. Eles compartilharam como trabalham o cotidiano e os lugares frequentados
pelas criangas para explorar o universo das infancias. Discutimos a importancia das pesquisas ¢ como podemos
aplicar novas praticas para renovar nosso trabalho como educadores. A apresentacdo nos inspirou a pensar em
novas abordagens e a fortalecer a colaboragdo entre as unidades.

Prof. P4

REGISTRO - PEA 2024
Titulo/Data: Quinta-feira, Dia: 28 de agosto
Conteudo Principal (Resumo do Texto Manuscrito):
O texto detalhado narra atividades diarias e reflexdes da instituigdo. Os pontos principais incluem:
* O inicio do dia com um estudo focado na vida e nas caracteristicas das criancas na sociedade. E mencionada a
"Rua Trés Rios no Bom Retiro".
e A narrativa faz referéncia a um projeto especifico organizado pela Diretoria Regional de Educacao
(DRE), que aborda reflexdes temdticas sobre a infancia e os espagos urbanos.
e As atividades descritas envolvem abordagens criticas a educacdo, refei¢des e recreacdo, impactando
criangas de 4 a 6 anos de diversas regides e contextos socioculturais.
e Sdo abordados métodos educacionais especificos e elementos interdisciplinares do desenvolvimento
infantil, como satide mental, comportamento, bem-estar na infancia e influéncias socioculturais.
Conclusao (Resumo): As linhas finais do documento encerram a reflexdo, discutindo o impacto das iniciativas
e projetos em andamento relacionados a nutri¢do ¢ educacdo em satide, com referéncias a diretrizes regulatorias
especificas ("pagina 12 da normativa").
Assinatura: Professora

Quinta-feira, Dia: 29/08/2024

Reflexodes sobre alimentac¢ao/nutricao:

Este registro detalha reflexdes profundas sobre a alimentacdo e a nutricdo no contexto educacional. O autor
relembra uma experiéncia passada sobre uma palestra acerca de insetos como fonte de alimento, que serviu como
ponto de partida para abordar a questdo da fome e da desnutrigao.

A observagdo do comportamento das criangas durante as refei¢des € central, especialmente quando descartam os
ultimos pedagos de comida. Essa percepcdo leva a uma analise sobre o desperdicio ¢ a importancia de ensinar as
criangas o valor intrinseco dos alimentos.

O texto enfatiza a necessidade da participagao familiar nas discussdes sobre nutri¢ao e o real valor dos alimentos,
ligando-o a educag@o de pais e filhos para um consumo responsavel.

Destaca-se também o papel dos educadores em criar um ambiente onde as criancas aprendam a importancia da
comida por meio de agdes diretas e indiretas. E mencionada a relevancia de um melhor planejamento das
refeicdes, alinhando saude e objetivos educacionais.

Uma anecdota pessoal € incluida, citando um amigo chamado Paulo, que com sua postura estoica diante das lutas
pessoais, inspira uma licao de gratidao e resiliéncia em relagcdo a comida e a vida.

O registro conclui com uma mensagem motivacional, um apelo para que todos — adultos e criancas — consumam
os alimentos de forma responséavel e respeitosa, expressando gratiddo por aqueles que os produzem.

Quarta-feira, Dia: 04/09/2024

Reunido relacionada ao projeto PEA, com a presenga da administrag@o escolar e membros chave da equipe. As
areas de foco incluem: nutrigdo e qualidade dos alimentos para criangas, com énfase na revisao do cardapio para
a semana de 07/10 a 11/10. Orientagdes sobre rotinas de troca de fraldas e cuidados para bebés do bercario,
juntamente com sugestdes de mudangas nas praticas de higiene. Anélise relacionada ao sabor e textura de pratos
de arroz e feijdo, visando melhorar a satisfagdo alimentar dos alunos. O grupo também discutiu estratégias para
tornar a comida mais visualmente e textualmente atraente para as criancas. A reunido termina dentro do tempo
previsto, conforme o agendado.

