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RESUMO

Essa dissertagcdo tem como objeto o trabalho do Coordenador Pedagdgico Geral |
(CPGI) na Educagao Infantil (ElI) da Rede Municipal de Educagao de Belo Horizonte
(RME-BH), em relacdo ao desenvolvimento das a¢des de formag&o continuada em
servico com os docentes na escola. Entre as diversas atribuicdes do Coordenador
Pedagogico Geral |, encontra-se a formagao em servigo que tem assumido um papel
relevante nas acgdes pedagogicas desenvolvidas nas instituicdes escolares. Foi
proposto compreender como as coordenadoras desenvolvem essas acdes e
também os desafios e as possibilidades enfrentadas pelo CPG | ao desenvolvé-las.
Como aporte tedrico, recorremos ao contexto histérico da Educacgao Infantil no Brasil
e em Belo Horizonte, a profissionalizacdo da docéncia na Educacao Infantil e a
coordenacdo pedagdgica nesse processo. Abordamos ainda o desenvolvimento
profissional docente e a formacdo continuada apresentando aspectos sociais,
histéricos e politicos que norteiam a formacgao inicial e continuada, como também os
conceitos e modelos de formacao continuada em servigo. Elencamos a abordagem
qualitativa e realizamos uma pesquisa empirica com total de 141 (CAPE)
Coordenadores Pedagdégico Geral | existentes na RME-BH no periodo desta
investigacado, obtivemos 87 respondentes. Dos resultados encontrados, maioria
possuia, no periodo da investigagao, de 16 a 20 anos de atuagao na docéncia e de 5
a 10 anos de atuacdo na RME-BH, foi possivel verificar que as CPGs | participantes
da pesquisa se apropriam da importancia da formacao continuada em servico,
discutindo e promovendo reflexdes acerca de suas praticas. O tempo apresentou-se
como um desafio para as CPGs | organizarem as agdes de formagao continuada no
contexto da dindmica escolar. Consideramos que mesmo diante dos desafios
vivenciados nas escolas, as coordenadoras desenvolvem agdes de formacao
continuada em servico com as professoras buscando aprimorar as praticas
pedagogicas. Ressaltamos que se faz necessario politicas publicas municipais que
garantam que as formagdes acontecam de forma adequada garantindo a finalidade

de elas propiciarem o desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chaves: Formacdo continuada em servico; Coordenacdao Pedagodgica
Geral; Educacao Infantil; Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte; Formacao

de professores.



ABSTRACT

This dissertation has as its object the work of the General Pedagogical Coordinator |
(CPGI) in Early Childhood Education (El) of the Municipal Education Network of Belo
Horizonte (RME-BH), in relation to the development of continued in-service training
actions with teachers in the school. Among the various responsibilities of the General
Pedagogical Coordinator I, there is in-service training, which has assumed an
important role in the pedagogical actions carried out in school institutions. It was
proposed to understand how coordinators develop these actions and also the
challenges and possibilities faced by CPG | when developing them. As a theoretical
contribution, we use the historical context of Early Childhood Education in Brazil and
in Belo Horizonte, the professionalization of teaching in Early Childhood Education
and pedagogical coordination in this process. We also address teacher professional
development and continuing education, presenting social, historical and political
aspects that guide initial and continuing training, as well as the concepts and models
of continuing in-service training. We adopted a qualitative approach and carried out
an empirical research with a total of 141 (CAPE) General Pedagogical Coordinators |
existing at RME-BH during the period of this investigation, obtaining 87 respondents.
From the results found, the majority had, during the period of investigation, 16 to 20
years of experience in teaching and 5 to 10 years of experience in RME-BH, it was
possible to verify that the CPGs | participating in the research understand the
importance of training continued in service, discussing and promoting reflections
about their practices. Time presented itself as a challenge for CPGs | to organize
continuing education actions in the context of school dynamics. We consider that
even in the face of the challenges experienced in schools, coordinators strive to
develop ongoing in-service training actions with teachers, seeking to improve
pedagogical practices. We emphasize that municipal public policies are necessary to
ensure that training takes place appropriately ensuring the purpose of them providing
teaching professional development.

Keywords: Continuing in-service training; General Pedagogical Coordination; Child
education; Belo Horizonte Municipal Education Network; Teacher training
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INTRODUGAO

Neste trabalho sdo apresentados os resultados do desenvolvimento das
acdes de formacdo continuada em servico, promovidas pelo Coordenador
Pedagogico Geral | (CPGI) com os professores, no contexto da Educacao Infantil
(El) da Rede Municipal de Educagéao de Belo Horizonte (RME-BH).

De acordo com Franco e Campos (2016), o coordenador pedagdgico tem
por funcdo: apoiar a pratica docente; mediar e favorecer o processo de construgao
de saberes no interior da escola; e articular acbes entre os componentes da
comunidade escolar. Como pode ser visto, suas atividades estdo estreitamente
vinculadas a formagao continuada em servigo dos grupos de professores com 0s
quais atua. Contudo, ainda é um desafio delimitar o espaco de atuacdo desse
profissional, devido as multiplas atividades que tangenciam sua fun¢do, como é
solicitado no atendimento as diversas demandas do cotidiano escolar.

Embora o municipio de Belo Horizonte tenha inaugurado a coordenacéao
pedagdgica nos anos 1990 nas escolas de Ensino Fundamental, na Educacao
Infantil essa experiéncia € mais recente. As primeiras Unidades Municipais de
Educacao Infantil (UMEIs) foram criadas por meio da Lei Municipal n® 8.679, de 11
de novembro de 2003 (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2003),
estando elas vinculadas a uma escola municipal por proximidade de territério, disto
surgiu a coordenacgédo pedagogica da Educagao Infantil. As UMEIs comegaram a
funcionar em 2004 e o quadro gestor consistia na presenga de um coordenador
administrativo, de jornada integral, e de um coordenador pedagogico, de jornada
parcial, ambos oriundos das respectivas escolas municipais de vinculo. Em 2006,
esse quadro sofreu alteragdes e o coordenador administrativo foi substituido por um
vice-diretor e a coordenagdo pedagdgica passou para horario integral, mas nao
houve alteracdo em relagédo ao pertencimento da instituicéo.

Em 18 de setembro de 2018, com a promulgacao da Lei Municipal n°® 11.132
(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2018a), as UMEIs passaram a
ser denominadas Escolas Municipais de Educagao Infantii (EMEIs) e se
emanciparam das escolas vinculadas.

Nessa mesma diregao, surgiu uma importante reforma na institucionalizagao

da Educacéo Infantil em Belo Horizonte, como também houve mudancgas no quadro
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de gestdo das escolas infantis e foi criado, dentre outros cargos, aquele do CPG | e
CPGIILI.

Atualmente a RME-BH possui 145 EMEIs, sendo que, destas, 143
apresentam em seu quadro de pessoal o cargo de CPG | e, nas duas outras
escolas, ha o chamado CPG IlI, sendo os CPGs | os professores da propria
Educacao Infantil.

A CPG | é uma fungao comissionada, com tempo de atuagcado determinado em
um triénio, a qual passa a compor a equipe de gestdo escolar. Essa fungédo é
exercida por um professor escolhido por seus pares. A escolha se da em razéo da
experiéncia pedagdgica e da habilidade de trabalhar em grupo, préprias do
profissional escolhido, mas ele é submetido a votacdo e a composi¢cao de uma lista
triplice como critério para assumir o cargo.

O professor ou professora elegido(a) pelos pares passa a ocupar o cargo de
CPG | e a exercer essa fungdo em tempo integral. No contexto da Educagao Infantil
no municipio de Belo Horizonte, o cargo esta intimamente associado a emancipagao
das EMEIs. Isso significa tomada de decisdes, a partir do proprio grupo da
Educacdo Infantil, dada a conquista da ocupagcdo do cargo de CPG | por um
professor entre pares, ou seja, um docente da Educagéao Infantil.

A Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (PBH) regulamentou o trabalho do
Coordenador Pedagdgico Geral por meio do Decreto 17.005, de 31 de outubro de
2018 (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2018b). Nele foram
discriminadas as atividades das fungbes publicas do CPG, com as seguintes

atribuicdes:

Art. 3° — Sao atividades das fungbes publicas comissionadas de
Coordenador Pedagégico Geral | e de Coordenador Pedagdgico Geral |,
nos termos do paragrafo unico do art. 14 da Lei n® 11.132, de 2018:

| — responsabilizar-se pelos processos de gestdo da frequéncia escolar, da
permanéncia, da aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes;

Il — responsabilizar-se pela articulagdo entre os diversos programas e
projetos educacionais desenvolvidos na unidade escolar;

Il — planejar e organizar os conselhos de classe de cada nivel ou
modalidade de ensino como instancia maxima dos processos avaliativos.
(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2018b)

Nos incisos | ao lll, ha as atribuigdes relacionadas a organizagao do trabalho
escolar. Nos incisos IV ao VI, sao tratadas as especificidades do CPG enquanto

formador da equipe docente.
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IV — coordenar as agdes de formagao continuada para professores;

V — articular, em conjunto com a equipe de coordenacgdo pedagdgica da
unidade escolar, o planejamento participativo da gestdo pedagdgica, com
vistas a promocgéao da aprendizagem e da permanéncia dos estudantes;

VI — participar de cursos de atualizagdo e aperfeicoamento promovidos ou
ofertados pelo Poder Executivo

(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2018b)

Além das atribuicbes como formador, vemos as proposi¢des de atuagdo como
articulador junto a gestdo administrativa e junto as demais instancias da unidade

escolar.

VIl — responsabilizar-se por outras atividades que, em virtude de sua
natureza ou de disposi¢des regulamentares, estejam circunscritas ao ambito
de sua competéncia;

VIII — apoiar as agdes instituidas na unidade escolar com vista a construgao
coletiva do projeto politico pedagdgico da unidade escolar e coordenar sua
execugao e permanente atualizagao;

IX — apresentar estudos, relatérios ou dados relativos aos processos de
avaliacdo demandados pelo diretor da unidade escolar;

X — zelar pelo atendimento & comunidade escolar nas questdes relativas a
atividade educacional e a vivéncia escolar dos educandos;

Xl — apoiar o diretor nas atividades administrativas e substitui-lo, em sua
auséncia, nas Emeis em que nao houver vice-diretor;

XII — desenvolver outras atividades definidas em regulamento proprio ou
que, em virtude de sua natureza, estejam circunscritas ao ambito de sua
competéncia.

(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2018b)

A partir da configuragao assumida pela coordenagao pedagdgica no contexto
do municipio de Belo Horizonte, varias indagacdes foram levantadas culminando
nesta proposta de pesquisa de Mestrado. De forma geral, indagamos: a) como séo
desenvolvidas as agdes de formagéo continuada em servigo pelos CPGs 1?; b) quais
concepgdes de formagao em servigo permeiam essas agdes?; ¢) quais metodologias
utilizam?; d) como selecionam as ofertas de formagao continuada em servigo?; e)
como as formagdes sdo promovidas?; f) como os CPGs relacionam a promogéao de
formagao em servigo com as demais atividades que constituem suas atribuicbes?

A proposta de pesquisa emergiu da minha experiéncia profissional e da
formagado académica. Sou pedagoga, formada pela Pontificia Universidade Catdlica
de Minas Gerais (PUC/MG) em 2006. Atuo como professora da RME-BH, na
Educacao Infantil, desde 2013. Em 2018, fui indicada e eleita pelos professores para
a CPG | da EMEI onde lecionava.

Assumi a CPG | com grande entusiasmo, tendo em vista as transformacgdes
vivenciadas, porém, me deparei com uma realidade na qual enfrentaria desafios de

todas as ordens. Nesse contexto, a SMED-BH ofertou, em parceria com a Faculdade



19

de Educacédo da Universidade Federal de Minas Gerais (FAE- UFMG), uma
especializacdo em Coordenagao Pedagdgica, pela Pds-graduacao Especializagao
Lato Sensu em Docéncia na Educacido Basica (LASEB), na qual me inscrevi, no
intuito de buscar novas reflexdes e aprendizados, como também aprimorar minha
pratica na coordenacéo.

Na especializacdo desenvolvi uma pesquisa intitulada: “A formacdo em
servico e a escrita de relatérios na Educacao Infantil” (MANOEL, 2018), na qual
busquei compreender de que maneira a formacdo em servico contribuia para a
elaboragao dos relatérios descritivos avaliativos das criancas na Educacao Infantil.
Foi possivel perceber que os encontros formativos estreitavam o espirito
colaborativo, fortalecendo a produgao coletiva de ferramentas de registros, produgao
esta que daria suporte na escrita do relatério de desenvolvimento da crianca, de
forma a contemplar, neste relatério, aspectos do desenvolvimento infantil.

A pesquisa realizada culminou em um painel publicado no XX Encontro de
Didatica e Pratica de Ensino RIO 2020 (ENDIPERIo), refor¢ando os resultados sobre
a importancia de se reorganizarem os tempos e 0s espagos para a formagcao em
servico. Ao desenvolver a referida pesquisa, no periodo da Especializacao, percebi
algumas questdes latentes na relagdo entre a coordenagao pedagdgica, o corpo
docente e a formagado em servigco. Dessa relagdo, emergiram alguns apontamentos
sobre os desafios e as possibilidades encontradas pelo Coordenador Pedagdgico
Geral | no desenvolvimento do seu trabalho e sobre o que esse profissional pensa
sobre si mesmo.

Assim, surgiu a necessidade de aprofundamento nos estudos que versavam
sobre as relagbes existentes entre a Coordenagéo Pedagdgica Geral e a promogao
de formacado continuada em servigo e, ainda, mostrou-se necessario compreender
as possibilidades e os desafios da fungcdo aqui em pauta. Foi pensada a importancia
de se realizar a pesquisa com 0s proprios sujeitos que ocupam esse cargo na
Educacao Infantil de Belo Horizonte, para melhor compreender suas consideragoes
sobre a fungdo — o papel — de coordenar a¢des de formacao continuada em servigo
para o corpo docente.

Nesse sentido, ao ingressar no Mestrado, a proposta desta pesquisa foi
aprimorada e, a partir disso, foi estabelecido, como objetivo geral, analisar como sao

desenvolvidas, pelo CPG |, as acbes de formacdo continuada em servico dos



20

professores nas escolas em que atuam. Esse objetivo se desdobrou nos seguintes

objetivos especificos:

° Identificar e analisar as concepg¢des do aCPG | sobre a formacéao
continuada;

° Identificar como o CPG | seleciona a oferta de formacgao;

° Analisar como o CPGI fomenta as ag¢des de formagao junto a equipe
docente;

° Identificar as atividades que o CPGI exerce e verificar se elas

possibilitam o exercicio de sua fungdo no processo de formagao continuada
dos docentes ou se elas dificultam esse trabalho.

Instigada por essas questdes e objetivos, a pesquisa aqui apresentada foi
desenvolvida entre os anos de 2020 a 2023. Para sua realizagéo, foi elegida a
abordagem qualitativa, por esta permitir uma analise com maior profundidade
dos significados dos processos culturais e sociais dos sujeitos da pesquisa e

dos dados coletados. Conforme afirma Minayo (2001),

A pesquisa qualitativa responde a questées muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagao de variaveis. (MINAYO,2001p.21)

Diante dessas consideracgoes, foi planejado um processo de desenvolvimento
da pesquisa empirica, assim como dos procedimentos de coleta e analises de dados
para a consolidacdo da dissertacdo. Para melhor compreensao desse processo,

trataremos, por meio de topicos, as fases e procedimentos elegidos.

Instrumentos de pesquisa e processos de coletas de dados

Diante de uma populacdo total de 141 CPGs |, foram adotados, como
instrumentos para a coleta de dados, um questionario e as entrevistas, pois a
construcdo de tais procedimentos se fez fundamental para a compreensdo do
problema proposto.

Lakatos e Marconi (2002, p.98) consideram que “Questionario € um
instrumento de coleta de dados constituido por uma série ordenada de perguntas,

que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador.” A coleta
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dos dados desta investigagao teve inicio em dezembro de 2022. Foi feita por meio
do questionario apresentado no Apéndice I, criado no formato Google Forms, devido
a amplitude que esse instrumento oferece, possibilitando coletar dados de
consideravel numero de pesquisados. Ele continha perguntas sobre as ag¢des de
formacao continuada em servigo, no intuito de coletar dados que pudessem elucidar
0s objetivos da pesquisa. Sobre a elaboracéo desse instrumento de coleta de dados,

a partir do que apontam Lakatos e Marconi (2002), consideramos que:

A elaboracédo de um questionario requer a observancia de normas precisas, a
fim de aumentar sua eficacia e validade. Em sua organizacdo, devem-se
levar em conta os tipos, a ordem, os grupos e a formulagéo das perguntas e
também “tudo aquilo que se sabe sobre percepgao, esteredtipos,
mecanismos de defesa, lideranga etc.” (AUGRAS, 1974:143 apud LAKATOS;
MARCONI, 2002, p.99)

Considerando que o questionario foi elaborado para ser aplicado para a
populacao total de Coordenadores Geral |, esse instrumento teve por finalidade
identificar o perfil sociodemografico e como sdo desenvolvidas as acbes de
formacéao continuada em servigo pelos CPGs | nas EMEIs de Belo Horizonte.

As questdes deste instrumento foram construidas por perguntas fechadas,
sendo solicitado aos CPGs | escolher uma ou mais alternativas, em uma lista a eles
apresentada, sendo que algumas perguntas também continham a opc¢ado de
respostas multiplas. O questionario foi dividido em 3 se¢des, sendo a primeira se¢cao
com 13 questdes que conduziam a um perfil sociodemografico e profissional dos
participantes. A segunda secao teve duas questdes sobre a pratica de formacéao
continuada em servigo que funcionaram como requisito para que os respondentes
continuassem a ler o questionario. A seg¢do seguinte foi especifica sobre as
condicbes e sobre as formas de realizacdo das acgdes de formacado desenvolvidas
pelo CPG |. Ela contou com 11 questdes que, ao final, convidavam cada um dos
respondentes a participar da entrevista. Se houvesse interesse em fazé-lo, era
possivel deixar nome e contatos pessoais.

A fim de avaliar este instrumento de coleta, foi aplicado um pré-teste, no
periodo entre julho e agosto de 2022, com 18 participantes voluntarios respondentes
do questionario. Eles avaliaram a objetividade das perguntas e a clareza das
respostas. Entre setembro e outubro de 2022, realizamos o pré-teste do roteiro de
entrevista. Foram ajustadas e reorganizadas algumas questdes para que o referido

roteiro pudesse melhor atender aos objetivos da pesquisa. As respostas do pré-teste
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foram descartadas, logo apds a conclusdo desta fase, ndo sendo utilizadas nos
dados finais.

Apods aprovagdo no Comité de Etica em Pesquisa (COEP), foi iniciado o
processo de solicitagdo de autorizagédo da feitura da pesquisa na RME-BH junto ao
Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacado da Secretaria Municipal
de Educacédo de Belo Horizonte (CAPE/SMED). Em 07 de outubro de 2022, foi
enviada toda a documentacéo requerida e preenchido o formulario de solicitagao.
Em 10 de novembro de 2022, o CAPE/SMED autorizou a pesquisa, enviando por
email a Carta de Anuéncia e de Apresentacgao, devido a Lei Geral de Protecao de
Dados Pessoais (LGPD), Lei n° 13.709, de 14 de agosto de 2018
(CONTROLADORIA GERAL DO MUNICIPIO; SUBCONTROLADORIA DE
TRANSPARENCIA E PREVENCAO DA CORRUPCAO, 2018). O proprio
CAPE/SMED foi responsavel por disparar o email com o questionario de pesquisa. O
primeiro disparo aconteceu em 05 de dezembro de 2022, tendo havido pouca
adesédo nas respostas por parte dos coordenadores. Fechamos a primeira semana
com 20 respostas. Em 12 de dezembro de 2022, houve o 2° disparo do questionario
e, cerca de 10 dias depois deste segundo disparo, havia 51 respondentes. Nesse
periodo o recesso escolar de final de ano e as férias escolares de janeiro de 2023
estavam por vir. Diante disso, na ultima semana de janeiro 2023, foi iniciado um
processo de solicitacdo do preenchimento no “boca a boca”, tendo a pesquisadora
ligado para as EMEIs e dialogado com os coordenadores sobre a pesquisa e a
importancia da colaboracdo de todos quanto ao preenchimento do formulario. O
nuamero de respostas aumentou gradativamente, até que essa etapa da pesquisa foi
finalizada com 87 respondentes, ou seja, com o quantitativo de 62,8% do
publico-alvo.

A coleta de dados, por meio das entrevistas, ocorreu com coordenadoras que
desenvolviam formagdo continuada em servico com sua equipe, permitindo um
aprofundamento sobre como desenvolviam essas acdes e como elas permeavam o
processo de trabalho pedagaogico.

A entrevista constituiu uma forma de contato direto com as coordenadoras
pesquisadas. Ela foi estruturada com 13 questdes iniciais, conforme pode ser
verificado no Apéndice Il. Foi aplicada a entrevista semiestruturada, por ser esta
mais flexivel, considerando a relevancia do momento da execug¢ao do procedimento.

Como considera Ludke e Menga (1986, p.33), “[...] na entrevista a relagdo que se
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cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem

pergunta e quem responde principalmente nas entrevistas nao totalmente
estruturadas [...]".

A entrevista semiestruturada demanda um roteiro flexivel, que permite
estabelecer interagdo entre pesquisador e entrevistado, que é o protagonista do

cenario estabelecido. Szymanski (2011) compreende esse processo interativo como:

Esse processo interativo complexo tem um carater reflexivo, num
intercambio continuo entre os significados e o sistema de crencas e valores,
preparados pelas emogodes e sentimentos dos protagonistas.