Prof. Professora

QUINTA-FEIRA, DIA: 12/09/2024

O dia reuniu como o objetivo de boas praticas, voltadas as fases pedagogicas, embasadas em direitos e objetivos
de aprendizagem dos bebés.

Dentre as varias atividades da manha e brincadeiras, o objetivo da atividade foi promover o desenvolvimento
cognitivo, motor e sensorial dos bebés.
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Foram utilizados brinquedos de diferentes texturas (macio, duro, liso, rugoso). O espaco foi organizado com
caixas sensoriais, suporte, espago amplo e seguro. Os brinquedos foram distribuidos no espago e os bebés foram
colocados no chao, uns engatinhavam a buscar os brinquedos, outros observavam os colegas.

Os professores relatavam quais alguns bebés escolheram um tnico brinquedo e ficaram com ele por um tempo,
outros circulavam entre os brinquedos, tocando-os e se dirigindo aos colegas. Os professores, em varios
momentos, estimularam os bebés musicalmente, utilizando palmas, musicas no teclado ou objetos sonoros ricos
com texturas e sons.

Observamos também a ligagdo afetiva entre os bebés e os professores. Foram feitas musicas.

Dessa pratica foi uma 6tima maneira de estimular e assegurar direitos aos bebés de forma ludica e segura.

QUINTA-FEIRA, DIA: 19/09/2024

Na data de hoje, o grupo de professores se reuniu com a coordenadora pedagdgica Marcela para vivenciar a
continuidade da leitura do livro “Brinquedos de Chao”.

Este livro explora o imaginario do brincar e sua relagdo com os elementos da natureza, revelando a voz livre da
crianga em sua trajetoria de significacao. Ele celebra a infancia e a incrivel capacidade das criangas de transformar
qualquer lugar em espago ludico.

Esse momento de leitura me rende e remete voltar no tempo e lembrar da minha infancia, pois as imagens vindas
do planeta afetivo, pude explorar todas as formas de brincar, contando com a riqueza da natureza.

QUINTA-FEIRA, DIA: 14/11/2024

Compartilhamento de praticas pedagogicas do curriculo. Foi discutido o desenvolvimento e limites da crianca,
ressaltando para evitar também brincadeiras e intera¢gdes com as criangas, simplesmente confusa, ¢ quando algum
amigo se aproxima se afasta e comega a chorar. Na duvida se aguarda pela decisdo da crianga e pouca fala
verbalizada. Foi sugerido que se fizesse chamadas de conversa com a familia para facilitar o compartilhamento.
Na avaliagdo da Marilene foi decidido que iremos levar a Julia junto as criancas que falam espanhol para ver se
ela interage mais, e também que as crian¢as a ajudem na traducdo dos seus anseios e pedidos.

TERCA-FEIRA, DIA: 18/02/2025

Nesta data nos reunimos para fazermos levantamento bibliografico dos titulos que trabalharemos esse ano letivo. Alguns livros
com o tema meio ambiente como: “A 4gua”, “As cores no mundo natural”, “Os trés cabritinhos e o 1i0” e “Filme O menino € o
mundo”.

Professora: XXXXXXX

QUARTA-FEIRA, DIA: 19/02/2025

Iniciamos a reunido com os informes, datas e eventos com os pais ¢ com as criangas na plantagio de mudas na horta.

Depois fizemos a leitura de algumas paginas da documentaco pedagogica e o curriculo da infincia de SP. Levantamos em
comum as leituras de livros, para compor as informagdes do PEA.

As professoras fizeram suas contribuigdes e relatos de suas praticas didrias.

Depois, demos continuidade ao planejamento de cada segmento junto com parcerias dos mesmos médulos.

No tempo previsto foi encerrada a reunido.

Sem mais,

Prof. XXXXXX

QUINTA-FEIRA, DIA: 27/02/2025

Reunidos na sala de reunides, fomos prosseguir o estudo de caso da crianca MLY M694. Encaminhamos as novas agdes que a
diregao e o CP elencaram para dar mais apoio ao desenvolvimento cognitivo € motor da crianga. Uma indicagdo da Emily para
que haja mais interagdo da Emily com os demais da sala. Apresentamos as seguintes recursos: almofada para peso, que ajude a
seguranca e tonus do corpo; tAbuas na cadeira onde colocar as maos; cadeirinha de descanso para movimento da mao e maior
contato na altura dos demais; ajuste junto a cadeira ortopédica. E foi atribuido a referéncia dela a fungao de fazer a troca de onde
esta fica e se senta também facilitando a interagdo com os demais.

Entendemos que conforme va se desenvolvendo, possamos trazer novos elementos de apoio, como brinquedos para empilhar,
manusear, agdes que favoregam sempre utilizar novos métodos que proporcionem melhorias no seu desenvolvimento.

Sem mais.

Prof. XXXXXXXXX

TERCA-FEIRA, DIA: 11/03/2025

Hoje tivemos uma conversa com o diretor sobre os avancos do PEA para a convivéncia. As professoras se dedicaram a preparacdo
das apresentacOes para o plantio formativo das cartas de intengao.

XXXXX

QUARTA-FEIRA, DIA: 12/03/2025

O dia desta data foi direcionado para a apresentago das Cartas de Intengdes dos agrupamentos MGTC e SGCD. Iniciamos com
a apresentacdo de Cartas do MGTC, com as professoras XXXXX e XXXXX, acompanhadas pela professora XXXXX. Elas
relataram que o planejamento e a escrita da Carta que narra os acolhimentos e conhecimentos das criangas, os direitos diariamente
observados nos primeiros contatos, a organizagio dos espagos, os cantinhos com elementos de interesse mais voltados ndo sd
também a crianga, mas para o mais empatico, ¢ teve enfoque fisico do trabalhador e sua postura diante do trabalho e estrutura do
ambiente atrelado em movimento de fluxo favoravel ao grupo.
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As professoras apresentadoras do SGCD, Gabriela, Cida e Meire, trouxeram cartas aliadas com os objetos originalmente fixos
(pranchas tcteis e estruturas manuais), fisico e ludico, com linguagem pléstica e visual para mapear vivéncias pedagogicas para
Educacio Alimentar Sustentavel, como lunetas alimentares circulantes e pufes moéveis para o CCA, explorando linhas como
agricultura e alimentagdo ancestral.

Foi notavel o trabalho com o direito toda a alta qualidade nutricional.

Prof.: P4

QUARTA-FEIRA, DIA: 09/04/2025

Formacio em contexto

O grupo se reuniu para conversa e debate sobre a importancia da leitura nos espagos da Educagdo Infantil. Percebemos que existe
apratica e incentivo da leitura desde os bebés, se realizada e proposta de maneira sensivel. Para cativar as criangas € preciso pegar
com que a atividade se torne divertida, estimule a linguagem oral, criatividade e comunicac@o. Houve troca de informagdes,
relacionadas com bibliografias e situacdes tanto para os educadores quanto para ser ofertado as criangas/bebés.

Quinta-feira, Dia: 10/04/2025

Neste dia, o grupo de educadores se reuniu para uma sessao de reflexao sobre as experiéncias e rotinas das criangas. Foram
discutidos diversos aspectos do cotidiano infantil, incluindo a interac@o das criangas com a natureza, como a observagao da luz
solar que penetra as folhas das arvores, e experiéncias como a de se abrigar da chuva em um ponto de 6nibus, observando as
gotas caindo no chio.

A Professora foi mencionada por conduzir uma pratica tematica que envolveu o uso de argila para criar torres, uma atividade
Iudica que contribuiu para o desenvolvimento da coordenagio motora das criangas.