Conforme a interagdo que se estabelece entre entrevistador e entrevistado,
tem-se um conhecimento organizado de forma especifica; percebe-se, a
partir dai, a participagdo de ambos no resultado final.(SZYMANSKI, 2011, p.
14)

A selecao dos sujeitos que participaram da entrevista foi realizada a partir da
explicitacdo de interesse, manifestada no questionario. Houve 32 manifestacdes e,
diante disso, a selegcao teve como critério a escolha por profissionais que atuavam
em EMEIs com maior numero de professores em efetivo exercicio. Isto porque tal
quantitativo indicava maior demanda da formacdo em servico. Outro critério foi a
escolha de um(a) candidato(a) por regional de Belo Horizonte, totalizando, assim,
nove sujeitos de pesquisa entrevistados, pois BH é organizada administrativamente
por 9 regionais, a saber: Barreiro; Centro-Sul; Leste; Nordeste; Noroeste; Norte;
Oeste; Pampulha; Venda Nova.

As entrevistas foram planejadas para serem realizadas no formato virtual ou
presencial, ficando este formato a critério do sujeito de pesquisa entrevistado, de
maneira a garantir maior conforto e adeséo.

As entrevistas realizadas de forma virtual tém sido utilizadas em pesquisas na
area educacional e sido consideradas vantajosas em relagdo a redugao do tempo,
pois ndo ha a necessidade de deslocamento, como também permite melhor
flexibilidade de dias e horarios, devido ao formato remoto. Os pesquisadores
Schmidts, Palazzi e Piccinini (2020) apresentam aspectos positivos nas realizagoes

de entrevistas on-line considerando:

(1) maior abrangéncia geogréfica, com inclusdo de pessoas de diferentes
locais; (2) economia de recursos financeiros e redugdo de tempo na coleta
de dados, pois ndo ha necessidade de grandes deslocamentos; (3) maior
seguranca de participantes e pesquisadores, frente ao contexto de
pandemia; (4) possibilidade de investigar tépicos sensiveis, pois os
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participantes ndo estdo face a face com os pesquisadores € nem em locais
publicos, como universidades e hospitais; e (5) acesso a grupos socialmente
marginalizados e estigmatizados, comumente mais reticentes a exposigéo.
(SCHMIDTS; PALAZZI; PICCININI, 2020, p. 963)

Em relagdo as entrevistas, também foi dada a oportunidade de elas serem
realizadas de forma presencial tanto nos locais de trabalho quanto em outros locais
que as CPGs, participantes da pesquisa, indicassem. Assim, as entrevistas
aconteceram no periodo de 16 fevereiro de 2023 a 30 de margo de 2023, com 9
CPGs escolhidas de acordo com os critérios elencados anteriormente.

O contato com os sujeitos de pesquisa selecionados aconteceu pelo numero
de telefone disponibilizado no formulario. Assim, uma vez agendada a entrevista, de
forma presencial ou virtual, € marcado o horario, a partir da preferéncia da pessoa
entrevistada, foram realizadas 3 entrevistas no formato virtual e 6 no formato
presencial.

As entrevistas virtuais aconteceram por meio do software Google Meet. Nao
foram gravadas imagens delas, apenas audio, pelo gravador de &audio do
smartphone. A entrevista com menor tempo de gravacéo foi de 00:31:22, seguida de
outra de 00:34:19. Aquela de maior tempo de gravagao foi 00:46:55. Apesar dos
pontos positivos aqui apontados para as entrevistas realizadas em formato virtual,
nao posso deixar de considerar a desvantagem de talvez nunca conhecer
pessoalmente os sujeitos entrevistados, os quais foram de suma importéncia para a
realizacao da pesquisa.

Para as entrevistas no formato presencial, foi proposto pela pesquisadora o
préprio local de trabalho das coordenadoras participantes da pesquisa, em dias e
horarios agendados por elas. A escolha das EMEIs para as entrevistas presenciais
se deu devido a seguranga, para as entrevistadas, de estarmos utilizando um local
publico e em razao do conforto para elas que precisaram se deslocar para fazé-las.
As entrevistas presenciais tiveram uma variagdo no tempo de gravagao das seis
entrevistadas, o menor tempo foi de 00:12:23 e o maior tempo de 00:22:27., Elas
foram gravadas pelo gravador de audio do smariphone. Nas EMEIs, os espagos
utilizados, na maioria das entrevistas, foram a sala da coordenacdo e a sala da
diregdo. Em um dos casos, foi utilizada a sala multiuso que, na Educacéao Infantil,
comporta espaco de brinquedoteca e multimeios. Nas entrevistas presenciais, as

desvantagens foram os agentes externos, pois, nas escolas de Educacéo Infantil, o
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barulho é constante. Também houve interrupcbes em quase todas as entrevistas,
uma vez que surgiam demandas préprias da rotina das escolas, assim, quando foi
necessario fazé-lo, interrompemos as entrevistas para as coordenadoras darem os
encaminhamentos necessarios, a partir do que havia sido solicitado a elas naqueles
momentos.

As entrevistas foram gravadas em consentimento com cada uma das
entrevistadas e depois transcritas. Cabe ressaltar que todo o processo de

elaboracgao e de coleta de dados foi baseado em procedimentos éticos.

Procedimentos Eticos

A pesquisa apresenta cuidado de relevancia ética, em consonancia com o
Conselho Nacional de Saude (CNS) que prevé, na Resolugdo n° 466, de 12 de
dezembro de 2012 (CONSELHO NACIONAL DE SAUDE, 2012), a revisdo do
projeto de pesquisa pelo COEP.

Nessa perspectiva, o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE),
conforme pode ser visto no Anexo |, explicita os objetivos da pesquisa, a
participagédo voluntaria, o sigilo dos dados e todos os procedimentos da pesquisa,
com os quais os participantes devem concordar. A Resolugdao CNS n°466, de 12 de
dezembro de 2012 (CONSELHO NACIONAL DE SAUDE, 2012), no item 11.23,
orienta que o TCLE deve “conter todas as informagdes necessarias, em linguagem
clara e objetiva, de facil entendimento, para o mais completo esclarecimento sobre a
pesquisa a qual se propde participar”.

Como mencionado, a pesquisa foi autorizada pelo Centro de Aperfeicoamento
do Profissional da Educacdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte(CAPE/ SMED-BH), foi expedida uma Carta de Anuéncia (Anexo Il) com as
devidas apresentagdes da pesquisa e da pesquisadora.

Busquei, enquanto pesquisadora, resguardar todo o processo da pesquisa,
esclarecendo as respondentes de que as informacgdes prestadas nos instrumentos
de coleta de dados poderiam ser revisadas e descartadas, a qualquer momento
anterior a publicagdo da dissertagdo, a critério delas. Também ressaltei que os
resultados da pesquisa teriam ampla divulgacao tanto para os sujeitos participantes
quanto para o publico em geral, resguardando o anonimato dos depoentes. O TCLE

foi disponibilizado de acordo com o instrumento de coleta, deste modo, no
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questionario ele foi disponibilizado por um link para download na integra, em
formato PDF, o que possibilitou seu arquivamento. Nas entrevistas foram entregues
as entrevistadas duas copias do TCLE, de forma impressa. Elas leram o documento,
0 assinaram (como também o fez a pesquisadora) e mantiveram uma copia sob sua
guarda, uma vez que a outra foi devolvida a pesquisadora.

Na analise dos dados, as entrevistadas foram identificadas pela sigla CPG
seguida do numero correspondente a ordem das entrevistas, garantindo, assim, o

anonimato dos sujeitos participantes.

Analises dos dados

A analise dos dados foi constituida em duas etapas: a pré-analise, com a
leitura flutuante que permitiu a exploragdo e a organizacdo do material, dos dados
do questionario e das entrevistas e, por conseguinte, a analise que se concebia ou
fundamentava-se em selecionar, categorizar e interpretar os dados por meio do
referencial tedrico.

O proposito da analise € compreender, a luz do referencial teérico adotado, o
material coletado tendo em vista os objetivos da pesquisa. Conforme explica Franco
(2021):

Além disso, a analise de conteudo requer que as descobertas tenham
relevancia tedrica. Uma informacao puramente descritiva ndo relacionada a
outros atributos ou as caracteristicas do emissor € de pequeno valor. Um
dado sobre conteudo de uma mensagem deve, necessariamente, estar
relacionado, no minimo, a outro lado. (FRANCO, 2021, p.22)

Em relacdo aos dados levantados, aqueles do questionario foram analisados,
com base na estatistica descritiva, organizados por meio de graficos e tabelas,
analisados conforme as dimensdes e as categorias estabelecidas. Os dados
levantados nas entrevistas foram abordados por meio da analise de conteudo, assim
como as questdes abertas do questionario. Desta forma, procurando identificar
tendéncias, padrées, comportamentos, dividindo-os em partes e categorizando-os.
Essa analise foi realizada com base na analise de conteudo de Bardin (2009) e nos
referenciais tedricos ja apresentados anteriormente.

Em relacdo ao questionario, os dados das questdes fechadas foram

organizados em graficos e tabelas, em formatos variados, e para as questdes
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abertas foram utilizadas a nuvem de palavras e tabelas. Estes recursos foram
organizados com o auxilio de um profissional técnico em designer grafico.

Como mencionado, as entrevistas foram gravadas em audio e depois
transcritas. Apds a leitura flutuante, foram agrupadas pelos dados correspondentes
aos critérios, tais como os modelos de formacdo e a organizagdo das formagdes.
Elas foram analisadas a partir dos aportes tedricos estudados e apresentados na
pesquisa.

Nesse sentido, os resultados estdo apresentados e analisados em articulagcéo
com a base teodrica elegida, dando forma a organizagdo da dissertagdo em trés
capitulos.

O primeiro capitulo apresenta o percurso da oferta e as concepgdes de
Educacado Infantil no Brasil, como também sua construgdo no municipio de Belo
Horizonte. Em seguida tratamos dos aspectos da docéncia na Educacao Infantil e
sua profissionalizag¢ao, relacionando o assunto com o curriculo e a coordenacao
pedagdgica.

O segundo capitulo discorre sobre desenvolvimento profissional docente e a
formacado continuada em servico, recorrendo a referenciais tedricos que tratam da
formacdo docente, dos aspectos socio-histéricos e politicos que norteiam a
formacao inicial e continuada, como também as concepgdes e modelos de formagéao
continuada em servigo.

No terceiro capitulo sdo apresentadas as analises dos dados. Ele foi intitulado
“Analise da Formacado em Servico nas Escolas de Educacao Infantil na Perspectiva
do CPGI”. La sao tratados os dados sociodemograficos e o perfil profissional das
coordenadoras participantes da pesquisa, assim como as concepg¢des e as praticas
de formacgao continuada em servico que elas desenvolvem. Foi possivel constatar,
como veremos adiante, que, mesmo diante dos desafios vividos no cotidiano
escolar, as agcbdes de formacgao continuada desenvolvidas pelas CPG | oportunizam
aos professores reflexdes sobre sua pratica pedagogica.

As consideracdes finais elencam as agdes de formacdo continuada em
servico desenvolvidas pelos CPGs | na EMEIS de Belo Horizonte, seus desafios e

possibilidades.
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CAPITULO 1 CONCEPGOES DA EDUCAGAO INFANTIL E A DOCENCIA NESTA
ETAPA DA EDUCACAO BASICA

Neste capitulo é apresentado como a Educacéo Infantil se caracterizou no
Brasil e trazidas as concepg¢des que foram assumidas no processo. Além disso,
buscou-se tratar do percurso da Educacdo Infanti em Belo Horizonte,
caracterizando a implementacdo das primeiras escolas no municipio e a
evolucdo do atendimento até a consolidacdo da politica prépria de Educacao
Infantil, com a composigao de corpo docente e de escolas especificas.

Belo Horizonte teve sua primeira escola infantil em 1957 e, nas décadas
de 1970 e 1980, vivenciou o crescimento das creches comunitarias, como
também acompanhou os apontamentos da legislacdo federal para a Educacgéo
Infantil. Em 1996, propiciou a ampliacdo do atendimento na educacéo infantil no
municipio criando, em 2003, as Unidades Municipais de Educacgao Infantil.

No Capitulo 1 ainda é tratado sobre a profissionalizacdo docente na
Educacgao Infantil abordando o delineamento das concepg¢des de identidade do
docente que atua nessa etapa da Educacéao Basica.

Por fim, sdo apresentadas as analises sobre a coordenagao pedagdgica
na Educacao, de forma geral e na especificidade da Educagao infantil, fazendo
um recorrido sécio-historico da construgdo desse cargo no contexto da gestéo

escolar.

1.1 Concepgodes e caracteristicas da Educacgao Infantil no Brasil e em Belo

Horizonte.

A Educacgao Infantii no Brasil se caracterizou por duas concepgdes
distintas, a saber, a assistencialista e a educacional. As primeiras instituicdes de
atendimento infantil foram caracterizadas pela assisténcia social, em busca de
diminuir o consideravel indice de mortalidade infantil e, posteriormente, pela
busca de espacgos de cuidado, seguranga e saude para criangas de maes
trabalhadoras. Instituigdes sempre voltadas para criangas das classes com maior
vulnerabilidade social, a infancia era responsabilidade do Estado somente em

casos de vulnerabilidade. Conforme contextualiza Kuhlman (2000):
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Embora as creches e pré-escolas para os pobres tenham ficado alocadas a
parte dos 6érgédos educacionais, as suas inter-relagdes se impuseram, pela
prépria natureza das instituicbes. No estado de Sao Paulo, desde dezembro
de 1920, a legislagdo previa a instalagdo de Escolas Maternais, com a
finalidade de prestar cuidados aos filhos de operarios, preferencialmente
junto as fabricas que oferecessem local e alimento para as criangas.
(KUHLMAN,2000, p.8)

As caracteristicas educacionais para esses espacos ocorreram a partir do
final dos anos 1970, com o aumento das instituicdes destinadas ao atendimento da
Educacao Infantil para todas as classes sociais. Embora houvesse a preocupagao
do assistencialismo para as criangas de familias de baixa renda, que eram atendidas
nas creches em horario integral favorecendo as maes trabalhadoras, contrariamente
a esse cenario, a pré-escola tinha a preocupacdo de adequar as criangcas ao seu
futuro papel de alunos(as) no Ensino Fundamental. O atendimento ocorria em
horario parcial, em escolas localizadas na regiao central da cidade, e, portanto, era
acessivel as criangas de familias de melhores condigbes financeiras(MALTA, 1981).

Com a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a Educacéo Infantil
publica se constituiu dever do Estado e direito de todas as criangas. A partir de
entdo, o Ministério da Educagao produziu uma série de documentos para pautar e
regulamentar a Educacédo Infantil. Nesse sentido, as creches e pré-escolas
pleitearam por uma construgéo identitaria que buscasse romper com a légica da
assisténcia versus educagao e, assim, também buscasse superar as concepgodes
distintas e antagbnicas que a pautaram em sua origem para que se garantissem 0s
direitos de acesso, permanéncia e aprendizagem as criangas.

A promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB/
LDBEN), Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), regulamenta a
Educacao Infantii como uma etapa da Educagao Basica e, nesse sentido, sinaliza
para a universalizagao do atendimento atribuindo aos municipios a responsabilidade
pela sua oferta e assegurando o financiamento por meio do Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB). Em termos de organizagdo, as creches e pré-escolas
passaram a se referir as faixas etarias de atendimento: creche para criangas de 0 a
3 anos e pré-escola para criancas de 4 e 5 anos.

A Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), em seu art. 29,

estabeleceu a Educacao Infantil como a primeira etapa da Educagao Basica que é
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um nivel de ensino que compreende trés etapas: Educacdo Infantil; Ensino
Fundamental; e Ensino Médio. Essa lei ja sinalizava para a progressiva
universalizagao da Educacéao Infantil e do Ensino Médio.

Em 2013, a LDB (BRASIL, 1996) foi alterada por meio da Lei n°® 12.796, de 04
de abril de 2013 (BRASIL, 2013) que dispde sobre a formacgéo dos profissionais da
Educacao e sobre a obrigatoriedade e gratuidade do atendimento de 4 a 17 anos de
idade. Nessa mesma lei, em seu artigo 4°, foi apresentado, como finalidade da
Educacéo Infantil, “o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acéo da
familia e da comunidade”.

Diante desse contexto historico mais amplo de estabelecimento da Educacéao
Infantil no Brasil, verificamos, no municipio de Belo Horizonte, uma tendéncia similar.
A primeira escola publica de Educacao Infantil foi inaugurada em 1908, a Escola
Infantil Delfim Moreira, naquele momento sob a responsabilidade do governo
estadual’.

Nessa direcao, até meados de 1920, foi registrada a criacdo de outros Jardins
de Infancia. A partir de 1950, foram criados diversos deles, além da criagdo das
classes de Educacgao Infantil nas escolas de ensino primario da Rede Estadual de
Ensino (TERRA, 2008).

A primeira escola publica municipal que atendia a Educagao Infantil foi o
Jardim Municipal da Renascenca, em 1957. Nesse momento, havia ainda o
atendimento as turmas de Educacao Infantil nas escolas de Ensino Fundamental. No
contexto destas escolas, os docentes que atendiam a Educacao Infantil eram os
mesmos docentes concursados que atendiam aos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Nesse cenario, o atendimento as escolas publicas de Educagao Infantil
reservava-se aquele destinado as criancas de 4 a 5 anos de idade (pré-escola). As
criangas de 0 a 3 anos eram exclusivamente atendidas nas creches. Tais creches
eram comunitarias ou filantrépicas e, em sua maioria, combinavam a oferta de
creche e pré-escola(PINTO;DUARTE; VIEIRA, 2012).

' A Escola Delfim Moreira, localizada na regido central de Belo Horizonte, mantém as instalagbes
originais. Desde 2010, passou a ser de responsabilidade do municipio de Belo Horizonte é
identificada como Escola Municipal de Educacéao Infantil Delfim Moreira. Ela atende as criangas do
recorte etario de 1 a 5 anos.
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No final da década de 1970 e principalmente nos anos de 1980, houve um
crescimento das creches comunitarias, filantropicas e/ ou confessionais que
atendiam as criangas de familias em situagao de vulnerabilidade. Essas institui¢des,
diante do carater assistencialista do trabalho desenvolvido, nem sempre se
encontravam em condi¢cbes adequadas, atuando com espacos improvisados, com
escassez de recursos e sem profissionais habilitados (KUHLMANN JUNIOR, 2002).

Nessas décadas surgiram varios movimentos sociais pelo pais. Em Belo
Horizonte emergiu o Movimento de Luta Pr6 Creches, MLPC, em 1978, que teve
como objetivo lutar pelos direitos das criangas. Diante da necessidade de
atendimento das criangas da cidade, as creches foram se multiplicando, cumprindo o
papel do Estado. Diante das reivindicacbes do MLPC, a partir de 1983, se
estabeleceu um convénio entre as instituicbes e a Prefeitura de Belo Horizonte
(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2014).

Silva (2004) ressalta a importancia de esse movimento, o MLPC, ter emergido
a partir de creches ja em atendimento as criangas da cidade. Conforme analisa a

autora:

A creche comunitaria como agéo localizada nos bairros e vilas da cidade
antecede a organizagado do MLPC. Essa precedéncia é fundamental, uma
vez que, mesmo havendo reivindicagdes por criacdo de creches, esse
movimento se inicia pela organizacdo de creches ja em funcionamento,
demandando apoio financeiro do Estado (DIAS, 1995; FILGUEIRAS, 1992;
VEIGA, 2001). A creche comunitaria, contando com o apoio ou estimulo a
sua criacado por parte de outros organismos, como a Igreja e grupos de
esquerda ou feministas (MIRANDA; FILGUEIRAS; COSER, 1987),
demandou o envolvimento de mulheres dos bairros periféricos, sem o qual
tais iniciativas nao sobreviveriam. (SILVA, 2004, p.85)

Esse movimento favoreceu o impulso da Educacéo Infantil em Belo Horizonte.
Dessa forma, nos anos de 1990, quando as legislacbes federais apontavam para
novas diretrizes da Educagao Infantil, em 1993, em Belo Horizonte, houve agbes
politicas que buscavam, de forma mais sistematica, melhorar as condi¢gbes do
atendimento na Educacdo Infantil. Uma dessas ag¢des foi o movimento chamado
InterAcao (1993), que consistia em encontros para se discutirem as definicbes a
serem implementadas nas 12 escolas de Educacéo Infantil existentes no municipio
na época. Outra estratégia politica foi a implementagcdo dos Centros de Educacao
Infantil (CEls) que tinham por finalidade garantir o aprimoramento do atendimento da
Educacao Infantil nas redes propria e conveniada (PREFEITURA MUNICIPAL DE
BELO HORIZONTE, 2014).
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Nesse cenario, foram implementados, em 1996, os 5 primeiros Centros de
Educacao Infantil e os demais foram estruturados em 1997 completando 9 CEls na
Capital Mineira. Esses Centros contavam com uma equipe de 45 profissionais da
educacdo, os quais encontravam-se distribuidos pelas nove regionais da cidade,
havendo uma equipe para cada regional. A partir dessas agdes politicas, também
houve a expansado dos convénios com as instituigdes privadas chegando a atingir,
em 1999, 193 instituicbes que ofereciam atendimento em creche e
pré-escolas(DALBEN, 2002).

No ano 2000, o Conselho Municipal de Educacdao de Belo Horizonte
(CME-BH) fixou normas para o atendimento da Educagdo Infantil por meio da
Resolugdo 01, de 11 de 11 de 2000 (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO
HORIZONTE, 2000). Essas normas previam os principios e fins da Educagao
Infantil, a proposta pedagdgica, o regimento escolar, os espagos, as instalagdes, os
equipamentos, o perfil dos profissionais, a autorizagdo de funcionamento e o
credenciamento e a supervisdo a serem garantidos na Educacao Infantil do
municipio.