A metodologia pedagogica enfatizou a importancia do movimento livre e a manutengdo da espontaneidade e das formas
tradicionais de brincadeira na infancia, valorizando a liberdade € a criatividade no desenvolvimento infantil.

Professora

Quarta-feira, Dia: 16/04/2025

Neste dia, o grupo se reuniu novamente para avaliar projetos e atividades especificas. Entre as discussdes, destacou-se:

* A exibigdo do filme: Os professores assistiram ao curta-metragem "Curta Vimentaral", que aborda aspectos culturais e
ambientais relacionados a praticas sustentaveis.

Os Pontos Chave em Observagao ¢ Colaboracao incluiram:

* Uma reflex@o sobre os habitos alimentares de bebés e criancas pequenas, tragando paralelos com conceitos mais amplos de
sustentabilidade e "circularidade", onde o consumo de alimentos ¢ minimizado para reduzir o desperdicio.

O grupo analisou criticamente como a melhoria coletiva na distribuigéo de refeicdes e no manuseio de residuos poderia aprimorar
aresponsabilidade coletiva.

Os Destaques das Atividades abrangeram:

* A exploragdo da criagdo de um ambiente enriquecido para o aprendizado, discutindo elementos de musica e arte.
Especificamente, refletiram sobre a integragdo de instrumentos musicais para fomentar a criatividade nas criangas.

A valorizagio do conceito de as criancas encontrarem alegria e confianga por meio de uma participagao significativa, sugerindo
instrumentos como pandeiros € maracas.

Os professores aprofundaram-se ainda mais em temas de comportamento social entre as criangas, focando na gratiddo e no
compartilhamento dentro do grupo, € na criagdo de um sentimento de comunidade conectada.

Professora XXXXX
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Introducdo e Conceito de Qualidade

Introducdo

Os Indieadores de Qualidade da Educagdo Infantil Poulistana tém como objetivos auxiliar
as equipes de das Unidades Jt o a4 familias e pessoas
da comunidade, a desenvolver um processo de autoavaliaao institucional participativa que
leve a um diagnéstica coletivo sobre a qualidade da educagio promovida em cada Unidade,
de forma 2 obter melhorias no trabalho educative desenvolvide com as erianas.

Este documento fo construido a partir de uma experiéncia de autcavaliacio desen-
volvida nas Unidades de Educacio Infantil da Rede Municipal de Ensino de S3o Paulo nos
anos 2013 e 2014. Esse processo contou com a participagio voluntiria de 441 Unidades
Educacionais de todas as Diretorias Regionais de Educacio (DREs) da capital, incluindo Es-
colas Munieipais de Edueagio Infanti (EMEls), Centros de Educagio Infanel (CEls) diretos &
indiretos e Creches particulares/conveniadas (CEls conveniados)

Conm base nessa experiéncia, que utilizou o documento publicada pelo MEC em 2009,
Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil, um Grupo de Trabalho = GT, composte por
profissianals representativos da Rede, elaborou a versio preliminar do documento Indica-
dores da Qualidade na Edueagdo Infantil Pavlistana, que foi utilizado em todas as Unidades de
Educacio Infanil da capital,no primeiro semestre de 2015,

Essa primeira versio foi revista e pelo mesmo GT, s su-

Rede Direa - Unicsdes
Edvesclonisescols cfa
esiruura & d Socreaaria
Municipal d Educacic com
rvido

1. A qualidade da Educagdo Infantil

A Constituicio Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Macional
de 1996 (LDBEN) definiram a Educagio Infantil como a primeira etapa da Educacio Bdsica.
Essa legislagio garante o direito de todas as criangas entre zero e cinco anos de idade 3

manicipais mobliirc, maren-
da.Dencro desa casshcagio
tamos: Concro de Educaglo
Infc - CEI Dircc: Canero

30, 0 que rep uma importante para a sociedade brasileira.

Para que essa conquista se traduza em reais beneficios para as criangas, é preciso que
esse direito ndo se limite ao acesso a creches e pré-escolas, mas ambém é necessirio que

essas oferecam experiéncias significativas s criancas, favorecendo seu desen-

- CEME, Escolas Manicgais
8 Educagho nfanad - EMEL;
Contro de Educacio ¢ Cul-
o ndigena - CEC Escala
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- CRECHEICE Indiets -
assim camominados quando,

gestdes encaminhadas pela Rede, para que as Unidades de Educacdo Infantil de Sio Paulo
possam contar com seus proprios Indicadores de Qualidade, adaptados 4 sua realidade,

con-
inio, 2 encdades geron:
cam o prépria municipl ¢
s bens

testados em toda Rede e preparados por um grupao de pi

Assim, previstos no calendario escolar, s3o planejados dois momentos de trabatho co-
letivo com participagi dos profissionais, das familias e da comunidade: o primeiro, para a
realizacio da autoavaliagao; e o segundo, para a elaboracio do plano de a¢do, o qual visa
aprimorar aqueles aspectos apontados na autoavaliagio que necessitam ser revistos e me-
Ihorados, seja por agdes da propria Unidade, seja por medidas solicitadas a outras instincias
de decisio da administracio municipal, das entidades i ou de

20 50w fenconaments, gars
dusevolveram auica-

des conrespondentes 30
Pano c Trasaho sspacifca.
inclusie, quando o imével
forscade pela Secreara
Manical ds Educagia

OULros Orgaos.

Com esta iniciativa, a Rede Municipal de Ensino espera poder contribuir para a cons-
trucao de experiéncias educativas de qualidade cada vez mais significativa para todas as
eriancas de zero a cinco anos e | | meses de idade que vivem suas infincias nas Escolas Mu-
nicipais de Educacdo Infantil - EMEls, Escolas Municipais de Educacio Bilingue para Surdos
- EMEBS, Centros Municipais de Educaio Infantil - CEMEIs e Centros de Educacio Infantil
- CEls diretos, indiretos e particulares/conveniados da Cidade de Sao Paulo.

indicadores de Quadade da Educacio Infantil Paukistana
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volvimento e garantindo que elas possam viver plenamente suas infancias.

Messe sentido, buscar a qualidade social da Educacio Infantil & parte integrante da ga-
rantia do direito 4 educacio das criancas A do0 de social inclui
tanto os aspectos vinculados ao direito 4 educacio, que deve ser garantido a todos numa
sociedade guiada por principios democriticos, como os aspectos ligados is condi¢Ses de
oferta da educagio, o que implica em considerar a qualidade dos ambientes, das interagdes
e das praticas p bgi nas instituicdes

Mas como definir essa qualidade? Quais os critérios que devem ser utilizados para
avaliar a de uma 3o de 0 Infantil?

As ces de de muitos fatores. Elas se baseiam nos va-
lores em que as pessoas acreditam e que marcam determinadas culturas, nos conheci-
mentos sobre o i infantil e sebre o significado da educacio,

do histarico, e social e se inspiram nos projetos de
futuro dos diversos grupos sociais.

Por tudo isso, o processo de definir critérios de qualidade deve ser participativo, fru-
to de uma reflexdo coletiva que leve a agSes compartilhadas por todos os envolvidos em
um projeto educativo: profissionais, familias, pessoas da comunidade, especialistas, gestores.
Conforme as condigdes, as criangas também podem participar nessa construcio, respeita-
das as caracteristicas de sua faixa etiria e utilizando metodologias apropriadas.

A proposta de documentos como os Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil
Paulistona procura oferecer as instituigSes educativas subsidios para a reflexio e a cons-
trucio de um caminho préprio e i para o aperfei do trabalho
desenvalvide eom as eriancas e a comunidade. Nesse sentids, possul um potencial forma-
dor e transformador, reservando s Unidades de Educacio Infantil um espage importante
para seu protagonismo, a0 mesmo tempo em que envolve os demais niveis de decisiio da
Rede Municipal de Ensino nesse processo.