Em 2003, foram criadas as Unidades Municipais de Educacao Infantil
(UMEIs), por meio da Lei Municipal 8.679, de 11 de novembro (PREFEITURA
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2003), e nesse mesmo ano foram
implementadas mais doze escolas municipais que receberiam as criangas com as
idades de 3 a 5 anos, em horario parcial, com o Programa Primeira Escola. Estas
Unidades de Educacao Infantil eram vinculadas as escolas municipais de Ensino
Fundamental (EMEFs), ou seja, a gestdo destas escolas era realizada pela diregao
da EMEF e, em alguns casos, as instituicdes poderiam ter a vice -direcdo de alguma
professora da prépria UMEL.

Nesse mesmo ano, a Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte atendeu
a um total de 7.391 criangas, sendo 3.439 delas nas UMEIS e 3.952 nas EMEFs que
ofertavam turmas de Educacéao Infantil. Em 2008, cinco anos depois, o numero total
mais que dobrou, passando para 14.812 criangas atendidas pela rede publica
municipal de Belo Horizonte.(PINTO;DUARTE; VIEIRA, 2012)

Nesse contexto, a criacdo das UMEIs, como unidades proprias de Educacéao
Infantil, foi acompanhada também pela criacdo do cargo de educador infantil, com
carreira diferenciada do cargo de professor municipal. A carreira dos professores do

Ensino Fundamental de Belo Horizonte é remunerada por niveis correspondentes a
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progressao por tempo de servigo e por titulagdo, além disso, faz jus a aposentadoria
especial de 25 anos de trabalho.

O professor municipal, ao ingressar na carreira para dar aula no Ensino
Fundamental da RME-BH, inicia-se no nivel 08, com a possibilidade de progressao
até o nivel 28, por mérito e por escolaridade. A progressdo por escolaridade é
baseada na certificagdo, assim, cada Pés-Graduagéao Lato Sensu gera acréscimo de
1 nivel e cada Pés-Graduacéao Stricto Sensu gera acréscimo de 2 niveis na carreira
havendo, para progressdo por escolaridade, o limite estabelecido de 5 niveis
alcangados. A progressao por meérito se da por tempo de servigo, a cada trés anos, o
que gera acréscimo de 1 nivel, mediante a avaliagdo funcional anual, ou seja, a cada
agrupamento de 3 avaliagbes. Essa estrutura de progressao da carreira continua
vigente.

A carreira de educador infantil era organizada do nivel 1 ao nivel 15 e nao
fazia jus a aposentadoria especial, sendo o educador infantil admitido para atuar na
Educacao Infantil com a titulagdo de Magistério de Ensino Médio. A progressao na
carreira de educador infantil consistia em progressdo por mérito, da mesma forma
como ocorria com o professor municipal. A progressao por escolaridade
acrescentava 1 nivel por conclusdo da graduacéao e da P6s-Graduagao Lato Sensue
2 niveis para a conclusado da Pés-Graduacéao Stricto Sensu, com o limite de 5 niveis
de progressao de escolaridade.

Somente em 2012 foi sancionada a Lei 10.572, de 13 de dezembro de 2012
(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2012), que transformou o cargo
de educador infantil em professor para a Educacéo Infantil integrando a ele a
carreira especial dos Servidores da Educagéo de Belo Horizonte. Conforme veremos
adiante, houve novas mudancas na carreira de professor da Educacao Infantil, em
2018, e, de maneira mais significativa e equiparada a carreira dos demais
professores do municipio, no ano de 2022.

A Resolugédo 001/2015 (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE,
2015) normatiza, dentre outros pontos, o quadro de profissionais e a formagao
exigida:

Art. 35 - Exigir-se-a dos profissionais do quadro basico das instituicdes de
educacao infantil a formagéo: | - em nivel superior, em curso de pedagogia
ou normal superior, admitindo-se como formagdo minima, para professor
que exerce a docéncia, o nivel médio na modalidade normal; Il - em curso
de pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicido de
ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional, para o exercicio
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da coordenagdo pedagogica, supervisdo e orientagdo educacional.
(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE; CONSELHO
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE, 2015)

O referido documento admite, como formagao inicial minima, o Magistério em
nivel de Ensino Médio, para que se possa atuar na docéncia da Educacéao Infantil.
Isso ocorre mesmo ele tendo sido publicado mais de uma década apds a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (BRASIL, 1996) que admite a formagao inicial do
Magistério de Ensino Médio, mas aponta como desejavel a formagdo em Ensino
Superior.

Esse movimento em torno da carreira docente foi convergente com a
mudanca na legislacdo federal que, a partir de 2013, tornou obrigatorio o
atendimento para todas as criangas com 4 e 5 anos (pré-escola). Neste mesmo ano,
Belo Horizonte aumentou consideravelmente a oferta da Educacdo Infantil no
municipio, inaugurando 5 UMEIs na cidade, sendo a primeira delas a UMEI
Belmonte, com capacidade para 450 criancas de 0 a 5 anos. Com a nova
configuragdo da capacidade de atendimento da Educagéo Infantil, a RME-BH vem
realizando novos concursos publicos, para ampliar o quadro de professores para a
Educacao Infantil.

Nesse contexto, um marco importante na Educacéo Infantil de Belo Horizonte
foi a transformac&o das UMEIs em Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEIs)
€ a emancipacao dessas escolas em relacdo aquelas de Ensino Fundamental
(EMEFs). Como mencionado, isto se deu por meio da promulgacédo da Lei Lei
Municipal n°® 11.132, de 18 de setembro de 2018 (PREFEITURA MUNICIPAL DE
BELO HORIZONTE, 2018a), que modificou a gestdo da EMEIS, criando os cargos
de diregdo, vice-direcédo, secretario escolar e coordenador pedagodgico, a serem
compostos pelos proprios professores da Educagao Infantil, escolhidos por meio de
eleicado escolar e com o critério de possuirem curso superior.

Nesse trajeto de emancipacgao, foi promulgada a Lei n° 11.381, de 22 de julho
de 2022 (PREFEITURA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE,
2022), com equiparagao das carreiras de professor para Educacado Infantil e de
professor municipal, exigindo que a formacgao inicial para o ingresso no cargo de
professor para Educagao Infantil seja em nivel superior. Com essa exigéncia, foi
garantido que o professor para a Educacgao Infantil inicie na carreira no nivel 08, da

mesma forma que o professor municipal, e, assim, possa progredir até o nivel 28.
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Essa mudancga equiparou a carreira do professor da Educagao Infantil aquela do
professor do Ensino Fundamental no municipio de Belo Horizonte, embora a entrada
e a manutengao dessas carreiras sejam distintas, ou seja, por concursos proprios.

Em meio a todo esse processo de mudangas e exigéncias para o cargo de
professor para Educacido Infantil, a Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte firmou parceria com a Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG)
ofertando 400 vagas na formacgao inicial para os professores que ainda nao a
possuiam. Em setembro de 2023, foram graduados 378 professores da Educagao
Infantil de Belo Horizonte.

Em outubro de 2023, os dados censitarios constaram 5.899 professores para
a Educacéo Infantil na RME-BH. Dentre esses, apenas 144 nao apresentavam curso
superior que habilitasse para o Magistério da Educagao Infantil (GINED- SMED,
2023)2.

Ao analisarmos o percurso da institucionalizacdo da Educacdo Infantil no
Brasil e a sua especificidade no municipio de Belo Horizonte, verificamos a
formalizagcao da profissao de professor de Educacgao Infantil e seu estabelecimento
na carreira docente. De maneira intrinseca a esse processo, sao estabelecidas
concepcao e praticas curriculares que dao conformidade aos saberes que esses
professores devem expressar em suas praticas.

Vimos, na evolucado histérica das concepgdes da Educagado Infantil, um
movimento crescente que culmina firmando na atualidade o entendimento das
especificidades da infancia na perspectiva indissociavel do cuidar e o educar. Nesse
sentido, a escola € um espago que deve possibilitar vivéncias organizadas com
intencionalidades que garantam o desenvolvimento integral da crianga,
demonstrando a importancia dessa primeira etapa da Educacao Basica no percurso

educacional da vida do aluno.
1.2 Curriculo e Docéncia na Educacgao Infantil
O curriculo tem um papel fundamental no norteamento das concepcgdes e das

praticas educativas. No caso da Educagdo Infantil, verificamos, no contexto

brasileiro, que seu processo de institucionalizagdo ¢é acompanhado pela

2 Dados obtidos por meio de consulta a Geréncia de Informacgdes Educacionais da Secretaria
Municipal de Educagao de Belo Horizonte (GINED-SMED) em 13 de setembro de 2023, por email
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formalizacdo de documentos curriculares que cumprem importante papel no
direcionamento da concepcgéo de Educacao Infantil, assim como os conhecimentos e
saberes a serem desenvolvidos e o papel do professor nesse processo.

Nesse sentido, o curriculo na Educacido Infantil parte de um processo de
experiéncias, tempos, espacgos, conhecimentos e vivéncias, tudo em consonancias

com as concep¢des de infancia. Conforme esclarece Santos (2018),

Assim, o curriculo da Educagao Infantil deve ser organizado em centros,
modulos ou campos de experiéncia que precisam estar articulados aos
principios, condi¢cdes e objetivos expressos nas Diretrizes. Essa prerrogativa
permitiu estabelecer a especificidade dos curriculos de creches e
pré-escolas, que nosso ordenamento juridico assevera que deve ser
estruturado por campos de experiéncia — organizagao que o diferencia e ao
mesmo tempo o distancia da forma curricular dos demais niveis de ensino
constitutivos da Educagéo Basica.(SANTOS, 2018, p.4)

Assim, é construida a concepgédo de um curriculo com organizagao flexivel
que permita pensar e repensar a pratica pedagdgica, na perspectiva de que a
crianga seja protagonista de suas experiéncias e aprendizagens.

Em termos de curriculo formal, a progressiva institucionalizagao da Educagao
Infantil como etapa da Educacdo Basica foi acompanhada do estabelecimento de
propostas curriculares oficiais.

A Resolucao n° 5, de 17 de dezembro de 2009, do Ministério da Educacéao
(BRASIL, 2009), fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(DCNEI) e apresentou os principios que orientam as politicas publicas, assim como
os fundamentos para a elaboragdo das propostas pedagdgicas e curriculares da
Educacao Infantil.

Nesse sentido, as DCNEI apresentaram as definicbes da Educagao Infantil
como sendo ela a primeira etapa da Educacgao Basica, de oferta publica, gratuita e
de qualidade, sem requisito de selecdo, sem retengcdo. Além disso, reforca a
concepgao da crianga como sujeito histérico e de direito.

Nessas diretrizes, o curriculo é definido como um conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
sociais, promovendo o desenvolvimento integral dessas criangas. A proposta
pedagdgica é concebida como plano orientador das agbes das instituicdes para que,
por meio de tais agcbes, as criangas sejam educadas e cuidadas, sendo a proposta
pedagodgica elaborada pelo coletivo da comunidade escolar, professores e diregao.
(BRASIL, 2009).
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O documento foi elaborado com a cooperagado de orgaos oficiais, entidades
nacionais e grupos de pesquisa. Como ja dito anteriormente, sua finalidade é aquela
de orientar as politicas publicas, cabendo ao Ministério da Educagdo também
orientar a implantagao de tais politicas em estados e municipios brasileiros.

As DCNEI constituiram, de tal modo, um documento orientador para a
elaboragdo do curriculo para a Educagao Infanti em estados e municipios
brasileiros. Em 2014, Belo Horizonte apresentou as Proposi¢cdes Curriculares para a
Educacéao Infantil (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2014), e em
2017, no ambito nacional, o Ministério da Educacido apresentou a Base Nacional
Curricular Comum (BNCC) para a Educacao Infantil (BRASIL, 2017).

Conforme a Base Nacional Curricular Comum para a Educagao Infantil
(BRASIL, 2017), as aprendizagens nao podem ser resumidas a um processo
espontaneo, pelo contrario, as praticas desenvolvidas na Educacéo Infantil devem
acontecer com intencionalidade educativas tendo como eixos estruturantes as
interacdes e a brincadeira, assegurando a crianga o direito de conviver, de brincar,
de participar, explorar, expressar-se e conhecer -se.

Diante da previsdo curricular apresentada pela BNCC (BRASIL, 2017), o
trabalho a ser desenvolvido pelo professor da Educacéao Infantil requer uma profuséo
de competéncias articuladas em proposta pedagdgica que promovam O

desenvolvimento pleno da crianga. Conforme o referido documento afirma:

Parte do trabalho do educador é refletir, selecionar, organizar, planejar,
mediar e monitorar o conjunto das praticas e interagdes, garantindo a
pluralidade de situagbes que promovam o desenvolvimento pleno das
criangas. Ainda, é preciso acompanhar tanto essas praticas quanto as
aprendizagens das criangas, realizando a observagéo da trajetéria de cada
crianga e de fodo o grupo — suas conquistas, avangos, possibilidades e
aprendizagens. Por meio de diversos registros, feitos em diferentes
momentos tanto pelos professores quanto pelas criangas (como relatérios,
portfolios, fotografias, desenhos e textos), & possivel evidenciar a
progresséo ocorrida durante o periodo observado, sem intencao de selecéo,
promocgao ou classificagdo de criangas em “aptas” e “ndo aptas”, “prontas”
ou “ndo prontas”, “maduras” ou “imaturas”. Trata-se de reunir elementos
para reorganizar tempos, espacgos e situagées que garantam os direitos de
aprendizagem de todas as criangas.(BRASIL, 2017)

Pode-se sustentar que espera-se do docente que atua na Educacao Infantil o
desenvolvimento de um trabalho propositivo, com agdes reflexivas que requeiram

conhecimentos especificos sobre a infancia.
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A Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, em consonéancia com as
propostas nacionais, estabeleceu as Proposi¢cbes Curriculares para a Educagao
Infantii de Belo Horizonte (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE,
2014), como ja mencionado. Elas estdo sistematizadas em trés Cadernos, que
orientam o trabalho na Educacdo Infantii dessa Rede, e estdo vigentes até o
momento, sendo utilizadas junto a BNCC (BRASIL, 2017), como também junto a
outros documentos oficiais, para orientarem as praticas da Educacgao Infantil.

As Proposigdes Curriculares para a Educacdo Infantii (PREFEITURA
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2014) constituem um documento que aborda
aspectos relevantes para a elaboragdo de um Projeto Politico- pedagdgico que
considere a cultura da infancia e que reconhega bebés e criangas como sujeitos que
carregam consigo vivéncias familiares e sociais que precisam ser legitimadas e
ampliadas. Além disso, preconizam a garantia de praticas e vivéncias educativas
diferentes da educacgao familiar, visando ao desenvolvimento integral das criangas,
por meio de praticas repletas de intencionalidades educativas. Conforme trata o

documento:

Percebe-se, assim, a necessidade de planejamento e realizagdo de praticas
educacionais intencionais, considerando os diferentes processos de
desenvolvimento e aprendizagem que reconhegam e valorizem as diversas
experiéncias que as criangas trazem e realizam na instituicdo educativa.
Portanto, sdo varias as indagagbes presentes quando se pretende fazer
diferenca no atendimento educacional das criangas, preservando a infancia
de cada uma delas, respeitando suas caracteristicas e, ao mesmo tempo,
garantindo o maximo de desenvolvimento de cada uma, de acordo com suas
potencialidades ( PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2014,
p.18).

Na perspectiva de conceber a crianga como centro do trabalho pedagogico,
as Proposigdes Curriculares para a Educacgéo Infantil (PREFEITURA MUNICIPAL
DE BELO HORIZONTE, 2014) apontam que o processo de interagéo realizado pela
criangca € mediado pela linguagem e propdéem que o processo de desenvolvimento e
aquele de aprendizagens sejam permeados pela: linguagem corporal; linguagem
musical; linguagem oral; linguagem plastica e visual; linguagem digital; linguagem
matematica; e linguagem escrita, todas norteadas por 3 eixos estruturadores que
sdo o brincar, as interagdes e a natureza-cultura-sociedade(PREFEITURA
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2014).
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Nesse sentido, a compreenséo sobre a infancia remete a esses sujeitos de
tenra idade, como seres humanos plenos, diante da fase especifica do seu
desenvolvimento bioldgico. Além disso, com seu modo de viver em cada sociedade
e vivenciar as experiéncias, as criangcas sdo vistas como seres
sécio-historico-culturais e da natureza. Nessa perspectiva, as criangas significam e
representam o mundo e possuem singularidade de sentir e pensar o mundo que as
cercam. Desse modo, elas brincam, imaginam, criam, jogam, constroem e
reconstroem suas hipoteses.

Quando se pensa na crianga como sujeito que esta sendo inserido num
mundo de diversas culturas e saberes, as vivéncias, as compreensdes, as
habilidades e os conhecimentos que dizem respeito a esta insergdo devem ser
considerados como componentes curriculares para a Educacéao Infantil.

Assim, a Educacgdo infantil € balizada no educar e no cuidar. O educar
cuidando e o cuidar educando se constituem em um processo que pressupde que
nenhum ser humano exista sem cuidado, ou seja, as atividades de vida diaria
compdem parte dos habitos culturais da sociedade em que o ser humano vive, como
também as praticas de saude, de higiene, de autocuidado, de uso do banheiro, os
habitos e praticas alimentares, dentre outros aspectos, os quais precisam compor
um arcabougo de conhecimentos intencionalmente desenvolvidos. Ao se considerar
o desenvolvimento da crianca, devem ser ofertadas a ela interacbes que a
possibilitem ampliar habilidades, repertérios, experiéncias e aprendizagens.
Portanto, os professores devem planejar praticas e modos de fazer pedagdgicos que
considerem a crianga na centralidade do trabalho educativo (PREFEITURA
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2014).

Em 2018 surgiu o “Projeto APPIA: um olhar para a infancia” (PREFEITURA
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2018c), com o objetivo de integrar a Educagéao
Infantil e o Ensino Fundamental, no sentido de articular a transicao entre essas duas
etapas da Educacao Basica, tendo como fundamento o principio da continuidade e
da integragao do sujeito, a fim de amenizar as rupturas desse processo de transigao.
Inicialmente o Projeto APPIA (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE,
2018c) teve como publico-alvo criangas de 3 a 8 anos.

O Projeto APPIA (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2018c)
transformou-se em uma politica publica de Educagdo da SMED-BH e configurou-se

um programa. Atualmente € denominado “Programa APPIA-um olhar para Infancia”
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e tem como publico-alvo estudantes de 0 a 8 anos de idade. Dessa forma, sao
estabelecidas propostas pedagdgicas que visam superar as rupturas entre as etapas
da prépria Educacao Infantil (creche para pré-escola), assim como entre a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental (pré-escola para 1°ano) (PREFEITURA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE Belo Horizonte, 2022).

A partir dessa politica, foi construido e disponibilizado o Caderno APPIA
INFANCIA: acdes, mediacdes, estimulacdes e atividades para a infancia
(PREFEITURA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2022), um documento que consiste em

orientar a pratica pedagogica, conforme orienta o documento:

Assim, tomando como referéncias a “Base Nacional Comum Curricular” e as
“Proposi¢des Curriculares”, construimos e disponibilizamos o caderno
“Acdes, Mediacdes, Estimulacbes e Atividades para a Infancia”, na
perspectiva de subsidiar o planejamento dos professores das etapas da
Educacao Infantii e dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
(PREFEITURA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE, 2022,

p.11).

Nesse sentido, as agbes pedagdgicas elaboradas e desenvolvidas pelo
professor, no contexto da Educacgéo Infantili de Belo Horizonte, devem estar em
consonancia com: as Proposicbes Curriculares da RME-BH (PREFEITURA
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2014); a BNCC (BRASIL, 2017); o Caderno
APPIA INFANCIA (PREFEITURA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO
HORIZONTE, 2022); e demais legislagdes vigentes. Pressupbe- se que o Projeto
Politico- pedagdgico deva ser construido coletivamente pelos docentes e ser
pautado nesses documentos, tendo estreita relagdo com a cultura da infancia na
qual esta inserida a escola.

A convergéncia das propostas curriculares oficiais aponta para uma docéncia
em permanente processo de analise e reflexdo das proprias praticas desenvolvidas
com as criangas. Trata-se, portanto, de uma docéncia em constante processo
formativo, capaz de suscitar praticas inovadoras e sistematizadas no contexto

escolar.

1.3 Profissionalizagao Docente na Educacgao Infantil

Diante das mudancgas ocorridas na Educagao Infantil ao longo do século

passado, principalmente no periodo apds a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996
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(BRASIL, 1996), é importante considerar o perfil do profissional que atua em creches
e pré-escolas. E nitido que, com a regulamentacdo da Educacéo Infantil como um
segmento da Educacao Basica, também evoluiram os estudos sobre a infancia em
nas dimensdes social e cultural, reforcando uma educag¢ao que permeia o educar e o
cuidar.

Para compreender as especificidades envolvidas nas configuracbes do
professor que atua nessa etapa da Educagao Basica, recorremos a: Cerisara (1996,
2002); Nunes e Kramer (2007); Fernandes (2010); e Albuquerque (2013). Essas
autoras apresentam importantes estudos sobre as especificidades da docéncia na
Educacao Infantil.

Cerisara (1996), em sua tese, buscou ampliar a compreensédo acerca da
construcado da identidade das professoras da Educacao Infantil e suas dimensdes,
em associagdo ao género, constru¢ao esta envolvida nas relagdes de trabalho junto
a bebés e criangas. A analise realizada em sua pesquisa apresenta como tais
dimensdes se relacionam as praticas femininas domésticas e a pratica profissional
de mulheres que trabalham em creches e pré-escolas. Assim, a autora problematiza
as dimensbdes do trabalho domeéstico, em interface a pratica profissional,
considerando que nao sado necessariamente excludentes, pelo contrario, sao
caracteristicas do trabalho pedagdgico realizado na Educagado Infantil,
principalmente com os bebés: ninar; trocar fraldas; dar banho; e alimentar.

Nesse sentido, as professoras da Educacéao Infantil estdo imersas em praticas
que se mesclam entre as dimensdes do trabalho doméstico de maternagem e
aquelas do trabalho pedagdgico, o segundo adquirido nos cursos de formagao inicial
e continuada. Diante desse processo de dualidade, Cerisara (2002) reflete sobre a

identidade profissional das professoras de Educacao Infantil. Para ela:

Para que se constitua uma identidade profissional, é preciso ter como base a
identidade pessoal dessas mulheres, construida historicamente dentro de
uma ocupagao socialmente desvalorizada — a educadora de criangas de 0 a
seis anos e vinculada de modo direto ao universo feminino desvalorizado em
relagdo ao que se convencionou chamar de universo masculino, cujo modelo
de trabalho é tido como racional ou técnico e no qual predominam relagbes
de impessoalidade nos espagos publicos. (CERISARA, 2002, p. 33)

Nessa perspectiva, exige-se reconhecer a existéncia dessa ambiguidade no

exercicio do Magistério em creches e pré-escolas e considerar que o objetivo da
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Educacdo é estimular, diversificar, ampliar as vivéncias das criangas para além
daquilo que seja ofertado no contexto familiar.

Em contrapartida, temos professoras da Educacéao infantil que estao imersas,
no sentido do ensino, como negativa da dimensdo do trabalho doméstico e da
maternagem, por se sentirem desvalorizadas, devidos as praticas do cuidar,
buscando sua valorizacao profissional por meio da pratica de ensino, assim como as
professoras do Ensino Fundamental, com conteudos curriculares a serem
cumpridos.

Fernandes (2010), em sua pesquisa, apresenta esse processo de docéncia

compreendida como ensino. Segundo a autora:

A docéncia aqui entendida como ensino aparece como tentativa de
valorizagédo profissional em negacdo ou oposi¢cao as agdes de cuidado no
sentido de maternagem bem como do entendimento da crianga como
homogénea, “vir a ser” e de educacgao infantil como preparagao para o ensino
fundamental. Agindo como professoras do ensino fundamental, através da
transmissdo de conteudos, essas mulheres acreditam e se sentem mais
professoras. Ou seja, € o educar no sentido de ensino que confere aos
sujeitos das duas pesquisas, professoras de creche e pré-escola, a
identidade profissional. Se por um lado, se sentem desvalorizadas por
direcionarem as criangas com quem trabalham, em suas concepgdes, agdes
de cuidado no seu sentido mais restrito, por outro buscam nas ag¢des das
professoras de ensino fundamental sua valorizagdo profissional através do
ensino de conteudos. (FERNANDES,2010, p.31).

Nesse sentido, por se sentirem desvalorizadas, as professoras buscam a
profissionalizacdo, baseando-se nas praticas das professoras do Ensino
Fundamental que tém reconhecimento social. Ao negarem as praticas indissociaveis
do cuidar e do educar, essas professoras negam as diferentes dimensdes humanas
e as praticas sociais da Educacao Infantil (FERNANDES, 2010).

Outra concepgao apresentada por Fernandes (2010) é a dicotomia entre o
educar e o cuidar. Para as professoras, o cuidar esta relacionado ao atendimento as
creches e o educar ao atendimento a pré-escola. Essa concepcéo esta ligada as
interpretacdes histéricas de creche e pré-escola, sendo creches instituicbes que
atendiam as criangas vulneraveis, desde a mais tenra idade, com objetivo
assistencialista de cuidado; e a pré-escola era ligada a educagao que atendia as
criancas das familias mais abastadas, assim, objetivava socializar e preparar as

criangas para a escolarizagdo. Conforme afirma a autora:
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De acordo com a concepgéo dos sujeitos dessa pesquisa, na creche s6 se
cuida e na pré-escola s6 se educa. Percebe-se dessa forma uma
continuidade e heranga daquilo que se caracterizou ao longo da histéria
como a fungéo de guarda e assisténcia que caracterizaram as creches e de
preparagao e compensacao da pré-escola. (FERNANDES, 2010, p.39)

Conforme aponta a autora, nos cursos de formacao de professores, ha uma
predominancia na constituicdo da formagédo pedagdgica para os anos iniciais do
Ensino Fundamental. A formacao para a Educacgéo Infantil ocupa uma posig¢ao de
segunda ordem, descumprindo as necessidades de formacao relacionadas aos
aspectos da educacdo e do cuidado que as criancas de 0 a 5 anos apresentam.
Nessa direcdo, a lacuna apresentada na formacao de professores para a Educacao
Infantil, nos cursos de formacgao, justifica as diversas concepgdes de docéncia na
Educacao Infantil e fortalece essa dicotomia.

Para Albuquerque (2013), as especificidades formativas da docéncia para a
Educacao Infantil apresentam um carater préprio que necessita romper com a visao
de escolarizagdo precoce. A autora defende uma articulagdo entre as etapas da
Educacao Basica considerando a infancia em sua inteireza.

Ao professor da Educacgao Infantil, cabe um conjunto de conhecimentos que
sustentardao a sistematizacdo de acdes educativas que tenham a crianga como o
centro dessas acgdes. Destarte, € necessario levar em consideragao a necessidade
de formacgao especifica para essa etapa etaria. Para Albuquerque (2013), mesmo
com os avangos na legislacdo da Educacgao Infantil, ainda € um desafio refletir sobre
as especificidades da docéncia e o reconhecimento de uma identidade profissional.

Conforme analisa a autora:

A conjuntura atual em que se encontra a Educacgao Infantil, fortalecida pelas
conquistas legais, faz com que haja também um desenvolvimento no plano
politico e institucional configurando uma é&rea de atuagéo profissional um
pouco mais definida (Silva, 2002). Ainda assim, € um desafio refletir sobre as
questdes que envolvem as especificidades da docéncia para as criangas de
até seis anos de idade, bem como sobre o reconhecimento de uma
identidade profissional prépria para os que atuam na educagao infantil.
(ALBUQUERQUE, 2013, p.85)

Nesse cenario, refletir de forma contextualizada sobre o delineamento de uma
identidade para o docente da Educacao Infantil € uma necessidade, ja que requer
tratar da identidade de um campo de atuagado, de formacgao profissional, de lutas
politicas(ALBUQUERQUE, 2013).
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Nunes e Kramer (2007), em sua pesquisa, apresentam que os professores
tém grandes desafios para lidar, os quais estao relacionados a saude, aos familiares,
aos comportamentos sociais e psicologicos, a concorréncia com as midias digitais, e
a uma diversidade de outros desafios que estdo postos ao lidarem com os alunos.

Essas autoras consideram que a formacdo inicial se revela insuficiente,
marcada pela fragmentacdo da teoria e da pratica, levando os professores a
ingressarem nas salas de aula e se chocarem com uma realidade na qual a teoria
nao corresponde a multiplicidade da pratica.

Nessa direcdo, as autoras, ao tratarem da formacgdo continuada de
professores da Educacgao Infantil, apontam que, quando tal formacgao é ofertada pela
esfera publica, € fragmentada e esporadica. Além disso, o professor é tutelado
nestas formacdes, que apresentam auséncia de discussdes sobre infancia e sobre
as praticas na Educacao Infantil. Portanto, a oferta de formacgdes deficitarias ou a
auséncia delas tem produzido professores sem preparacdo adequada para as

exigéncias minimas para docéncia. Para essas autoras:

O desafio para as politicas publicas de educacgao no terreno da formagao dos
professores €, como diria Benjamin (1987), o de tornar a experiéncia
contavel, a fim de que possa ser transformada e recontada pelos
professores, compreendendo os professores como sujeitos produtores da
histéria e da cultura, inseridos na linguagem, nos termos de Kramer (1993).
Se o processo de formagao nado esta aberto a criagdo, a inovacédo e a
participacdo dos atores, fica dificil sustentar um conhecimento com sentido
para os professores e para as criangas.(NUNES; KRAMER, 2007, p. 445)

Conforme vimos, essas autoras apontam que as praticas de formagao tém se
mostrado insuficientes em suas caracteristicas tedricas e metodoldgicas. Para elas,
essa insuficiéncia também esta ligada a fatores relacionados as politicas publicas
educacionais: “Entretanto, ndo se trata de imputar a responsabilidade unicamente
aos docentes, pois os fracassos da escola sao decorrentes também de fatores
ligados a politica educacional (salario, formacdo, acompanhamento do trabalho,
coordenacao, infra-estrutura e servigos etc.)’(NUNES; KRAMER, 2007).

Considerando os aspectos tratados anteriormente, sobre o processo de
profissionalizacdo docente na Educacao Infantil, vimos que as formagdes inicial e
continuada desses profissionais devem ser objeto de atencédo nas acgdes e politicas

publicas. E intrinseco ao processo de afirmacdo profissional o reconhecimento da
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identidade de docente da Educacdo Infantil, reconhecimento este articulado ao

entendimento da crianga como sujeito sécio- historico de direito.

1.4 Coordenagao pedagogica na Educagao Infantil

Historicamente a funcdo de coordenador pedagdgico passou por diversas
mudancas e percebe-se que muitos dos desafios enfrentados por este profissional
tém origem na histéria do oficio e na forma como foram interpretados seu papel e
suas atividades na literatura dos anos de 1980 e 1990 (CUNHA, 1985; BRAGA,
1999; FALCAO FILHO, 1990).Para alguns autores, como Vasconcellos (2019), o
papel desse profissional sofre influéncia da historia da profissionalizacdo de
especialistas, tais como supervisores e orientadores educacionais, no ambito dos
cursos de Pedagogia, e das respectivas atuagdes nas escolas de Educagao Basica.

Para compreender a relevancia e interpretar hoje a coordenagao pedagdgica,
€ preciso recorrer ao contexto histérico que constitui a funcdo do especialista em
Educacao. Essa funcédo tem por base sua formagao inicial no curso de Pedagogia e
as transformagdes vivenciadas, ao longo dos anos, por essa fungao, a qual é
desempenhada no ambito escolar.

Portanto, com o estabelecimento do Decreto-Lei n® 1.190, 04 de abril de 1939
(BRASIL, 1939)3, regulamentando o bacharelado em Pedagogia, esse curso passou
a ser disseminado com foco na formagdo técnica em Educacgdo. As reformas
educacionais promovidas na época passaram a incorporar a figura dos especialistas
em Educacao: o administrador; o orientador educacional; e o supervisor escolar. De

acordo com Franco e Campos (2016):

Varios autores da época fizeram defesa a necessidade de os especialistas
atuarem no ambito da formacdo de professores. Anisio Teixeira, por
exemplo, 1958 faz mencdo a funcdo de especialista em educagdo como
sendo o profissional responsavel por auxiliar o professor na sua tarefa
docente, segundo ele, recentemente modificada em virtude do processo de
democratizagado do ensino trazer para o sistema educacional ndo apenas
alunos, como também professores de classes populares. (FRANCO;
CAMPOS, 2016, p.38)

A funcdo do especialista ganhou cada vez mais espago no contexto

educacional, como também a sua formacdo: “a legitimidade da formacédo do

3 O decreto 1.190, de 1934, regulamentou o curso de Pedagogia. Surgindo, em 1939, na Universidade do Brasil,
na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o bacharelado em Pedagogia se estendeu de forma quase que
concomitante por todo o Brasil.
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especialista na Educacao adquiriu reforco na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
n°5692/1971 que tratou de estabelecer critérios para a formagao destes profissionais
e para a expansao dos orientadores na rede publica.” (FRANCO; CAMPQOS, 2016,
p.39).

Nessa perspectiva, o especialista assumiu, nos sistemas educacionais,
atribuicbes de orientacdo, de fiscalizagdo, de inspecdo e de padronizacao,
provocando um processo de dualidade no trabalho pedagdgico escolar: uma parte
organiza e a outra executa. Com essa hierarquizag¢ao do trabalho, o supervisor ficou
atrelado ao trabalho burocratico, se distanciando do pedagogico. Conforme analisa
Vasconcellos (2019):

A introducdo da Supervisdo educacional traz para o interior da escola a
divisdo social do trabalho, ou seja, a divisdo entre os que pensam,
decidem, mandam (esse apropriam dos frutos ), e os que executam. Até
entdo, o professor era, em muito maior medida, o ator e autor de suas
salas de aulas, e a partir disso passa a ser expropriado de seu saber,
colocando-se entre ele e seu trabalho a figura do técnico.
(VASCONCELLOS, 2019, p.127)

No entanto, com as mudangas no campo da Educacgéo, assim como com o
surgimento de novas teorias que ja ndo defendiam o perfil centralizador, buscou-se
romper com tal paradigma. A emergéncia de um sistema politico de
redemocratizagdo da sociedade Dbrasileira e, consequentemente, a
redemocratizacdo da escola, na década de 1980, passou a configurar novos
contextos escolares. Nesse sentido, o objetivo comum passou a ser a
aprendizagem dos alunos, valorizando o trabalho em equipe por parte dos
docentes para a construgdo de agdes educacionais que possibilitassem a

qualidade do ensino para todos. De acordo com Franco e Campos (2016):

Com os sucessivos estudos e pesquisas que procuraram compreender e
atribuir as profissbes do Magistério (especialistas, técnicos ou
professores) um caracter complementar no que diz respeito ao
entendimento das caracteristicas semelhantes das diferentes fungdes
houve, para tanto, por parte dos educadores e sistemas de ensino, uma
preocupagdo em configurar novos paradigmas educacionais. Esses
novos paradigmas fundamentaram-se na ideia de que todos os atores
envolvidos no processo educacional tinham como Uunico objetivo o
sucesso na aprendizagem do aluno.{...} (FRANCO; CAMPOS, 2016, p.41)

A partir da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) e da nova legislagao

educacional, emergiu a necessidade de construcdo de projetos educacionais e do
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desenvolvimento de profissionais que coordenassem essas acbes numa
perspectiva democratica. Nesse contexto foi se constituindo a funcdo da
coordenagao pedagogica que ganhou ainda maior importancia com a Lei de
Diretrizes de Bases da Educagao n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996). Essa lei destacou a gestdo democratica, cabendo ao profissional professor,
de forma coletiva, promover os processos educativos e organizacionais no interior
das instituicbes escolares.

Com a nova legislacdo, a gestdo democratica se constituiu como um
principio nas orientagbes das ac¢des educacionais, apontando para a gestdo de
pessoas, para o trabalho em equipe, que concebesse o0 projeto
politico-pedagdgico voltado para o desenvolvimento e para a melhoria na
qualidade da Educacgao.

No entanto, a gestdo passou a ser considerada a partir da pratica de
conducao do todo, considerando as partes e as relacionando entre si, de forma
democratica, superando as praticas fragmentadas de administragao, orientagao,
inspegdo e supervisdo, com enfoques lineares, mecanicistas e excludentes.
Compreendendo as agdes articuladas e conjuntas, a gestdo passou a concentrar
esforgcos na orientagdo global, considerando os espagos educacionais como um
todo, nos ambitos fisico, material, financeiro, politico, didatico, metodolégico e

humano. Lick (2015) considera a légica da gestdo como:

Em linha gerais, a légica da gestdo é orientada pelos principios
democraticos e é caracterizada pelo reconhecimento da importancia da
participagado consciente e esclarecida das pessoas nas decisdes sobre a
orientagdo, organizagao e planejamento de seu trabalho e articulagdo das
varias dimensGes e dos varios desdobramentos de seu processo de
implementacédo. (LUCK, 2015, p.36)

Essas mudancgas, portanto, demandaram uma horizontalidade nos sistemas
de ensino, com principios da autonomia, por meio da participacdo democratica para
a resolucado de problemas proprios das unidades e das tomadas de decisdes. Esse
processo se daria sem ressentimento ou oposicdo as politicas publicas
educacionais, muito pelo contrario, provendo reflexdes sobre as politicas e
estabelecendo acdes para a implementagcdo dessas diretrizes diante da realidade

local. A esse respeito, Luck (2015) enfatiza que:
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A gestao educacional cultiva relagbes democraticas, fortalecendo principios
comuns de orientagdes, norteadores da construgcdao da autonomia
competente, que se garantem a partir do estabelecimento de cumprimento
de normas, leis, principios e diretrizes comuns. Estas, quando entendidas
em seu sentido e espirito pleno, sédo vistas em seu potencial de inspiragao
para dar unidade e organicidade ao conjunto de das agbes sociais. (LUCK,
2015, p.45)

Nesse sentido, uma mudancga de nomenclatura so6 é significativa se junto a ela
houver uma mudanga de postura diante da realidade. O processo de transi¢cao do
especialista em Educacdo para o coordenador pedagdgico comprovava essa
maxima, pois configurava uma nova organicidade do conjunto das agdes docentes.

O cargo do coordenador pedagdégico, mediante a novas concepgdes politicas
de Educacéo, a partir dos anos de 1990, correspondeu as perspectivas de mudancga
nas liderangcas das unidades escolares, surgindo, assim, um coordenador
pedagodgico gestor do conjunto educacional, numa perspectiva democratica e
emancipadora.

Neste contexto, a coordenagéo pedagogica tem se constituido como um cargo
assumido por docentes que lidam cotidianamente com as questdes que perpassam
a instituicdo escolar. Evidéncia disso foi tratada na pesquisa de Placco, Almeida e
Souza (2012). Essas autoras, ao analisarem a fungcdo do coordenador pedagdgico
na escola, em diferente regidées do Brasil, verificaram que o processo de constituicdo
identitaria do coordenador pedagdgico tem, em sua base, experiéncias da docéncia
(PLACCO; ALMEIDA;SOUZA, 2012).

Em termos de experiéncias e de estabelecimentos de cargos e fungdes no
contexto educacional brasileiro, verificamos uma diversidade de organizagdo e
nomenclaturas atribuidas ao que os autores compreendem como coordenacao
pedagogica. Exemplos disso, temos, no estado de Minas Gerais, a prevaléncia do
cargo de especialista, com fidelidade as nomenclaturas tipicas dessa formagao
classica, ou seja, supervisor e orientador educacional. Em alguns municipios e
estados brasileiros, observa-se a mesma conducéo e, em outros, ha a nomenclatura
de coordenacgao pedagodgica atribuida aos cargos que admitem somente Pedagogia,
ou seja, na visdao do especialista e ainda da coordenagdo pedagogica, ha
professores de qualquer formacao que atuem na escola.

O que verificamos € que, em termos tedricos, a coordenagao pedagdgica &
uma terminologia que acompanha um esforgo, na produgdo académica, de traduzir

concepgodes e praticas de gestdo na perspectiva democratica.
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1.5. Ha a especificidade da coordenagao pedagégica na Educagao Infantil?

Para Barroso e Santos (2022), a coordenacdo pedagogica na Educagao
Infantil é invisibilizada nas reflexdes do ambito da educagao nacional. Esses autores

destacam os diferentes motivos para essa invisibilidade:

i) a falta de legislagdo especifica que regulamente a profissdo de
coordenador pedagogico no Brasil; ii) a auséncia de politicas de formacgao
que atentem para a organizacdo do trabalho pedagdgico em creches e
pré-escolas; iii) a baixa reverberagdo dessa tematica na produgao
académica nacional.(BARROSO; SANTOS, 2022, p.4)

Nesse cenario, as reflexdes e os apontamentos das acdes desenvolvidas
pelos coordenadores pedagogicos que atuam na Educacgao Infantil se encontram em
descontinuidade, marcada pela imprecisdo das acbdes cotidianas, mesmo
constituindo um espaco de atuacado relevante para a organizagdo do trabalho
coletivo. Para Barroso e Santos (2022), “os profissionais que ocupam esse espago
atuam de acordo com a legislagéo local e principalmente de acordo com suas
préprias experiéncias, construindo sua profissionalidade”.

Nesse sentido, apesar da busca da coordenacédo pedagogica, na Educagao
Infantil, pela sua profissionalidade, a construcdo de uma identidade profissional
perpassa por condicbes diversas que ndo sO na pratica e nas experiéncias

individuais. Conforme ressalta Alves e Barbosa(2015):

A identificagdo profissional acaba se tornando muito importante para a
identidade social do individuo. Ao mesmo tempo, a construgdo da
identidade profissional possui uma dimens&o pessoal, que necessariamente
€ social e ndo resulta apenas da experiéncia subjetiva individual, pois esta
ligada as condi¢gdes materiais, a formagéo, a insercdo na profissdo e na
fungédo especifica de coordenagdo pedagodgica.(ALVES; BARBOSA, 2015,
p.5.)

Mesmo diante de tantos desafios, o papel do coordenador pedagdgico na
Educacao Infantil apresenta significativa importancia nas articulagées coletivas de
construcao do Projeto Politico-pedagdgico, nas discussdes sobre a pratica educativa
para a infancia, na promog¢ao da gestdo democratica.

A Educagado Infantii de Belo Horizonte criou o cargo de coordenador

pedagdgico, a partir da emancipagao das entdo UMEIls, agora denominadas EMElIs,
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que deixaram de ser, cada uma delas, uma Unidade de Educagao Infantil anexada a
uma dada escola municipal. Nisso passaram a ser, individualmente, uma Escola
Municipal de Educacao Infantil, com uma gestdo composta por professores da
Educacao Infantil, ou seja, gerida pelos proprios pares.

Alves (2011) aponta reflexdes importantes a respeito da descentralizagéo e da
gestdo democratica, processo encontrado na emancipagao das EMEIs. Para essa
autora, quando a gestdo da escola passa a ser desenvolvida por seus pares, ganha
nao sO na resolugdo de problemas, mas também em diversos outros fatores que
permeiam a Educacdo, tais como, a realidade da comunidade escolar, os
conhecimentos pedagdgicos para a infancia e o reconhecimento da territorialidade.