A avaliogdo i pode ser um i potente para re das
préticas, resultantes do confronto ¢ da negociagdo de posicbes, de interesses, de
perspectivas; e, ainda, para o fortalecimento das relacdes internas, bem como das
demais instdncias decisérias da Rede de Ensino. (SA0 PAULD, 2013, p.26)

Indicadares de Quat
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ANEXO D — Destaques aos Indicadores de Qualidade da Educac¢io Infantil Paulistana -



Instrucdes para a Realizagdo e Significado das Cores Atribuidas aos 1Qs
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5. Como utilizar oz Indicadores de Qualidade da
Educagio Infantil Paulistana confarme explicicado ababea;

Caso o grupsn avalie que eosas wgies, atndes ou siuagtes existem & ji esde
coraabidadas ra inseruico, deverd aribuir 3 elas 3 cor verde, indicando que
o processo de melaria @ s num bam caminha,

O documenta indeodores g Qualidede da EdveogBo infoel Poukitona 3¢ caracteriza
COM W s de scavalierdo instuconal partcigatha destingdo & todas 35 wi-
dades direras, indirems @ conweniadas da Rede Munkcipal do Ensing de S3c Pauk @ tom

come foco o contexto educathe, o que significa que ele visa promover o debare sobre as i Sa,ma |l|=n|'h|=_h a5 avitedes, pravcas ou stuages ccoovem di ez em
condifes recessiris para uma Educagio infancd de qualidade. i i i s quande, mas ndo estlo consolidedas, o grapo Ihes awribuird 2 cor amarel, o
. i e que indica que alzs menscem culdido & atenga.
A uraavaliagio s organiza 3 parti de duss etpas qu, embara disinas, o comple- i B i
mentares., o ek | Autoavaliacio ¢ 1 Plano de Aclio. T P PSR d2d Cann @ grupo avalie que essas aonudes, snusgbes ou apdes nio oxistem na
At g 20 institeicd o, avribesird 2 efas 2 cor vermalha A sicuagio ¢ grave ¢ menece pro-
Para cada uma destis etagas & importaane que todos estijam sentos quanto i fses comanidads ssoale he widneias imedaras.

de organizgio ¢ de reabmapio, conforme expliciade ahaio

e forTra cepanizata,
Al 16 MaRFHIAT"

* ks cones arriuids daria decidir qual das mrd
e cores i pergunas ajucarda o grupo a ponderar & decidir g wis

cores raflete com makr precisio 3 sinssgio da istrucio de Educacio infanol em re-
! bigko 3 cada indicedon. A partir das cores aoibulbdis ds perguntas, o grupe wala qual
cor medhor represen o indicador. Mio & recessirio atribuir cores is dmenstes.

Etapas do processo antoavaliativo

1.1 ORGANIZAGRD DA = Ap lado de cada pergun @ cada indicadon hd bolinhes em branco para serem coloridas

AUTORVALIAGAG oM a5 cos arrbulds pek grupe. Ao final de cds dimensio hd mmibem egpegn para re-

giero do resuitedo ds discsfios Cad um poderd anotr s ponos maks Imporamas da

1. AUTOAVALIAGAO ks por gy DL, oy .
= Para o relator, exs & wva oreb Gndimentd & permiticd w0 grupo S o quadno.

1.2 magﬂﬂ-nl sintese {usando caroling o cutro papel que serd distnbubds), regisoranda o nome o

AUTOAVALIAGAD dimensic, seus resgectives indicedones, as cones aoribuibdis 3 cada um deles @ o resuma

da discussio de ceda indicador. O quadro-sinrese deverd sar EwpOSTD fa plerdri.