O coordenador pedagoégico da Educacao Infantii da RME-BH tem como
algumas de suas atribuigdes gerir a frequéncia escolar dos alunos, realizar a busca
ativa, a fim de garantir a permanéncia em todas as idades — e ndo somente nas
idades de obrigatoriedade que, no caso, sdo 4 e 5 anos. Além disso, promover a
participacdo da familia na vida escolar da crianga, articular com os professores
estratégias de promogao do desenvolvimento dos alunos, conforme o art 3° do
Decreto n® 17.005, de 31 de outubro de 2018 (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO
HORIZONTE, 2018b)

Nessa perspectiva, também consta como atribuicdo do coordenador, no
referido documento: coordenar acbes de formagao continuada em servico com os
professores; acompanhar o desenvolvimento de planejamentos e atividades;
participar dos processos avaliativos e da descricdo dos relatorios individuais de
desenvolvimento das criangas; articular a construgdo e implementagdo do Projeto
Politico-pedagdgico da instituicao na qual atua (PREFEITURA MUNICIPAL BELO
HORIZONTE, 2018b)

Para Zumpano (2010), desenvolver formagéo continuada em servigo vai além
das reflexdes sobre determinadas tematicas, uma vez que o papel de formador da
equipe pedagodgica implica em lidar com os sentimentos dos professores e em

considerar sua historia de vida. Para essa autora:

Acreditamos que o coordenador pedagdgico deveria se apropriar de tais
conhecimentos, pois o professor com o qual trabalha possui uma histéria de
vida particular e se constituiu a partir das interagbes estabelecidas com o
meio social, histérico e cultural em que viveu e, portanto, traz consigo uma
bagagem de conhecimentos, crengas e valores que sado explicitados em
suas atitudes pedagodgicas cotidianas, ja que, de acordo com os
pressupostos Wallonianos, o meio é condicdo para o crescimento e
desenvolvimento do individuo.(ZUMPANO, 2010, p.50)



51

Essa autora considera que, para desenvolver formagao continuada em servigo
que seja eficiente em seu propésito de formar, € necessario considerar o contexto

para quem € destinada a acdo. Conforme explicitado por ela:

Uma formagdo em servigo eficiente precisa ser elaborada a partir de um
estudo do meio no qual se inserem os individuos que serdo formados; ou
seja, no que se refere a este trabalho, o contexto creche é um meio que
possui especificidades, caracteristicas e necessidades diferentes de qualquer
outra instituicdo educativa, pois os profissionais que nela atuam passam
muitas horas junto com os mesmos colegas de trabalho e com as mesmas
criangas, relacionando-se e cuidando das necessidades fisicas e emocionais
dos educandos de maneira integral e continua.(ZUMPANO, 2010, p.53)

Diante do cenario em tela, temos atribuicbes que séo proprias do trabalho
pedagogico, por se tratar de agdes que permeiam o desenvolvimento da crianga,
que deve ser o centro do processo educativo. Mas as atribuicdes do coordenador
pedagdgico também perpassam a atuacao dele como articulador junto a gestao
administrativa. Assim, cabe ao coordenador apoiar o diretor escolar nas atividades
administrativas e desenvolver atividades requeridas por outras instancias.

Nesse contexto, tratamos das atribui¢gdes discriminadas no Decreto n°® 17.005,
de 31 de outubro de 2018 (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE,
2018b),: ndo foram discriminadas diversas outras atividades desenvolvidas no
cotidiano escolar, relativas ao trabalho que é considerado como “invisivel” e que nao
consta na lista de atribuicdes. Trata-se das atividades que s&do desempenhadas pelo
coordenador, tais como: o encaminhamento de criangca adoecida; a notificacao de
uma crianga vitima de violéncia; a reorganizacdo de tempos e espagos, devido a
imprevistos e outros.

Diante do cenario explicitado, o coordenador pedagdgico na Educagao Infantil
encontra-se em processo de construcdo identitaria de sua fungado, construindo
também um espaco de atuacao relevante, na organizagcdo do trabalho pedagdgico

coletivo e nas especificidades encontradas na Educacéo Infantil.
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CAPITULO 2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE E A FORMAGAO
CONTINUADA EM SERVICO

A formagao docente € um campo do conhecimento com ampla discussao,
para tanto, iniciamos este capitulo fazendo uma abordagem histérica sobre como se
deu o processo de formacao de professores da Educacido Basica nos contextos
portugués e brasileiro. Recorremos a Noévoa (1992), que apresenta a politica de
formagdo de professores no contexto portugués e, ainda, a Saviani (2009) e
Diniz-Pereira (2002) para tratar do contexto brasileiro.

Nesse sentido, apresentamos as formagdes inicial e continuada, como
também os saberes docentes, estes ultimos amplamente discutido por Tardif (2014),
sendo a formacdo continuada um espaco que possibilita ao professor a construgao
da identidade docente por meio das relagdes estabelecidas com os conhecimentos
sociais, politicos, praticos. Apresentamos ainda os modelos e as concepgodes de
formagado continuada. Verificamos na literatura que as formagbes continuadas se
apresentam com abordagens distintas, com modelos mais restritos, relacionados a
concepgao tradicional de formagdo, e os modelos com abordagens ligadas ao
desenvolvimento profissional, modelos os quais estdo relacionados com uma

concepgao progressista de formagao.

2.1 Aspectos socio-histéricos da formagao docente

Névoa (1992) contextualiza a consolidagao da profissdo docente a partir da
regulagcédo do Estado substituindo a tutela da Igreja na regulagédo do ensino. Ao longo
do século XIX, a imagem do Magistério se transforma do apostolado, do sacerdécio,
para o profissional docente, que transita por esferas indefinidas do funcionario
publico, profissional liberal, porém submetidos ao controle do Estado.

Na primeira metade do século XIX, a selecdo de professores ficou mais
criteriosa, configurando a profissdo docente e a sua formagdo. Emergiram as
escolas normais que legitimam uma concepg¢ao de transmissdo do conhecimento,
voltada para a técnica, mas que também legitimam um lugar de reflexdo da pratica
(NOVOA, 1992).

No periodo do Estado Novo, no contexto Portugués, apresentou-se uma

politica contraditoria, onde o estado exercia um controle autoritario na profissao
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docente. Por outro lado, o Estado exerceu uma ideologia de dignidade social, de
prestigio da profissdo, passando por importantes reformulagdes na formacéao
docente até a década de 1970, que ficou marcada pelo signo da formacéo inicial de
professores. Nos anos 1980, o marco foi a profissionalizagdo em servigco e, nos anos
1990, seria a formacao continuada em servico. Conforme Novoa (1992) nos revela,
essa foi uma das piores décadas para o professorado portugués, devido a
intensificagdo do trabalho docente e a sobrecarga de trabalho nas atividades diarias
(NOVOA, 1992).

No contexto brasileiro, a formagao de professores se apresentou de forma
mais expressiva, a partir da organizacdo do ensino para a populagdo em geral e
apos a Independéncia. Saviani (2009) considera que a formagao docente passou por
diversas organizagdes, em periodos distintos da historia, apresentando, como marco
legal, a Lei das Escolas de Primeiras Letras (1827-1890). A partir de 1890, com a
expansao das Escolas Normais, tivemos a reforma paulista da Escola Normal
(1890-1932). Apds um periodo de 42 anos, em 1932, a formagao de professores
passou pela reforma de Anisio Teixeira, no Rio de Janeiro, entdo capital do pais. Um
ano depois, em Sao Paulo, com Fernando de Azeredo. Nesse periodo (1932-1939),
as reformas organizavam os Institutos de Educagdo baseando-se no ideario da
Escola Nova. De 1939 a 1971, tivemos a implantagdo dos cursos de Pedagogia e
das licenciaturas, como também a consolidagdo das Escolas Normais que, no
periodo seguinte, que corresponde a 1971 a1996, foram substituidas pela
habilitagdo especifica para o Magistério. De 1996 a 2006, apresentou-se 0 novo
perfil do curso de Pedagogia e das Escolas Normais Superiores, assim como das
demais licenciaturas.

Diante dos periodos apresentados, Saviani(2009) descreve:

Como conclusao desse rapido escorgo histoérico, constatamos que, ao longo
dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudangas introduzidas no processo
de formacdo docente revelam um quadro de descontinuidade, embora sem
rupturas. A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando
lentamente até ocupar posigdo central nos ensaios de reformas da década
de 1930. Mas nao encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatorio. Ao
fim e ao cabo, o que se revela permanente no decorrer dos seis periodos
analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudangas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente
de preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela
educacgao escolar em nosso pais. (SAVIANI, 2009, p.148)
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No final da década de 1990, em resposta a Constituicdo de 1988 (BRASIL,
1988), como marco da redemocratizagdo do pais, a Educacgdo, conforme ja
mencionado, foi regulamentada por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
LDB 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). Nessa lei encontramos
diretrizes sobre as atribui¢cdes dos professores, assim como os fundamentos tedricos
e metodoldgicos para a formagao docente e as diferentes responsabilidades na
garantia dessa condigao.

Enquanto atribuicdo dos docentes, essa lei estabelece: elaboragdo da
proposta pedagogica e do plano de trabalho da instituicdo; zelar pela aprendizagem
dos alunos estabelecendo estratégias de recuperagao para eles; colaborar com a
articulagado das atividades entre escola, familias e comunidade escolar; ministrar
dias letivos, além de participar integralmente dos tempos de planejamento, de
avaliacéo e de desenvolvimento profissional (BRASIL,1996).

Nesse sentido, diante das atribuicdes previstas para os docentes, estdo as
atividades que necessitam da constante articulagdo de sdélidos conhecimentos e do
desenvolvimento profissional, que sao diretamente ligados a sua formagao. A LDB,
de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), previa inicialmente a articulagao entre
teoria e pratica e a formagao em servigo, com preceito da formacao dos profissionais
da Educacdo. No paragrafo unico do art. 62, o qual foi atualizado pela Lei n°
12.796/2013 (BRASIL, 2013), prevé-se a garantia da formagao continuada para os
profissionais da Educacdo no local de trabalho ou em instituicdes de Educacao
Basica e de Educagao Superior.

Essa mesma lei estabeleceu parametros para a valorizagao dos profissionais
da Educacao, a serem garantidos pelo sistemas de ensino, nos estatutos e planos
de carreira. Conforme vemos no art 67, além do ingresso exclusivamente por

concurso publico de provas e titulos, ha as seguinte garantias:

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

lll - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitagdo, e na
avaliacdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na
carga de trabalho;

VI - condi¢des adequadas de trabalho.

(BRASIL, 1996)

Em consonancia com a LDB, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) ,

em 2019, a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
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Educacao Basica (BRASIL,2015) definiu as diretrizes para a formagao continuada e
apresentou os seguintes principios relevantes, compreendendo tal formagao e a

profissionalizagdo docente:

VI - a equidade no acesso a formagao inicial e continuada, contribuindo para
a redugao das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII - a articulagao entre a formacgao inicial e a formagao continuada;

VIII - a formagéo continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao
cotidiano da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a
experiéncia docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicdo de
Educagéo Basica na qual atua o docente (BRASIL, 2015)

Diante desse contexto histérico, observa-se também que a formagao docente
tem se constituido em um objeto de estudo e conformado um campo de
conhecimento. André (2010) explica que o campo tedrico da formacgdo de
professores tem como objeto de estudo as formacgdes inicial e continuada de
professores, centrando as discussdes no conceito de desenvolvimento profissional
docente(ANDRE, 2010). Para ela, a formagdo docente é um processo continuo que

permeia toda a vida profissional docente. Conforme explicita a autora:

O que podemos concluir das leituras dos autores mais recentes é que a
formagao docente tem que ser pensada como um aprendizado profissional
ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores em processos
intencionais e planejados, que possibilitem mudangas em dire¢do a uma
pratica efetiva em sala de aula. (ANDRE, 2010, p.176)

André (2010) explicita que o desenvolvimento profissional docente perpassa
por uma atividade processual e intencional que requer analise critica das
experiéncias, dos conhecimentos e das praticas para transforma-las, promovendo
mudangas e crescimento profissional.

Nesse sentido, desde a década de 1980, tem sido discutida a formacgao
docente no Brasil, a partir de diferentes concepgdes. Dentre os estudos sobre
formacdo de professores, podemos citar os trabalhos, como aqueles de: Tardif
(2014); Novoa (2022, 1997); Zeichner (2008); e Diniz-Pereira (2002). E, ainda, temos
os estudos sobre o estado da arte da formacao docente no Brasil, como os trabalhos
de: Gatti, Barreto e André (2011); e Gatti e André (2010). Esse acumulo académico
tem permitido aprofundar sobre conceitos, concepgdes e analises de praticas de

formagao de professores.
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A partir da década de 1990, a formacao continuada passou a ser considerada
como estratégia de mudanca no perfil profissional docente(NOVOA, 2017).
Diferentes concepgdes foram disputadas e, entre elas, emergiu a perspectiva de
uma formacéo critico-reflexiva, fundamentada na epistemologia da pratica, a qual
estivesse baseada nos saberes docentes. Tardif (2014) é um dos autores referentes

dessa perspectiva e apresenta a seguinte analise sobre os saberes docentes:

Esses saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.
S0 saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpbem a praticas
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensbes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em agao.
(TARDIF, 2014, p.49)

No sentido atribuido por esse autor, a formagdo de professores pode
desempenhar um papel importante na profissionalizagdo docente, considerando a
dupla dimensao constitutiva do professor, ou seja, a individual e a coletiva. Isso
implica numa compreensao da formagao docente como desenvolvimento pessoal e
do coletivo docente, formacdo a qual requer reflexdo sobre as praticas e a criagao
de redes coletivas de trabalho, possibilitando a troca de saberes em prol de uma
cultura profissional. Novoa (1995) também afirma que: "praticas de formagao que
tomem como referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipacao
profissional e para consolidagdo de uma profissao que € autbnoma na produgao dos
seus saberes e dos seus valores”.

Reconhece-se que o trabalho docente mobiliza conhecimentos em relagao a
tempos e saberes especificos. Diniz-Pereira (2015) chama a atengcédo sobre a
utilizagdo de resultados de pesquisas de contextos distintos, pois, algumas vezes,
elas nao refletem ou condizem com a realidade da educagao no Brasil. Esse autor

ressalta:

Todavia, chamo a atengdo, mais uma vez, sobre a necessidade de
consumirmos criticamente toda essa produgdo académica realizada em
contextos educacionais muito diferentes da realidade educacional brasileira
e, claro, de desenvolvermos pesquisas sobre a nossa propria realidade
escolar. Além da defesa do principio da indissociabilidade teoria-pratica na
formagdo de professores, deveriamos defender também o principio da
indissociabilidade entre formagédo e trabalho docente. (DINIZ-PEREIRA,
2015, p.151)

Diante das consideracbes do autor, €& importante ressaltar que a

indissociabilidade entre a formagao e o trabalho docente deve considerar as
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condicbes que sdo proprias do trabalho docente. No entanto, sabemos que tal
centralidade nao exclui questdes outras, tais como a precarizagéo, a desvalorizagao
e os problemas estruturais que permeiam a profissdo docente.

No entanto, assumir a formacdo docente em servico como um processo
inerente ao desenvolvimento docente e, consequentemente, da escola, é condizente
com a transformacao da realidade escolar, no que diz respeito a democratizagcao em
seu interior. Constitui-se, assim, a escola como local de trabalho e lugar de
aprendizagem também do docente.

Para Nascimento (1997) a formagdo em servico tem como preceito um
espaco de formacgao profissional docente, considerado como espaco de apropriagao
de conhecimento das praticas pedagadgica, social e politica, socializando e refletindo,
ampliando, assim, a dimensao de profissionalizacao.

Dessa maneira, o espaco de formacao é a prépria escola e a pratica docente
torna-se um vasto campo de investigagao, no qual o docente investiga sua pratica,
reformulando e refazendo suas acgdes pedagodgicas. Nesse sentido, compreende o
professor como um intelectual capaz de produzir conhecimentos tedricos a partir da
reflexdo de sua pratica docente. Esse entendimento reforgca o professor como um

profissional reflexivo, conforme tratado por Zeichner (2008):

O conceito do professor como um profissional reflexivo parece reconhecer a
expertise que existe nas praticas de bons professores, o que Schén
denominou de “conhecimento-na-agdo”. Da perspectiva do professor, isso
significa que o processo de compreensdo e de melhoria de seu préprio
ensino deve comecar da reflexdo sobre sua prépria experiéncia e que o tipo
de saber advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas €
insuficiente. (ZEICHNER, 2008, p.539)

No entendimento de Zeichner (2008), o professor reflexivo reconhece boas
praticas em outros profissionais, confirmando a importancia de promover tempos e
espacos para discussdes das experiéncias exitosas entre os pares nas instituicbes
escolares. Essa perspectiva de entendimento da formagdo docente mostra a
relevancia de tempos para promover reflexdes no interior da escola, conforme
previsto na propria LDB, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996).

Ainda no entendimento tedrico sobre as formagdes inicial e continuada de
docentes, varios autores, entre eles, Novoa (2017), tém argumentado sobre o
desenvolvimento profissional docente como um processo continuo de

profissionalizagcdo. Para Névoa (2017):
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Trata-se de edificar um novo lugar para a formagao de professores, numa
zona de fronteira entre a universidade e as escolas, preenchendo um vazio
que tem impedido de pensar modelos inovadores de formagédo de
professores. Neste lugar, deve assumir-se um ‘“imperativo de
profissionalizacdo” (ANDREWS; BARTELL; RICHMOND, 2016). Dito de
outro modo: é neste lugar que se produz a profissdo de professor, ndo s6 no
plano da formagdo, mas também no plano da sua afirmagdo e
reconhecimento publico. (NOVOA, 2017, p.16)

E nessa perspectiva que Névoa (2022) defende os espacos de formacdo
considerando que o lugar de formagao € também um lugar de profissdo. Esse autor
explicita a metamorfose da escola, vivenciada nas ultimas décadas, e a emergéncia

em se valorizar o trabalho coletivo.

Do mesmo modo que a metamorfose da escola implica a criagdo de um
novo ambiente educativo (uma diversidade de espacos, praticas de
cooperagao e de trabalho em comum, relagdes proximas entre o estudo, a
pesquisa e o conhecimento), também a mudan¢ca na formagédo de
professores implica a criagdo de um novo ambiente para a formacao
profissional docente. (NOVOA, 2022, p.62.)

Dessa maneira, ndo dissociando a formacdo continuada em servico do
trabalho do professor, suas demandas e necessidades, podemos tornar esses
momentos de reflexdo em uma construcao de saberes, entrelagando fundamentagao
tedrica, sujeitos e praticas. Uma acado que exige esforgo pessoal e coletivo, a fim de
superar as dificuldades e os desconfortos de todo o processo, reconhecendo os
avancos e as melhorias nas praticas pedagogicas. A formagéo de professores deve
ser encarada com um carater permanente, concebendo a escola como um ambiente
educativo também para professores, no qual a formagdo e o trabalho sejam
atividades indissociaveis.

Nascimento (1997) reforca essa perspectiva e aponta que a formagado em
servico tem como preceito um espaco de formacdo profissional docente. Ela o
considera como um espago de apropriagdo de conhecimento das praticas
pedagogica, social e politica, em que os docentes se socializam e refletem,
ampliando, assim, a dimensao da profissionalizacio.

Formacao em servigo € um processo complexo pelo qual o professor vivencia,
de forma integrada, o saber, o fazer e o ser docente em um /écus privilegiado, a
escola. Neste lugar o professor € o protagonista do seu processo formativo, de

forma individual e coletiva, gerando agdes permanentes de discussdes das praticas
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sociais, afetivas e cognitivas. Essas acg¢des formativas podem permitir que o
professor intervenha na sua pratica e consequentemente na construgdo da
identidade docente.

Esse processo continuo de formagdo na escola precisa de um conjunto de
fazeres que estruturam a formagdo em servigo: a)primeiro, ser implementado pelo
préprio grupo da escola, planejado pelos professores e liderado pelo gestores.
Nesse momento, € importante estar interligado ao Projeto Politico- pedagogico da
instituicdo, de maneira a assegurar tempos e espagos que permitam a participagao
de todos e, assim, promover reflexdes sobre os fundamentos necessarios a
docéncia e a sua relagdo com a pratica;b) garantir que os objetivos pedagdgicos e
profissionais sejam alcancados; c) possibilitar a avaliagdo do processo e que as
necessidades do grupo ou da escola possam ser destacas e/ ou excluidas a
qualquer tempo(PLACCO, 2010).

2.2 Formacgao continuada em servigo e saberes docentes

No Brasil, a formagédo docente inicialmente estava atrelada a formagao nos
cursos preparatorios de professores, seja em nivel Médio, no curso de Magistério,
ou em nivel Superior, nas licenciaturas. A partir dos anos de 1980, a formacao de
professores passou a ser reconhecida em suas fases de formacao inicial e formacao
continuada (DINIZ-PEREIRA, 2010).

A primeira etapa deste processo é a formacgao inicial que atualmente acontece
nas instituicbes de Ensino Superior, com embasamento tedrico e praticas de estagio,
e, por conseguinte, a formacdo continuada, que se configura de formas
diversificadas, acontece nas instituigbes de Ensino Superior, nas pds graduagdes,
em seminarios, em congressos, como também nas redes de ensino onde os
professores lecionam (DINIZ-PEREIRA 2010).

Para esse autor, o termo formacao inicial € inadequado ao contexto da
formagdo docente. Ele sugere o termo formacdo académico-profissional, pois a
formagado docente inicia-se antes da entrada nos cursos de licenciaturas, ja que o
sujeito, ao longo de sua vida, conviveu cerca de 12.000 horas com um professor, na
sua trajetoria escolar, experiéncia que, mesmo antes de escolher a docéncia,
vivenciou e que ira impactar nas suas concepgdes profissionais(DINIZ-PEREIRA,
2008).
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A formagéo continuada trata-se de um conjunto de a¢des formativas, de um
processo dindmico e complexo, onde o docente possa ser um sujeito diligente, que
desenvolva o carater reflexivo sobre as acbes educativas desenvolvidas de forma
individual, refletindo sobre sua propria pratica ou nas agbdes do coletivo. Dessa
forma, a formacdo continuada constitui um espaco de constru¢cdo da identidade
docente, pois possibilita ao professor construir relacbes entre os saberes e o
exercicio da docéncia e, assim, configurar sua identidade profissional (PLACCO,
2010).