“A wraliscla das diman
Sl s gt gL

SR STy

H DO PLANO DEAGRD R—————

Aprabasdie CORNECIBIST

2. PLANO DE AGAO 1o & argiar s v

goral uchrs 3 inminuichs.”

JEPEL DA Bamaazl
N 2.2 REALIZAGAO DO

PLANO DEACAD

EHES Gaiind Proes
[rrTe—

Contextualizacdo da Dimensao 8- Formagao Docente

As formagdes inicial e continuada das educadoras e educadores sdo fatores determinantes na qualidade da educagio.
Ressalta-se que educadores sdo todos aqueles profissionais presentes nas Unidades de Educagdo Infantil, incluindo
as Equipes Gestora, Docente e de Apoio. Portanto, ¢ importante ressaltar que a formagéo continuada deve envolver
todas essas equipes, tanto com relagdo ao que ¢ comum a elas, quanto em relagdo as especificidades de cada uma.

No ambito da Unidade Educacional, é necessario que a formagdo continuada se constitua como momento
privilegiado de estudos, reflexdes e trocas de experiéncias, tanto nos momentos ja estabelecidos legalmente (Horarios
Coletivos, Horas-Atividade, Reunides Pedagogicas), como nos outros momentos organizados por cada Unidade
Educacional dentro da sua rotina.

Esse processo de formagdo desenvolve-se pela parceria entre a Unidade Educacional, a Diretoria Regional de
Educacado (DRE) e a Secretaria Municipal de Educagido (SME), fortalecendo esta relagdo para a garantia da qualidade
social da educacdo. Ainda, ¢ necessario o investimento pessoal de cada profissional em sua formacao, além da esfera
da Unidade Educacional.

A interagdo entre as equipes da Unidade Educacional e entre os membros de cada uma delas ¢ imprescindivel para a
construcao de um trabalho verdadeiramente coletivo e coerente, valorizando-se cada uma em suas especificidades e
proporcionando-lhes as condigdes necessarias ao desenvolvimento de seu trabalho com disponibilidade de estrutura,
recursos necessarios, apoio de seus pares e das demais equipes, com a garantia de direitos e de todos os atores
envolvidos na agdo educativa. Isto porque, além da formagdo, as condig¢des de trabalho sd3o determinantes no
desempenho de cada educadora e educador.

A presenga das familias/responsaveis ¢ da comunidade em parceria com a equipe no espago das Unidades
Educacionais constitui um importante fator na compreensao, por todos os envolvidos, do papel de cada um na vida
dos bebés e das criangas. Por isso, as educadoras e educadores devem preocupar-se sempre em manter uma postura
profissional, acolhedora e coerente com o trabalho que realizados.
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1. 'PLAMEJAMENTD E GEITAD EDUCACIONAL

1.1.1- Estude do PPP cam maks frequinea, desmemisrar, resumin ¢ apresentar nas reunifes com professones & e las; Bt

pesquisas com as familas afravés do google g para amoilar a paticpacso das familias [Unidade Educacknal | < Curto Frazo;
« Flanejamsento ne Inido do ano oom imagens expostas; [Esoola) - [Longe Prazo)

1.1.3- Fomsaciio com espaecalslas, CEFAI ek (DRE) (Longo Frazot

123« Formacdn para &rgao que compdam a coaxinna (SMENDODEET [Longs Prizo)

= Organizacic da escola para ajuda duranie as refeicies dos bebits. Gestda |Curt Prazo)
F 5 Agdo companihar @ documenaqdo pedagdaioa com as familas nuiirndo-se die seus olhanes, alrasds de pesqusas
Gestdo, Cowdenapds & Educadones |Curts Prazo).

Z- Parfiolpaglc, Esowts s Audoria da bebdc & oriangas
MSa house aponlamenios nesla dinensdo.