Nesse contexto, € importante compreender que os saberes docentes séo
multidimensionais, mediados por diversas relagdes sociais, dentre elas, o proprio
trabalho. Os saberes das vivéncias pessoais, das praticas coletivas, dos processos
de escolarizagdo, da formagédo para o Magistério, ndo podem ser reduzidos a uma
pratica educativa de transmissdo do conhecimento. Isso se justifica porque
significativa parte desses saberes é desenvolvida na pratica da lida com o “objeto”
de trabalho, que s&o os sujeitos envolvidos no processo: estudante, familia e os
proprios colegas professores (TARDIF, 2014).

E nesse sentido que Tardif (2014) explica que, no exercicio do cotidiano

docente, formam-se os saberes experienciais. Conforme ele define:

Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.
Sé&o saberes préaticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdéem a pratica
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensobes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em agao.
(TARDIF, 2014, p.49)

Ao fazer essas consideragdes, 0 autor mostra que os saberes experienciais
sdo um tipo especifico que se distingue do conhecimento tedrico, das concepgdes
de ensino, ou dos modelos pedagdgicos, ou seja, eles ndo sao passiveis de uma
aplicacao generalizada.

Nessa perspectiva, Farias et al (2008) explicitam quatro aspectos da formagao
dos saberes que permitem aos professores configurar seu modo de estar na
profissdo e seu desenvolvimento profissional. Os saberes da formagéao profissional

ou formacdo cientifica sdo compostos por determinados conhecimentos,
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transmitidos pelas instituicbes, assim, sdo saberes produzidos pelas ciéncias
responsaveis pelas competéncias ideoldgicas e de saber fazer da atividade docente.

Nessa direcdo, é explicitado que os saberes pedagogicos representam
reflexdes racionais e normativas da pratica educativa, subsidiando o arcabougo
ideoldgico, quanto ao saber fazer da atividade docente. Os saberes pedagodgicos
sao responsaveis pela definicdo da identidade do professor como profissional
distinto de outros profissionais (FARIAS et al,2008).

O segundo diz respeito ao saber disciplinar que corresponde aos saberes
disponiveis a sociedade em formas disciplinares, tais como: Portugués. Matematica,
Biologia. Esses saberes nédo sao produzidos pelos docentes, mas precisam ser
dominados por eles. Nesse sentido, mesmo sendo um processo reprodutivo do
conhecimento produzido por outros, ndo significa que ensinar seja apenas um
processo reprodutivo, reconhece-se que o dominio do professor pelo conteudo influi
no seu ensino e no aprendizado dos alunos (FARIAS et a/,2008).

Outro saber é o saber curricular, que representa a organizagao dos programas
de ensino, categorizando os saberes que a escola selecionou e que orientam os
planejamentos, as ag¢des, as atividades e a avaliagdo. O saber curricular € adquirido
tanto no decorrer da formagédo docente quanto na sua integracéo a pratica escolar
(FARIAS et al,2008).

Por fim, a autora trata do saber da experiéncia que representa um conjunto de
saberes docentes dos quais os professores direcionam sua profissdo. Para ela, séo
saberes que agregam diversas dimensdes produzidas pela trajetéria como discente,
nas relagdes com os professores até a relagdo com os alunos, como docentes, nas
diversas situagdes do cotidiano. O saber da experiéncia permite ao docente
desenvolver-se como profissional e afirmar a construcédo da identidade docente e da
competéncia didatica(FARIAS et a/,2008).

Nesse sentido, Farias et al (2008) sintetizou as diferentes categorizagoes
sobre os saberes docentes, a partir dos trabalhos de Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), Gauthier (1998), Shulman (1986), bem como os trabalhos de Saviani (1996)

e Pimenta (1999), conforme é explicitado no quadro a seguir:
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Quadro 1- Sintese das categorizagdes sobre os saberes docentes

Autores Tipologias

Tardif, Lessard e | Saberes da formacgao profissional; saberes disciplinares;

Lahaye (1991) saberes curriculares; saberes da experiéncia.

Gauthier (1998) Saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes da
Ciéncias da Educagdo; saberes da tradicdo pedagodgica;

saberes experienciais; saberes da agao pedagdgica.

Shulman (1986) Conhecimento do conteudo da matéria ensinada;
conhecimento pedagdgico da matéria; conhecimento

curricular.

Saviani (1996) Saber atitudinal; saber critico-contextual; saber especifico;

saber pedagodgico; saber didatico-curricular.

Pimenta (1999) Saberes do conhecimento; saberes pedagogicos; saberes da

experiéncia.

Farias et al (2008, p. 73)

Diante deste quadro apresentado pela autora, podemos verificar que, mesmo
com nomenclaturas distintas, ha convergéncia no reconhecimento de que os
saberes docentes sdo multiplos e sintetizam aspectos advindos do contexto da
pratica educativa, dos acumulos de conhecimentos académicos e da experiéncia
pessoal e profissional de cada docente. Portanto, € importante ressaltar que todos

reconhecem que o professor, em sua pratica, produz, reproduz e mobiliza saberes.

2.3 Formacgao continuada em servigo: concep¢des e modelos

A formacado continuada passa a ser foco de politicas e de estudos,
principalmente a partir da década de 1990 no Brasil, conforme exposto por André
(2010). No entanto, autores como Diniz-Pereira (2010) chamam a atengao tanto para
a denominacdo atribuida quanto para as concepgdes inerentes a essa fase
formativa. Segundo ele, a formacdo continuada, da forma como tem sido
estabelecida, tem mostrado fragilidade que contradiz a propria ideia de continua,
pois ndo raras vezes sao feitas agdes isoladas e dispersas, sem conexdo com as

condicdes de trabalho dos professores. Esse autor afirma a importancia de se tratar
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a formagao continuada numa perspectiva de desenvolvimento profissional docente,
portanto, articulada a realizagao do trabalho docente.

Nesse sentido, verificamos na literatura abordagens distintas da formacgao
continuada e correspondentes modelos de formagdo. Trata-se de abordagens
tedrico-metodoldgicas que, ora convergem para a perspectiva de formagao restrita,
ora para o entendimento da formacao indissociavel do desenvolvimento profissional.

Canario (1998) apresenta quatro concepgbdes de formagado continuada no
contexto portugués: inicialmente temos uma concepgao tributaria, que encara a
pratica docente como um momento de aplicacdo da teoria, centrada na dimensao
técnica e descontextualizada em relacdo ao exercicio do trabalho. “Deste ponto de
vista a formagao é encarada como um processo de treino, de cariz instrumental e
adaptativo, enquanto que o exercicio do trabalho é visto como correspondendo a
reprodugdo de normas e gestos, estabelecidos" (CANARIO, 1998, p.11), uma
concepcao simplista do processo de formacao, principalmente na profissdao docente
que é fadada a lidar com uma imensidao de contextos.

Outra concepcéao de processo formativo é concebida como “reciclagem” e tem
um papel central de suprir a ineficiéncia ou desatualizagdo da formacgao inicial, ou
seja, a formagao continuada é vista como uma complementagdo da formacéao
inicial CANARIO, 1998).

Em contrapartida, o autor apresenta uma concepcao de forte valorizacdo dos
saberes experienciais, do sujeitos que aprendem por meio das reflexdes criticas de
sua experiéncia, de situagdes de trabalho, de sua situacao de estudo que, “contraria
a perspectiva de reciclagem e da visibilidade ao que Malglaive (1990) designa por
ciclo recursivo entre uma via simbodlica e uma via material de aprendizagens.”
(CANARIO, 1998, p.11-12). Assim, temos um processo conceitual da reciclagem a

recursividade, conforme explica Canario (1998):

No caso da formagdo de professores, a passagem de uma lbégica da
reciclagem para uma logica da recursividade s6 se torna possivel a partir do
momento em que o exercicio contextualizado do trabalho passa a ser o
referente principal das praticas e modalidades de formacgao, quer inicial, quer
continua. E neste quadro que deve ser reequacionada e compreendida a
formagao “centrada na escola”, entendida como uma estratégia susceptivel
de assegurar a diversidade, a contextualidade e a pertinéncia dos processos
e ofertas formativas. (CANARIO,1998, p.13)

Outro conceito apresentado € o de competéncia, que expde uma visdo técnica

racionalizadora dando énfase a formagao inicial, remetendo a ostentagéo de titulos
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voltados para a qualificagao que constituiria a aquisicao de conhecimentos utilizados
nas situacdes de trabalho (CANARIO, 1998).

No contexto educacional de Portugal, as concepgdes sobre formacao de
professores correspondem ao acumulo de certificados, valorizando a
mercantilizacdo da formagdo. Nos ultimos dois séculos, a organizagdo do ensino
correspondeu a relacado entre aluno e professor, pensada de uma forma individual,
sem considerar as condicdes sociais de tempo e de lugar; e a formacao de
professores segue esse mesmo perfil (CANARIO, 1998).

Neste contexto, trés modelos de formacdo sdo apresentados por Canario
(1998), os quais correspondem a uma sucessao em termos cronolégicos. O primeiro
€ o modelo magister, que apresenta como funcgao principal da docéncia o acesso ao
saber, sua competéncia ¢é conteudista, desconsiderando as competéncias
pedagogicas.

O segundo modelo, que se concretiza a partir dos anos de 1960, é o modelo
pedagogo, no qual o lugar principal € a necessidade do aluno, assim, cabe ao
docente perceber a necessidade do aluno e essa competéncia pode ser favorecida
pela formagao pedagdgica (CANARIO, 1998).

E, por fim, o terceiro modelo que corresponde aquele do animador, desta
forma, a centralidade desse modelo ndo é o conteldo nem a necessidade do aluno,
mas o proprio estabelecimento de ensino. A formagado n&o deve formar docentes
que dominem os conteudos nem propor estratégias pedagogicas centradas no
aluno, contudo, o docente deve participar no desenvolvimento do estabelecimento
de ensino (CANARIO, 1998).

Saviani (2009) analisa e identifica dois modelos de formagao de professores
prevalecentes no contexto brasileiro: o modelo de conteudos culturais cognitivos e o
modelo pedagdgico-didatico. No primeiro a formagdo perpassa pelo dominio dos
conteudos da area de conhecimento que se pretende lecionar, ou seja, conteudos
logicamente organizados por meio de curriculo. E o modelo pedagdgico-didatico,
que se atém aos conhecimentos didaticos e pedagogicos, deste modo, a formagéao
acontece no desenvolvimento da pratica, ndo cabendo a universidade se preocupar
com tal modelo de formacao. Tais modelos se aplicam em contextos distintos: o
primeiro se encaixa nos cursos superiores de institutos ou faculdades, responsaveis
pela formagao de professores para disciplinas especificas, denominados professores

secundarios, ja o segundo pode ser encontrado nas Faculdades de Educacéo, das
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quais cabe a tarefa da formagéao didatico-pedagdgica para os professores das séries
primarias (SAVIANI, 2009).

Os modelos apresentados por Saviani (2009) tratam de modelos de formagao
inicial. No entanto, verificamos que a formag&o continuada também é influenciada
por essas perspectivas, principalmente, quando ela trabalha com conhecimentos
que nao foram desenvolvidos no contexto da formacéo inicial.

Demailly (1995), discorre sobre formagao continuada de professores no
contexto francés e a distingue em quatro modelos: 1°) a forma universitaria, que tem
por finalidade a transmissdo da teoria; 2°) a forma escolar, onde o ensino é
organizado por um poder legitimo; 3°) a forma contratual, onde os saberes sao
terceirizados e comercializados; e 4°) a forma interactiva-reflexiva, modelo que é
construido por multiplos saberes e sujeitos na capacidade de resolugdo de
problemas.

Além disso, essa autora classifica a formacdo em formal e informal. Na
primeira os procedimentos de aprendizagem estdo formalizados e estruturados para
o coletivo, ou seja, formacao produzida de forma ampla, sem contextualizacao de
tempo e espaco. Ja a informal ndo é ligada a uma instancia especializada e os
procedimentos de aprendizagem se desenvolvem no campo do contato, nas
observacbes das situagdes. A formacdo informal é apresentada no contexto da
pratica supervisionada, se desenvolvendo com pares mais experientes.

Os modelos que a autora designa como forma universitaria e a forma escolar,
nos quais os professores estdo submetidos as agdes de formacao
pré-estabelecidas, de forma involuntaria, onde os saberes transmitidos sao
suficientes para legitimar a formacao. Esses dois modelos se diferenciam do modelo
contratual apenas na forma de ingresso pelo professor. Pois, na forma contratual, a
formacéao é definida e contratada pelo sistema de ensino em que o professora atua.
No modelo interativo-reflexivo, os planos de formagao de professores sao uma
negociacao coletiva, organizados para a resolucao de problemas, onde formadores
e formandos desenvolvem acdes de aprendizagens colaborativas (DEMAILLY,
1995).

Para Demailly (1995), a formagao continua € vista como um investimento o
qual o professor precisa estar disposto a realizar, pois trata-se de movimento, de
mudanga - seja pelo motivo que for, a vontade necessita existir — e das diversas

estratégias as quais se pode recorrer para que essa mudanga ocorra. No plano



66

coletivo de formacéo, a autora considera que a formacao interactiva-reflexiva é a
mais apropriada, pelo formato de construgdo de multiplos saberes e pela capacidade
de refletir sobre os problemas por diversos pontos de vista (DEMAILLY, 1995).

Os efeitos da formagéo de professores acontecem de forma gradual, ja que o
produto produzido por este profissional é de efeitos sociais. (DEMAILLY, 1995) A
escola pode produzir efeitos de natureza diversa nos alunos, assimilacido de
determinados saberes, efeitos sobre gostos, interagdes, efeitos politicos, de acesso
a escolha de futura profissdo, portanto, essa transformacédo passa pelos saberes
profissionais do professor, pelas estruturas de ensino, pelas estratégias de
mudanca, por politicas publicas educacionais.

Nunes e Nunes (2013) definem modelos e estratégias de formacao
continuada para o desenvolvimento docente, ancorados em Garcia (1994) e Ramos
(1999). Segundo esses autores, analisar os modelos de formagdo requer
compreender quem os implementa, seus interesses e concepcdes. Para eles, as
estratégias podem ser as mesmas em diversos modelos de formacdo. Nesta
perspectiva, sdo apresentados quatro modelos de formacédo continuada e suas
estratégias: modelo transmissivo; modelo autbnomo; modelo implicativo; e 0 modelo
de trabalho em equipe.

O modelo transmissivo é baseado na transmissdo de saberes tedricos e ele
possui como estratégia de formagdo os cursos nos quais um especialista ou
formador transmite teorias para grupos numerosos, o que impossibilita discussdes
reflexivas (NUNES; NUNES, 2013).

Outro modelo é o autbnomo, onde o docente escolhe sua formacdo, de
acordo com seus desejos ou necessidades. Neste modelo temos dois tipos de
estratégias: a escolha por tematicas de congressos, seminarios, encontros ou
simpaosios, que tém por objetivo a troca de experiéncia, a ampliagao de repertorio
pedagogico e a andlise de tematicas; e o aprofundamento baseado em pesquisas a
serem desenvolvidas, tais como no Mestrado, no Doutorado ou em outros cursos de
nivel superior (NUNES; NUNES, 2013).

No modelo implicativo, o professor € o protagonista de seu conhecimento e,
por consecutivo de seu desenvolvimento profissional, a sua formacgao perpassa pela
reflexdo e pela avaliagdo permanente da pratica docente individual e coletiva,
subdividindo-se em 3 grupos de estratégias. No primeiro grupo, estéo as estratégias

que propdem a reflexdo sobre a prépria pratica e sobre a pratica dos colegas, com
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estratégias de estudo de caso, a partir de situagbes da propria escola; com
conversagao entre professores, para a confrontagdo de saberes e os
redimensionamentos de significados; e com estudos bibliograficos, a partir da
analise coletiva das biografias pessoais (NUNES; NUNES, 2013).

O segundo grupo se utiliza de estratégias analiticas, de teorias implicitas das
construgcdes do cotidiano, como momentos de conversas e de intercambio sobre
leituras tedricas ou temas concretos da pratica, refletindo em um movimento coletivo
sobre suas concepgdes para o conhecimento docente (NUNES; NUNES, 2013).

E, por fim, o terceiro grupo de estratégias € voltado para a pesquisa-agéao,
onde o docente é capaz de refletir sobre os questionamentos de sua propria pratica,
teorizando seus questionamentos. Neste grupo temos a estratégia de assessoria
entre docentes, ou mesmo profissionais técnicos, que, neste caso, ndo sdo meros
transmissores, mas trata-se de uma mediacdo para a tomada de conhecimento do
professor sobre suas competéncias enquanto produtor de conhecimento (NUNES;
NUNES, 2013).

O quarto modelo apresentado pelos autores € o trabalho em equipe, que
ressalta a participacdo do docente no planejamento da propria formagéo,
prioritariamente centrada na escola. O aspecto central desse modelo é o grupo
como espago de conhecimento, vitalizando o processo formativo e fortalecendo o
desenvolvimento profissional. (NUNES; NUNES, 2013)

O modelo de trabalho em equipe tem como estratégia o envolvimento e a
colaboracdo de toda a comunidade escolar — como pais, alunos, professores e
funcionarios — com equipes de trabalho que discutem e refletem sobre temas
importantes do contexto educacional e da prépria escola, tais como curriculo,
evasdo educacional, processo avaliativo, projetos pedagdgicos, para que a escola
seja um espacgo formativo para todos que nela estdo envolvidos (NUNES; NUNES,
2013).

Os modelos e as estratégias apresentados por esses autores sao
complementares entre si e apresentam-se como um conjunto de estratégias
formativas que podem ser implementadas de acordo com os objetivos e as
necessidades de cada contexto, desde que considerando o professor como o
protagonista de sua formacao.

Sobrinho (2006) apresenta trés modelos classicos na formagao continuada de

professores no contexto brasileiro, reciclagem, treinamento e capacitagdo, os quais
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sao baseados na formacgao tecnicista que é uma perspectiva centrada na difusdo do
conhecimento, sem considerar o desenvolvimento profissional.

Segundo esse autor, a reciclagem foi um modelo predominante na década de
1980. Esse modelo limitava-se aos cursos de atualizagao de conteudos especificos,
implementacdo de cursos, palestras, seminarios superficiais, desmotivacionais, que
nao considerava as praticas docentes. Além da inadequada expressao “reciclagem”
que transmite a ideia de transformar o que n&o serve mais. O autor explica que as
acdes decorrentes desse modelo davam a ideia de um professor que trazia consigo
conhecimentos inuteis (SOBRINHO, 2006).

O treinamento € um tipo de acao utilizada na area de recursos humanos, que
envolve a necessidade da organizagao do grupo ao qual se pertence, em uma
relacdo de instrugdo, de treinar para determinados objetivos, preparo para uma
atividade mecanica que nao envolve atividade intelectual e menos ainda a interagéo
entre as pessoas (SOBRINHO, 2006).

A capacitagao, tradicionalmente, € promovida por 6rgaos de controle, com
propostas de programas educacionais que nada dialogam com a realidade das
instituicdes, sem instrumentalizar os professores para o enfrentamento das
necessidades cotidianas da pratica docente (SOBRINHO, 2006).

Diante do exposto, cabe ressaltar que o trio de modelos apresentados por
Sobrinho (2006) é compativel com a formacao continuada: a reciclagem supde um
professor como uma tabula rasa que seu conhecimento e experiéncia; no
treinamento prepara-se o professor para atividades mecanicas desconsiderando o
individuo e seu processo de aprendizagem; e na capacitacdo sao apresentados
cursos e programas de formacao partindo de 6rgaos centrais de ensino, cursos e
programas esses descontextualizados sobre as necessidades das unidades
escolares e dos docentes.

Em contrapartida, Sobrinho (2006) argumenta sobre a mudanca de
concepgao na formacdo docente, apresentando trés processos para o
desenvolvimento de formagdo continuada. O desenvolvimento pessoal tem como
pressuposto que a formacdo deva contemplar as necessidades docentes
valorizando suas experiéncias e dimensdes pessoais. Trata-se de oportunizar ao
professor a apropriacao de sua formacao, seus saberes, de sua autonomia e, assim,

construir elementos para uma pratica reflexiva.
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O desenvolvimento profissional € um processo no qual o docente é o
protagonista de sua formagao, concebendo a formagdo como espago para seu
desenvolvimento profissional, por meio de reflexdes que proporcionem a
emancipagao e a autonomia.

O processo de desenvolvimento organizacional € aquele onde a mudanga
esta relacionada ao nivel da gestdo. Para o autor, a gestdo tem um papel primordial
na promog¢ao das formagdes de professores, organizando, de forma continua, os
espacos coletivos para a formacéao, valorizando a troca de experiéncias, a dindmica
de reflexbes sobre a pratica docente, as quais sao norteadas por concepgoes
pedagdgicas acerca do processo de ensino e de aprendizagem.

Para esse autor, a formacdo continuada docente necessita superar o
tradicionalismo e passar por novos modos de trabalho que privilegiem a investigagao
e a reflexdo da pratica educativa. Nesse sentido, as dimensdes pessoais sao
exploradas por meio dos saberes da experiéncia, valorizando a histéria de vida do
professor e as aquisi¢coes profissionais. Constroi-se, assim, uma formagao que tem o
professor como protagonista do seu desenvolvimento, relacionando de forma
reflexiva seus saberes na construcdo pessoal e profissional. Ao mesmo tempo, as
dimensbes organizacionais se relacionam com os aspectos complementares a
formagdo, como uma gestdo democratica, programas curriculares participativos e
resolugcao de problemas por cooperagao.

Nesta perspectiva, Imbernén (2010) discorre sobre o desenvolvimento
pessoal e a colaboragcdo entre os pares como um determinante no conhecimento
profissional. Para esse autor, “a profissao exerce outras fungdes: motivagdes, lutas
contra exclusao social, participacdo, animagao de grupos, relacbes com estruturas
sociais com a comunidade.

E é claro que tudo isso requer uma nova formacgao: inicial e continuada”
(IMBERNON, 2010, p. 8). Nesse processo de formacdo, desponta a capacidade
reflexiva do coletivo que proporciona decisbes mais assertivas em relacdo ao
processo de ensino. Além disso, a formagao contribui para se superarem situacoes
ja conhecidas, como a alienagdo profissional e das estruturas hierarquicas
excludentes da sociedade. Essas reflexdes coletivas podem gerar mudancas de

posicionamento quanto as ideologias impostas, conforme explica Imbernén (2010):
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E isso implica, mediante ruptura de tradigbes, inércias e ideologias
impostas, formar o professor na mudanga e para mudanga por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, para uma verdadeira
autonomia profissional partilhada, ja que a profissdo docente deve
compartilhar o conhecimento com contexto.(IMBERNON, 2010, p.9)

O processo de formagao docente deve acontecer da forma mais interativa
possivel, para que se possam adquirir novos conhecimentos e para que seja
possivel desenvolver a capacidade de compartilhar decisées. Para o autor, “um dos
objetivos de formacao valida deve ser o de poder ser experimentada e também
proporcionar a oportunidade para desenvolver uma pratica reflexiva competente”
(IMBERNON, 2010, p.11) Portanto, tal processo supde diferentes estratégias de
formagdo e uma nova concepgao do papel docente, deste modo, obviamente nao
pode ser construido e implementado sem o envolvimento dos professores.

Novoa (2022) também considera a importancia da formag¢do continuada ter
uma base reflexiva, coletiva e compartilhada. O autor apresenta a necessidade de
se criarem espagos adequados a essa perspectiva de formacgdo, os quais ele
denomina de “terceiro lugar’. Esse novo ambiente formativo implica o
reconhecimento de papéis singulares entre académicos e professores da Educagéao
Basica, rompendo com a hierarquizagao entre eles.

Nesse sentido, € importante que haja, pelos académicos, uma abertura e
dialogos com as escolas e, por parte das escolas, € necessario haver um
compromisso de acolhimento com alunos e professores iniciantes, apresentando
oportunidades de formagéo e desenvolvimento profissional. Para Novoa (2022), o"
terceiro lugar” tem como objetivo, “instituir uma comunidade de formacéo, isto €, um
lugar onde se trabalhe em comum pela formacdo dos professores, criando as
condigdes para uma verdadeira formacgao profissional docente. Este terceiro lugar é
mais do que a soma das universidades e das escolas” (NOVOA, 2022, p. 81). Esse
lugar deve ser considerado como um lugar de mudangas de estado e de
conhecimento, de formacgao e de profissionalizagao.

Embora nao estejam dialogando diretamente com a proposta de Noévoa
(2022), os autores Crecci e Fiorentini (2018) trazem estudos e reflexdes sobre as
experiéncias das comunidades de aprendizagem docente e o desenvolvimento
profissional. Esses autores mostram que as comunidades de aprendizagem docente
tém apresentado diferentes nomenclaturas: “comunidade de pratica, comunidades

de professores, comunidades investigativas, a palavra comunidade pode ser
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utilizada para uma série de coletivos, tais como: comunidade étnica, comunidade
religiosa, comunidade académica” (CRECCI; FIORENTINI, 2018). De acordo com
eles, o “termo comunidade” é muito utilizado em campos, como filosofia, sociologia e
antropologia, mas, para a literatura sobre formagdo docente e desenvolvimento
profissional, é relativamente novo (CRECCI; FIORENTINI, 2018)

Os autores se referenciam nos estudos de Cochran-Smith e Lythe (2002) que
tratam a comunidade de aprendizagem tanto como espaco intelectual quanto como
um grupo particular de pessoas, ou um espacgo fisico, com configuragbes
intelectuais, sociais e organizacionais, as quais apoiam o desenvolvimento
profissional continuo dos professores. Esses espacos proporcionam oportunidades
de pensar, conversar, ler e escrever sobre suas praticas, de forma intencional e
planejada, configurando concepgbes de aprendizagem inerentes a essas
experiéncias. Em seu estudo foram apresentadas trés concepgdes de aprendizagem
(PARA, NA e DA), assim explicadas:

Na concepcédo de aprendizagem PARA a pratica de ensinar e aprender,
especialistas constroem conhecimentos que sdo ensinados aos professores
que devem aplica-los em suas praticas. J& na segunda concepgao,
pressupde-se que a aprendizagem e os conhecimentos sejam construidos
NA pratica, isto é, de maneira tacita mediante reflexdo da prépria pratica
pelo professor. Sobre a terceira concepgdo, destaca-se que ndo ha uma
separagao entre conhecimento pratico e o formal ou tedrico.(CRECCI;
FIORENTINI, 2018, p.6)

Compreende-se que o conhecimento que os professores precisam para
lecionar € bem elaborado quando tais conhecimentos tomam sua pratica como
instrumento de analise e investigacdo. As comunidades de aprendizagens docentes
tém levado importantes oportunidades para os docentes aprenderem uns com 0s
outros (CRECCI; FIORENTINI, 2018)

Nessa perspectiva, nas comunidades de aprendizagem, as experiéncias de
desenvolvimento profissional perpassam pelo modo colaborativo e por uma postura
investigativa, de produzir conhecimento de forma critica.

Portanto, presume-se que os professores aprendem quando tém a
oportunidade de refletir sobre suas praticas, o que lhes permite promoverem
mudangas de concepgdes de ensino. A formagao continuada constitui espagos de
discussao sobre as experiéncias sociais, politicas e culturais que proporcionam aos

docentes se desenvolverem como profissionais.
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Ao tratar das diversas concepcdes e modelos que perpassam historicamente
a formacéao continuada de professores, verificamos uma convergéncia na atualidade
de atividades que visam reforcar e valorizar as dimensdes profissionais, de forma a

compreender a complexidade da profissao docente.
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CAPITULO 03 ANALISE DA FORMAGAO EM SERVIGO NAS ESCOLAS DE
EDUCAGAO INFANTIL NA PERSPECTIVA DO CPG |

Este capitulo apresenta e discute o resultado da pesquisa empirica realizada
com os CPGs | da Educagdo Infantii do municipio de Belo Horizonte. Ele esta
organizado em cinco partes: dados sociodemograficos; perfil profissional;
concepgdes e praticas de formacado continuada em servigo desenvolvidas pelas
coordenadoras; praticas de formagdo continuada em servigo e organizagdo das

acgdes de formacao.

3.1 Dados sociodemograficos

Conforme exposto anteriormente, a populacéo total de CPG1 da RME-BH é
de 141 professores. Destes, 86 participaram da pesquisa respondendo ao
questionario e, destes ultimos, 9 concederam entrevistas. Apresentamos a seguir 0s
dados do questionario.

Em relacdo ao sexo dos respondentes, na Tabela 1, podemos verificar um
publico 100% identificado como do sexo feminino. Em relagcdo a cor/ragal/etnia,
36,8% se declaram brancos; 35,6% pardos; 25,3% negros; 2,3% amarelos e 0%
indigenas. Em relagdo a idade, temos as variaveis entre 30 e 39 anos (0o que
corresponde a 22,7% dos respondentes); 40 e 49 anos (53,4% dos respondentes);
50 e 59 anos (21,6%); 60 e 69 anos (2,3%).

Tabela 1- Dados sociodemograficos
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Variavel Categoria %
Sexo Masculino 0
. Feminino 100
Branco 36.8
Pardo 35.6
Cor /Raca/Etnia Negro 25.3
Amarelo 2.3
Indigena 0
30 a 39 227
Idade 40 a 49 53.4
50 a 59 21.6
60 a 69 23

Fonte: Dados coletados pela autora 2023

Diante da identificacdo do publico 100% feminino, as participantes desta
pesquisa serao descritas como coordenadoras.

O perfil das CPGs | apresenta caracteristicas que se identificam com os
docentes do pais. Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), os dados do Resumo Técnico do Censo
Escolar de 2022 sao: “Na educacao infantil brasileira, atuam 657 mil docentes. Sao
96,3% do sexo feminino e 3,7% do sexo masculino. Observa-se maior concentragcao
de docentes nas faixas de 40 a 49 anos e de 30 a 39 anos”.

Cerisara (2002) explicita a constituicdo historica da feminizagdo do Magistério
e explica que trabalho em creche tem predominancia feminina, por carregar marcas
da maternagem e dos cuidados domeésticos. Nessa diregdo, os dados convergem
com a predominancia feminina constituida historicamente e mostram a persisténcia
desta caracteristica na populagao de professores da Educacéo Infantil.

Em relagéo a variavel cor/raga/etnia, os dados convergem ao que apresenta o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no que concerne a cor ou raca
da populacado brasileira, com base na autodeclaracdo: “De acordo com dados da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD Continua) 2021, 43,0% dos
brasileiros se declararam como brancos, 47,0% como pardos e 9,1% como
pretos.”(IBGE, 2021).

O grupo de coordenadoras respondentes que se autodeclaram pardo e negro
corresponde a 60% do quantitativo total dos sujeitos da pesquisa, caracteristica

étnico-racial predominante. Vale ressaltar que, em um pais onde imperam as
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desigualdade sociais, onde negros sofrem as mazelas histéricas de uma sociedade
excludente, podemos considerar que as possiblidades de escolha das licenciaturas
possam estar ligadas a oferta dos cursos desta area no noturno, o que permite aos
cursistas conciliarem trabalho e estudo. Acrescenta-se ainda o fato de a formagao
inicial de professores, para Educagao Infantil, admitir o curso de Magistério nivel
Médio, que permite as professoras iniciarem sua vida profissional ainda muito jovens
e posteriormente buscarem por um curso superior. Bittar, Oliveira e Lemos (2010)

descrevem a trajetoria desse estudante trabalhador:

O estudante trabalhador é aquele que ingressou no mundo do trabalho na
adolescéncia, e, muitas vezes, ficou anos sem voltar aos bancos escolares,
pois foi obrigado a priorizar o trabalho para colaborar na manutengao
financeira da familia.

Por ja pertencer ao mundo do trabalho, esse estudante chega a educagao
superior, através dos cursos noturnos, impregnado das determinagdes do
processo de produgao: rotina, disciplina, burocracia e submissédo as normas
e regras estabelecidas. (BITTAR;OLIVEIRA; LEMOS, 2010, p.257)

Desta forma, podemos inferir que as professoras de Educacio Infantil
acumulam em sua condicdo aspectos tipicos de um estudante trabalhador oriundo
da camada popular e racialmente pertencente a um grupo que tem vivenciado
historicamente o acesso desigual em relagao aos direitos sociais.

Enfim, o perfil sociodemografico das coordenadoras refor¢a as caracteristicas
predominantes dessa populagdo docente, que acumula as marcas da docéncia, de
maneira geral, como origem social e pertencimento étnico-racial semelhantes, e o

género predominantemente feminino.

3.2 Perfil profissional

Em relagao ao perfil profissional das CPG |, a Tabela 2 apresenta os dados
referentes ao tempo de docéncia e de formacéo profissional. E possivel constatar
que 29,9% delas possuiam de 16 a 20 anos de atuacao; 26,4% tinham mais de 20
anos; 24,1% estavam com 11 a 15 anos; e 19,5%, com 5 a 10 anos de atuacdo na
docéncia.

De acordo com Huberman (1986), os estudos sobre os ciclos de vida dos
professores apresentam a fase da diversificagao, periodo no qual os professores se

apresentam estabilizados na carreira e dominam as praticas pedagdgicas e as
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estruturas das redes de ensino. O autor assim apresenta essa fase: “Ou seja,
trata-se, em termos n&o muito precisos, do “meio da carreira” um periodo que
situa-se, globalmente, entre os 35 e 50 anos, ou entre os 15° e o 25° anos de
ensino”. Essa fase € um periodo em que o professor se encontra em consolidacao

da carreira e em busca de novas experiéncias. Ainda conforme o autor:

Os professores, nesta fase de suas carreiras, seriam, assim, os mais
motivados, os dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagdgicas ou
nas comissdes de reformas (oficiais ou “selvagens”) que surgem em varias
escolas. Na amostra de Prick (1986), esta motivacdo traduz-se igualmente
em ambicdo pessoal (a procura de mais autoridade, responsabilidade,
prestigio), através de acesso aos postos administrativos.

Falta uma ultima explicagdo, diferente, mas em sintonia com as anteriores:
apos uma primeira vivéncias das actividades de sala de aula, e da profissao
em geral, o professor parte em busca de novos desafios. (HUBERMAN,
1986, p.42)

Considerando essas caracteristicas de ciclo de vida profissional, verificamos

a seguir, os dados sobre o tempo de carreira docente das coordenadoras:

Tabela 2- Tempo de carreira docente

Variavel Categoria o,
5a 10 anos 19,5

Tempo de atuagao na 11 a 15 anos 24 1
Docéncia 16 a 20 anos 29,9
Mais de 20 anos 26,4

Menos de 5 anos 1,1

Tempo na Rede Municipal de

Educacéo de Belo Horizonte >a10anos °0.6
Mais de 10 anos 48,3

1a2anos 3,4
Tempo de atuagao na EMEI 3 a 5 anos 12,6
atual 6 a 9 anos 55,2
Mais de 10 anos 28,7
Tempo de atuagdo na Menos de 1 ano 44,8
Coordenagéo Pedagogica 1aZanos 21,8
Geral na EMEI 3 a4 anos 11,5
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mais de 4 anos 21,8

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Desta maneira, podemos considerar que a maioria das coordenadoras (56%)
tem mais de 16 anos de atuacdo na docéncia, indicando que a coordenacao
pedagogica € ocupada por professores com mais experiéncia. Associando com a
analise de Huberman (1986), é possivel inferir que a coordenagao pedagdgica pode
se constitui como uma experiéncia de busca de novos desafios e acesso a outros
postos que extrapolam a vivéncia da sala de aula.

Nesse sentido, o depoimento da coordenadora CPG-02 — que tem 20 anos de
experiéncia na docéncia, dos quais dois na atuagdao como CPG - corrobora com o

reconhecimento e a importancia da experiéncia na trajetéria profissional:

Trouxeram um ganho, bastante, &€ conhecimento; aumentou muito o meu
conhecimento de o que é ser docente, né? E, das experiéncias que eu tive,
todas elas, eu ndo consigo julgar qual foi melhor. Todas foram muito, de
muito aprendizado, muito esforgo, dedicacdo...Sabe, eu pude perceber os
grandes potenciais da rede particular e os grandes potenciais da rede
publica. (CPG-02)

Conforme vimos anteriormente, Tardif (2014) considera os saberes
experienciais como um conjunto de saberes adquiridos no exercicio do cotidiano,
nas multiplas interagdes. O depoimento da coordenadora reforga essa perspectiva,
pois as experiéncias sao valoradas e legitimadas como propiciadoras de
aprendizagens.

Esse entendimento dos saberes das experiéncias € sempre visto na
dimensao individual e coletiva. O docente raramente atua sozinho e, nas interacdes
sociais, estdo presentes sentimentos, atitudes, valores, considerando que essas
relagbes acontecem em um ambito institucional, com normas, prescricbes e

hierarquias que o professor deve conhecer e se adaptar. Para o autor:

No exercicio cotidiano de sua fungdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situagdes concretas que nido sao passiveis de definicdes
acabadas que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagcbes mais ou menos transitérias e variaveis.
Ora, lidar com condicionantes e situagdes é formador: somente isso permite
ao docente desenvolver se os habitus (isto &, certas disposi¢bes adquiridas
na e pela pratica real), que Ihe permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes e imponderaveis da profissdo. (TARDIF, 2014, p.49)
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Embora n&o seja determinante, o tempo de atuacdo € um fator que colabora
para a constituicdo dos saberes experienciais. Nesse sentido, ao verificarmos que
tempo de atuacdo na RME-BH e na docéncia, de maneira geral, temos professoras
em sua maioria com mais de 10 anos de carreira. No entanto, na condi¢cao de
coordenadoras pedagdgicas, identificamos que 44,8% tinham menos de 1 ano
nesse cargo, ou seja, a maioria foi eleita para o cargo na ultima eleigao para gestao
das EMEIls, que aconteceu em 2021, voltada para o triénio 2022 a 2024.

Alves e Barbosa (2011) consideram que, para o coordenador pedagdgico
iniciante, “é importante analisar possiveis impactos, dificuldades de adaptacao,
recursos e estratégias utilizadas para apreender as especificidades inerentes a nova
atividade em que se inseriram: cuidar e educar criangas de zero a cinco anos”
(ALVES; BARBOSA, 2011, p. 6).

Em relacdo a formacao profissional, observou-se sobre as coordenadoras:
82,8% possuiam Pedagogia; 9,2% cursaram o Normal Superior; e 8,0% fizeram
outras licenciaturas. E importante destacar que, até 2022, o critério para ingresso na
carreira de professor da Educacao Infantil na RME/BH era o curso de Magistério em
nivel Médio. Somente com a promulgagéo da Lei Municipal n® 11.381, de 22 de julho
de 2022 (PREFEITURA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE,
2022), esse critério passou a ser o Ensino Superior completo, com habilitagdo para o
Magistério na Educagao Infantil, no entanto, para aceder ao cargo de CPG | é

exigido o curso superior completo.

Tabela 3- Formacao académica

Variavel Categoria %
Pedagogia 82,8
Normal superior 9,2
Graduacao
Outras 8
licenciaturas
Lato sensu 954
Mestrado 0
Pds- Graduacgao Académico
Mestrado 1,1
Profissional
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Variavel Categoria %
Doutorado 0
N&o possui 3,4

Fonte: Dados coletados pela autora 2023

Conforme tratado anteriormente, vale destacar que a RME-BH, para
promover a formagao em nivel Superior da Educacgao Infantil para quem ainda nao
possuia essa titulagdo, em 2022, realizou parceria com a UEMG e proporcionou esta
possibilidade.

Ainda em relagao a formagao académica é importante destacar que, mesmo
nao sendo exigéncia ou critério para atuacdo na RME-BH, a Pds-Graduagao Lato
Sensu apresenta um indice de 95,4% nos dados profissionais. Trata-se de um
percentual significativo que expressa a busca por formagao continuada e a mudancga
de nivel na carreira, ja que, conforme citado anteriormente, na RME-BH, a cada
Po6s-Graduagao Lato Sensu, o professor sobe um nivel na carreira, o que acarreta
um acréscimo de 5% da remuneragao base, podendo alcancar o limite de 5 niveis
(25%) .

Esse dado pode ser justificado pela afirmag¢do da coordenadora CPG-01 em
relagdo a busca do conhecimento: “E a gente percebe que a sociedade vai mudando
as tendéncias... Ndo s6 na Educacao Infantil mas na Educacdo como um todo,
entdo, essas reflexdes, essas mudancgas de pratica, eu acredito que é s6 através de

formacéao e estudo.”(CPG-01).

Novoa (2017) legitima o processo de formag&o continuada nos Programas de
Poés-Graduacao, a fim de prover conhecimentos que nado foram desenvolvidos na

formacéo inicial, porém, ressalta a importancia da formacao continuada em servico.

Depois da fase de indugéo profissional segue-se uma fase de estabilidade
na profissdo que deve ser marcada por um esforco de permanente
actualizag&o. E legitimo que haja programas de formagao continuada que se
destinam a suprir deficiéncias da formacdo inicial ou a promover
especializagdes ou pos-graduagdes em diversas areas. Mas a formagao
continuada desenvolve-se no espago da profissdo, resultando de uma
reflexdao partilhada entre os professores, com o objetivo de compreender e
melhorar o trabalho docente. (NOVOA, 2017, p. 20)
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Diante do perfil profissional tragado, verificou-se o nivel de satisfacdo das
coordenadoras com o desempenho da fungdo de Coordenador Pedagdgico Geral.
Destas 84,3% delas afirmam-se satisfeitas e muito satisfeitas. Podemos considerar
que, diante do alto nivel de satisfacdo, ha uma predisposicdo dos coordenadores em

desempenhar com dedicacio o trabalho atribuido a coordenacao.

Grafico 1- Nivel de satisfacao

Pouco satisfeito
13.89%

Muito satisfeito
26.4%

Satisfeito
59.8%

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)
Em sintese, as CPGs participantes da pesquisa constituem um grupo com

excelentes formagado académica, com tempo de carreira significativo e alto nivel de

satisfagdo com o cargo que ocupam.

3.3 Concepgoes e praticas de formagao continuada desenvolvidas pelas

coordenadoras
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Para analisar as concepcdes e praticas de formagcdo continuada
desenvolvidas pelas CPGs | nas escolas, foram considerados os dados coletados
pelo questionario que tratavam sobre tempos, espagos, grau de interesse do corpo
docente, escolhas das tematicas, como também as dificuldades e facilidades em
realizar as formacgdes. Além disso, os dados coletados, por meio da entrevista,
contendo os depoimentos das coordenadoras sobre suas experiéncias nesse
processo.

Cabe considerar que, nesta secdo, somente sao analisadas as respostas das
CPG | que manifestaram realizar formacdo continuada em servico com os
professores da escola de atuacdo. Trata-se, portanto, de 64 coordenadoras, ou
seja, 73,06% do total que responderam ao questionario aplicado.

Ao falarem sobre a formacdo continuada em servico na escola, as CPGs
atribuiram muita relevancia a essa experiéncia. Cerca de 98,04% consideraram
muito importante ou importante as ag¢des de formacdo continuada em servico,

conforme podemos ver no grafico a seguir:

Grafico 2- Importancia das agdes de formagao continuada em servico

79,7% Muito importante

18,8% Importante

1,6% Pouco Importante

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Além de atribuir alto nivel de importadncia a formagdo continuada, essas
coordenadoras nas entrevistas explicitaram entendimento da formacao continuada

numa perspetiva transformadora.Vejamos a seguir:

A formagdo continuada, ela é fundamental para essa pratica pedagégica
qualificada, entdo, a educagao de qualidade, ela parte, sim, da formagao
continuada (CPG-04)
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Eu acredito exatamente isso, que é fundamentalmente, é importante... Eu
me aproprio mais e as ideias vao se tecendo(CPG-02)

Podemos observar nos depoimentos que a formacdo continuada constitui
condigdo fundamental tanto para a pratica pedagdgica quanto para as pessoas
envolvidas, nesse caso, o coletivo de professores. Isso vem ao encontro das
analises tecidas por Noévoa (2022) sobre a formagao continuada. Pois, para esse
autor, o ciclo de desenvolvimento completa-se com a formacdo continuada,

ressaltando as reflexdes coletivas desenvolvidas por pares no “chao da escola”:

A imagem de um professor de pé junto ao quadro negro, dando a sua aula
para a turma de alunos sentados, talvez a imagem mais marcante do
modelo escolar, esta a ser substituida pela imagem de varios professores
trabalhando em espagos abertos com alunos e grupos de alunos.