3. MULTIFLICIDADE DE EXFERIENCIAS E LINGUASENE EM CONTEXTO 3 LUDIC O PARA & B INFANCIA E

4 intaragdac

4. 1.7 Formraagdo para bodos os educadones imcluske para equipe de apoka, cozinba & limpeza [CSudo Praza) Geshilo;
d.d 1« aces so rederindo o bermidio ndo iem SEU o mo & esoola. As Inleracdes oom a BEWED [& osbo aoonieoemdo

£ Relspdes Etnlzon Raolale & da génsro

511 - RevilsHar o PPP {Curto Praeo)
= Falar s0bre a5 quesides de género no PPP. (Cure Prazo} educadorns & goslio

5 1.3 - Rewishar o PPP ¢ disculir sobre as questies #ncas & raclaks. Disponibizacis de maleras & os alimenics lipkos da
cubuma;

531 — Tomar visheed 2 imagens oom as weinclas das criangas na eseok (Curo Frazo)
« Wural na endrada da escoks para dar wsbildade s agdes anlirrackias. (Midio Pram)
2~ AMEIENTES EDUCATINDE: TEMSOE, EAPACOE EMATERIAIR

8.1 3 Aguisgdo de materias & mobldrcs soesshoeis @ o as orancas (WMed o Prazn) Gestdo @ coordenagda;
B.1.10: Frewd espapos planeados pama o recoliimenio dos bebbs @ orangas, pensando na roina da cranga organ'zar saka quae
perrikan & crodagdo & Inleracds dos peguencs quands esbes ndo desejam domar (Kedo Prazo) Coordenado ¢ Educadomns;
= Maicr nidmern die Tundondnos’ DRE ! EME (WMédo Prazal,
B.1.13 — Adguidr d derenies reorsos ieonol dqioos ¢ soddloos (oosmpotador, 1ablets, oo ulames ) lo (Longo Prazo)
B F 5 Freosa de meosrsos humanos [Longo prace) SME,
= Organzapdo de incondrics para os honinos de refeigies. [Curo Frano] Gestio, Coordenacio Pedagdgoa, Educadornes,
Lo
B2 Be Irpwegli am difenenies ulensios para sendr o alimeniacdo dos bebeds ¢ ordancas. J& que ndio & permediido senis o prepanar
o5 almeniog de doma diversfeada. [Longoe prazo) CODAE.

7- PROMOGAD DA 3AUDE E BEM-E 8TAR: EXFERIENCIA 2 DE 3ER GUIDADD, CUIDAR DE &1, DO GUTRO E D0 MUNDD

T.1.8« Fomaacdn a nivel de DRE & SME & fala de recursos humancs (Longo Frazo) DRE

T2 d= Kethorar a ongandzac 3o do alvogo dos bebds, quando possivel dado o ndmaeno de funckondrkos, disponives, para oonar o
Moneeio mals agradidee.

T3 1: Local zagdas da eson'a na Manginal Tietd, por kso o acdsica Tica prejudicada.

745 Farlicipagide da CF&, que neste momanio pamicpa 54 das reandaes,

2 FORMACEAD E CONDICOEE DE TRABALHO DA 3 EDUCADDRAS E DOk EDUCADOREE

2.3 2« Ofenia de darmiapko- SRE

8.3 3 Oferecer lomagao — SME

24 7. Aconbece nas formacfes do PEA, porém & neocessdna amolar as agles de Toma conlinua.

24 8- A representanie do sindkcals na unidede se compromeled a repassar as indormagdes com mas Trequénca
(Cumto Fraznd

#. REDE DE PAOTEGAD EOCIOCULTURAL: UNIDADE EDUCACIONAL, FaklL A, COMUNIDADE E CIDADE

83 2. . Buscar parceias oom o6 iranspoiadores para realzagdo de passoios para o enamo como SESC, pangue da dqua branda
Caoninuar paroerka com a EME

8 3 5 Envilar videos @ folos parm a cocrdenadona realizar paslagem nas midas sockis.

Mural para dvuigacio de Wwknolas em painkis Exemos