Esta nova construgdo pedagogica precisa de professores empenhados num
trabalho em equipa e numa reflexdo conjunta. E aqui que entra a formagao
continuada, um dos espacgos mais importantes para promover esta realidade
compartilhada. (NOVOA, 2022, p.67)

Além desse autor, Demailly (1995) aborda a formagdo continuada e a
qualidade da Educacgéao. Para essa autora, a educacgao tem por consequéncia efeitos
sociais e, ao contrario do sistema empresarial, a qualidade na Educagao se

manifesta nos efeitos sociais sobre a populagdo. Para essa autora:

Pode dizer-se que o produto imediato de uma escola é o conjunto de
prestacdo de ensino, que tém efeitos sociais( ou, mais exactamente, que
participam na produgdo dos efeitos sociais) de natureza diversa:
assimilagdo de certos saberes e saber-fazer pelas criangas, com graus de
assimilagao diferenciados, efeitos sobre a personalidade, a ideologia, os
gostos, a socializagdo politica, o acesso futuro a uma profissédo e a posi¢ao
social de efeitos sobre as interagdes entre as criangas. (DEMAILLY, 1995,
p.150)

Essa perspectiva se apresenta nos depoimentos das coordenadoras sobre a
importancia da formacdo continuada. Elas demonstraram compreender esse
processo como um contributo para a formagdo pedagdgica e também o espaco
coletivo como lugar de partilha das experiéncias que ampliavam o repertorio
docente para os desafios a serem enfrentados no cotidiano.

Também é possivel inferir, a partir dos depoimentos das coordenadoras, que

o modelo de formacgao interativo-reflexivo era aquele que elas validavam em suas
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concepgdes. Esse modelo, tratado Demailly (1995), € compreendido com a pratica
na qual formados e formadores s&o colaboradores e os saberes sdo produzidos por
e em cooperacao, a fim de coletivamente atuarem na resolugao dos problemas.

Essa perspectiva assumida pelas coordenadoras é relevante principalmente
considerarmos a especificidade da formacdo de professoras para a Educacéo
Infantil, conforme vimos em capitulos anteriores. As lacunas na formacgao inicial de
professoras de Educacao Infantii podem favorecer concepg¢des de formacgao
continuada meramente compensatorias e induzir praticas centradas em conteudos
académicos dissociados da pratica

Nessa direcdo, as respostas, apresentadas pelas coordenadoras a uma
pergunta sobre o papel das CPGs | nas acdes de formagao continuada, reafirmaram
uma concepgao de formacgao baseada na colaboragao entre pares e ainda tendo
como base o trabalho. Foi possivel verificar também as concepgdes centradas em
perspectivas meramente transmissivas. Vejamos as respostas que foram
destacadas na nuvem de palavras a seguir:

Figura 1 - O papel do CPGI nas agbes de formagao continuada
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Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Podemos observar que as palavras e expressdes de maior incidéncia sao:

promover; incentivar; mediar; avaliar; compartilhar conhecimento; planejar; organizar
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tempos e espacos; acompanhar; e esclarecer duvidas. Trata-se de palavras e
expressdes que exprimem agao, mudanca de estado, todas caracterizadas como
verbos e indicando transformacgao em algum sentido.

Nessa perspectiva, verificamos que o papel das CPGs | nas acgbes de
formacdo continuada em servigco € de formadoras, preservando uma concepgao
coerente com a transformagao de si, do grupo e da propria escola. Nesse sentido,
cabem as consideracdes de Nunes e Nunes (2013), para os quais a atividade de
formador ndo € tarefa facil. Para eles, essa atividade passa pela capacidade de
anadlise e de dominio de conhecimentos, como também pela compreensao de
diferentes perspectivas, haja vista o carater articulador, portanto, é preciso refletir e
trabalhar de acordo com cada realidade (NUNES; NUNES, 2013).

Diante do cenario em tela, inferimos que as coordenadoras consideravam que
elas desempenhavam papéis como agentes de promogao de mudangas nas agdes
de formacédo continuada em servigo. Podemos observar como a fala da CPG-08 vai

ao encontro das consideragdes de agentes de mudancas:

Entao, é interessante esse olhar de troca, né? Nesse momento, eu tive um
conhecimento a mais e gostaria de compartilhar com vocés. Entdo eu acho
que cresce mais 0 grupo, quando a gente faz nesse sentido, quando nés
somos formadoras do nosso préprio grupo. (CPG-08)

Essas mudangas s&o consideradas por Tardif (2014), conforme ja discutido
aqui, como um processo de “retroalimentagcdo” onde os professores filtram e
selecionam os saberes, reveem seus saberes e podem, assim, retraduzir sua
pratica.

Nessa perspectiva de retraduzir, de ser agente de mudancgas, a CPG-01 trata
sobre a necessidade de o coordenador ter consciéncia das limitacbes e da

capacidade de ele ser um agente de mudangas:

E aqui, dentro das nossas limitagbes, dentro da escola, eu falo por mim, eu
acho que muitos colegas, pelos quais eu converso, a gente esta fazendo
mais do que a gente da conta; j& esta superando ai as dificuldades para a
escola realmente funcionar e caminhar, principalmente quem estiver
comprometido com a Educacgdo. Nao é porque o sistema nao esta te dando
amparo que vocé vai parar e também nao vai fazer; ndo € uma postura que
eu acredito, ndo € um caminho que eu considero adequado. A gente tem
que fazer o diferencial, seja na nossa vida profissional, como na vida da
comunidade escolar também. (CPG-01)
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Conforme ja exposto anteriormente, para Canario (1998), ha a necessidade
de se estabelecer o formador como um articulador das dimensdes pessoais,

profissionais e organizacionais. Para esse autor:

Esta valorizagcdo do contexto de trabalho como ambiente formativo e da
formagcdo como processo de inteligéncia do exercicio profissional tende a
favorecer a emergéncia de um novo tipo de formador, que deixa de ser um
“prelector” para se transformar num “ agente de desenvolvimento ao servigo
das pessoas e da organizagao” capaz de inventar dispositivos adequados
aos problemas postos e aos respectivos contextos que tornem possivel
‘pensar a pratica e recoloca-la sempre em perspectivas mais largas de
conhecimento e acgéo”(Jobert, 1987, p.31). Assim, na actividade que se
espera dos “novos” formadores tornam-se dominantes as fungdes de
consulta e apoio. (CANARIO, 1998, p.24)

Nesse sentido, as coordenadoras compreendiam que as formacoes
continuadas em servico se configuravam como o processo pelo qual essas
mudangas poderiam ser promovidas. A nuvem de palavras anteriormente
apresentada tem como destaque verbos que exprimem esse processo de agao que

pode gerar mudancgas.

3.3.1 Praticas de formacao continuada em servigo

Para tratar das praticas de formacgdo continuada desenvolvidas pelas
coordenadoras pedagogicas, foram consideradas as respostas e os depoimentos
sobre como eram escolhidas as tematicas e sobre como ocorriam as organizagoes e
a periodicidade das acdes de formagao na escola.

Conforme podemos observar na tabela a seguir, 64,1% indicaram que
professoras e coordenadoras escolhiam conjuntamente as tematicas a serem
tratadas nos processos formativos. Isso permite inferir que as escolhas aconteciam,
em sua maioria, de forma democratica, com a participagdo daqueles que iriam
integrar as agdes de formagdo, aqueles que estariam imbricados no

desenvolvimento da pratica pedagdgica.

Tabela 4- Escolhas das tematicas a serem discutidas nas acdes de formagao
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Variavel %
Corpo docente escolhe
as tematicas

o
s

A coordenagdo Pedagogica
- = 14,1
(CPG) escolhe as tematicas

Corpo docente e a Coordenagdo 641
Pedagdgica escolhem juntos |

Sao trabalhadas apenas as
tematicas sugeridas pela SMED.

4
—_

Outros 124

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Nesse sentido, a participacdo do corpo docente na escolha nio revela
apenas uma questdo democratica, mas também que as coordenadoras pretendiam
realizar agdes de formagao com os professores e ndo para os professores.

Desta forma, as acbes realizadas em equipe, com reflexdes dos saberes
aplicados no cotidiano pelos colegas, iam ao encontro das perspectivas de formagao
coletiva e compartilhadas, como apontado por Névoa (2023). Esse autor considera
que ninguém desenvolve novas praticas sozinho, ninguém se constroi enquanto
profissional sem as reflexdes da realidade partilhada.

Ao mesmo tempo, ha a convergéncia dos saberes teoricos e praticos. Os
saberes praticos sdo aqueles que produzem o conhecimento profissional docente.
Avancar nesta proposta pressupde desconstruir o discurso de que o “chao da
escola” ndo seja capaz de produzir conhecimento, que as praticas cotidianas nao
apresentam condi¢des de enriquecer a formacéao profissional docente. Isso requer a
superacao de espacgos para formacao descontextualizada, a qual é centrada
exclusivamente em ofertas de grupos externos desconectados das realidades das
instituicdes e das demandas do corpo docente.

Vemos no depoimento da CPG-09 uma consideragdo que vai ao encontro

desse entendimento:

Entdo, eu acho que abre leque, mesmo, e abre possibilidades. E o0 momento
também de discussao, de trocas, né? Acho, assim, muito importante, troca de
experiéncias do pedagdgico, mesmo, do manejo em sala; tudo esta
envolvido, de como lidar com as familias; como lidar aqui com o nosso grupo
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de gestdo; como acrescentar em sala de aula, de uma forma que vai focar
realmente o desenvolvimento da crianga. Acho que tudo isso na formagéao é
sensacional. (CPG-09)

Diante dessa questao, vemos que a relagao entre os saberes da experiéncia
e os saberes académicos confluem em uma forma de relacionar e construir novos
saberes no cotidiano da pratica educativa com criangas em uma escola de
Educacao Infantil.

Desta forma, ao verificar como sdo organizadas as ag¢des de formacao
continuada em servigo, podemos observar diferentes formatos adotados. 39.1% das
formagdes eram organizadas em grupos de estudos; 29.7%, com estudos
orientados; 21,9%, com repasses da SMED-BH e os estudos de caso e outros

somaram 9.4% dos respondentes, conforme podemos ver no grafico a seguir:

Grafico 3- Formas de realizacdo das acdes de formagao continuada
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Estudo de 7.8%
caso
1.6%

Grupo de
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Repasse das formagdes da
SMED
21.9%

Estudo
orientado
29.7%

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)
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Essa variagdo na formas de organizagao das agdes de formagao continuada
mostram que nao ha predominancia de um unico formato e pode indicar flexibilidade,
de acordo com a agao desenvolvida.

Nos depoimentos verificamos que a organizagdo das agdes se dava
predominantemente em subagrupamentos de professoras, com o intuito de viabilizar
a formacédo no tempo designado para atividade extraclasse (AEC). Diante dessa
especificidade de organizacdo dos docentes para encontros de formagdo em
pequenos grupos, Ao indagarmos sobre a periodicidade dessas agbes, foi
apontado pela maioria que havia uma periodicidade definida no cotidiano das
escolas para a realizagdo das agdes e apenas 34, 4% informaram que ndo havia
periodicidade definida.

Entre as periodicidades definidas, foi possivel observar a predominancia
mensal, com 28.1%, e quinzenal, com 18.8%); e, em menor porcentagem, a

periodicidade semanal, com 14.1%, e semestral, com 4.6%.

Grafico 4- Periodicidade das a¢des de formacao continuada em servigo na EMEI

@ Semanal
@ Quinzenal
Mensal
@ Semestral
@ Nao tem uma periodicidade definida

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Nos depoimentos as coordenadoras expuseram que ocorria a possibilidade
de a periodicidade prevista ndo ser cumprida, em fungcdo de imprevistos no

cotidianos da escola, tal como podemos verificar no depoimento a seguir:
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Entdo, ja aconteceu de [eu] programar, mas eu ndo conseguir executar.
Esse ano esta bem assim, devido a essa auséncia, os atestados ou
situagbes assim (....)

As vezes, até eu preciso ir pra sala substituir, porque, se a gente tem um
professor, por exemplo, se passa mal durante a jornada de trabalho... Os
apoios ja estdo em sala. A diretora precisa ir, eu preciso ir, mesmo que eu
tenha programado alguma formagéao para elas. (CPG-06)

Embora a escola apresente situacbes adversas com as quais as
coordenadoras devem lidar e que, de alguma forma, interfram no tempo de
formagdo continuada em servigco de professores, vemos que o planejamento da
formacao continuada e o estabelecimento de uma rotina favorecem a estabilidade e
a continuidade dessa ag¢ao na pratica escolar.

Algumas coordenadoras explicitaram estratégias para recompor a perda de
alguma acgao formativa, tal como verificamos a seguir: “Consigo esporadicamente,
por ter algum professor que as vezes tem uma licenca [de] saude, [ou] aconteceu
alguma coisa naquele dia, porque marcou [ausentar-se com] antecedéncia; [com]
esses, depois, eu fago reunido individual” (CPG-05).

Além de outros imprevistos, chama a atencdo a demanda de profissionais
para a substituicdo nos casos de auséncia de professores. Os relatos mostraram
que pode ocorrer de professores que estdo em cargos de gestdo se deslocarem
para a sala de aula e realizarem as substituicbes de docentes ausentes. Isso
acarreta prejuizo no cumprimento de suas atribuicbes, além de sobrecarga de
trabalho entre o coletivo docente.

Outra questao analisada nas praticas de formagao continuada em servigo sao
0s espagos utilizados para essas acgdes. Foi observado nesta investigagdo que os
espacgos nao apresentavam muita diversidade, sendo a sala dos professores ou as
salas denominadas multiuso (que compdem-se de biblioteca, espaco brincante e
multimidia). A CPG-09 traduziu de forma bem objetiva essa questdo: “Para o
encontro em um local da escola, que é sempre na sala dos professores, ou néo,
pode até variar, mas, de preferéncia, na sala dos professores, para fazer esse
encontro” (CPG-09).

Foi possivel observar que as coordenadoras se organizavam diante daquilo
que lhes fosse possivel, ja que as EMEIs ndo tinham um espago que pudesse
comportar esse tipo de acdo, cabendo a elas, entdo, utilizarem a sala dos
professores que normalmente abriga todo tipo de agdo dos docentes, desde o

momento da alimentacdo até aqueles momentos de planejamento. A escola €
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projetada para receber alunos, no caso da EMElIs, criangas de 0 a 5 anos, com todo
material e mobiliario adequado a essa faixa etaria, portanto, os adultos que ali
desenvolvem suas atividades nao sédo considerados em outros espagos da escola
gue né&o seja a sala de professores e o banheiro.

Diante das explicitagdes sobre como se desenvolviam as praticas de
formagdo nas escolas, ficou evidente que a formagdo continuada em servigo na
Educacao Infantil se defronta com uma especificidade relacionada ao espacgo para
sua realizagdo no contexto escolar. Essa situacdo mostra que a escola foi concebida
na perspectiva do atendimento a crianga, o que ndo invalida a ampliagdo da
organizagao do espaco fisico em favor das condigdes de trabalho e formagéo das
professoras.

Atentar-se para essa situacdo pode ampliar a concepg¢ao do cuidar e do
educar atribuindo também essa condigao aqueles e aquelas que cuidam e educam,
como também ampliando a concepcéo da escola de Educacao Infantil como espaco
de producgao de conhecimento e saberes docentes.

Diante da analise da organizacdo das acbes de formagao continuada em
servico, vemos a relevancia do planejamento e a previsdo das atividades de
formacdo como fatores relevantes para a perenidade da formacado continuada em
servico. A atuagdo da coordenagao pedagdgica nesse processo tem um papel
fundamental, pois permite articular e sobrepor as atividades para que as acgdes se

concretizem.

3.3.2 Organizagao das agoes de formacéao

O empenho das coordenadoras na organizagao das formagdes e em prol da
sua realizagao na escola, mostra-se fundamental para que essas praticas ocorram
de maneira perene no cotidiano escolar. No entanto, a sustentagao destas praticas
se da também com niveis de dificuldades aos quais indagamos as CPGs |.

Nesse sentido, o maior nivel de dificuldade apresentado foi em relagdo a
organizagdo dos tempos, situagdo que desafia cotidianamente o trabalho das
coordenadoras em relacdo a essa atribuicdo, conforme analisamos na secao

anterior. Vejamos o grafico a seguir:
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Grafico 5- Nivel de dificuldade para realizacdo das acbdes de formacao continuada
em servigo

bk .L

Organizagdo dos tempos Interesse do corpo docente Escolha das tematicas

I muito facil I facil dificil M muito dificil

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Em contrapartida, a escolha das tematicas foi considerada, pela maioria das
CPGs |, uma tarefa com maior nivel de facilidade, o que pode gerar maior
possibilidade no desenvolvimento das ag¢des de formacdo continuada, visto que,
conforme vimos anteriormente as tematicas sao consideradas a partir da escolha da

maioria do grupo docente. A CPG-08 explicitou sobre a escolha da tematica:

Que cada professor trabalha no seu cotidiano e a partir dai a gente vem
trabalhando as demandas que vao surgindo, as tematicas. Se surgem
tematicas que a gente percebe que ha necessidade de o professor ter uma
formagdo mais especifica, a gente vé, avalia se € uma formagao de todo o
grupo, ou se é de uma formacgao especifica de um grupo menor; e viabilize
isso através de uma formacdo. As vezes, buscando da Rede, mesmo, ou as
vezes dentro do proprio grupo de professores ou entre nés, da
coordenacgao.”(CPG-08)

Nessa perspectiva de uma escolha democratica das tematicas para a
formagdo continuada em servigo, conforme apontado por Luck (2013) a democracia
€ condicao fundamental para que a organizagao escolar se traduza em um coletivo
atuante. Para ela “a participagao constitui forma significativa de, ao promover maior
aproximagdo entre os membros da escola, reduzir desigualdades entre eles”
(LUCK, 2013, p. 57), nesse sentido envolve-se a consciéncia de grupo, em um
processo criam condi¢gdes para que os membros de um coletivo néo apenas tomem
parte das decisdes, mas assumam responsabilidade por sua implementagéo.(LUCK,
2013)

Em menor medida mas também com mais destaque em relacio a facilidade

foi o interesse do corpo docente em relagdo a formacao continuada. Tal interesse
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trata-se do unico item que se refere a algo muito peculiar, o interesse do professor,
sujeito de competéncias, experiéncias, interacdes diversas e também compreensao
distinta sobre a importancia da formacédo continuada em servigo para si € para o
coletivo da escola.

Desta maneira, cabe observar como as CPGs | sensibilizavam as docentes

para as agdes de formagao continuada na escola. Vejamos:

Eu acho que eu tenho que ir pelas beiradas, sim, ta. Vocé ndo pode chegar
impondo. Vocé tem que falar, olha, € bacana, vamos fazer, com esse
jeitinho, elas vdo chegando e véo fazendo. (CPG-03)

Tem professoras aqui que eu ja falei que elas tém muita habilidade com as
relagbes étnico-raciais, entéo, eu ja fiz convite, sabe? Pra que elas ocupem
esse lugar, esse espago, porque eu acho importante vocé ter formagdo com
os seus pares. (CPG-05)

Percebemos que as atitudes por elas tomadas traduziam-se como atitudes de
incentivo que buscavam engajar as docentes tanto na formagdo em si quanto na
colaboragdo como formadoras entre pares. Essas atitudes constituem um processo
que necessita ser expandido entre as coordenadoras e expressar mais robustez
para sensibilizar o corpo docente sobre a importancia da formacao continuada em
servico para o desenvolvimento profissional dos professores de cada instituicdo e da
RME-BH como um todo.Para Noévoa (2023) diante dos desafios e problemas
enfrentados pela educagao, precisamos mais que nunca fortalecer as dimensdes
coletivas do professorado, “é¢ aqui que entra a formacdo continuada, um dos
espacos mais importantes para promover a realidade partilhada.” (NOVOA, 2023, p.
130)

Vemos que o fator tempo é preponderante como um desafio enfrentado pelas
coordenadoras no desenvolvimento das agdes de formagdo continuada. Ele foi
reiterado nas entrevistas e também nas respostas abertas do questionario. No
entanto, as facilidades expressadas pelas coordenadoras mostraram uma dinamica
e disposicao institucional para concretizar as agbes de formacgdo continuada em

servico. Vejamos a Tabela 5 a seguir:

Tabela 5- Facilidade e dificuldade nas a¢des de formacao continuada em servico.
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Facilidades Dificuldades
Recursos didaticos
. .. Tempo
disponiveis
Colaboracao da Organizacao diante
equipe da dinamina escolar
Apoio da gestdo Absenteismo

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Como podemos observar, as CPGs | encontravam facilidades perante as
seguintes condigbes: recursos didaticos; colaboracdo da equipe e apoio da gestéo.
Enquanto recursos didaticos na EMEIs, podemos considerar os documentos norteadores
RME-BH, como ja dito aqui, tais como os volumes das Proposi¢cdes Curriculares para
Educacéo Infantil (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2014) e o Caderno
APPIA Infancia (PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2022), dos quais
todos os professores tém acesso, de forma fisica ou virtual. E, para além dos documentos
norteadores, as escolas sdo compostas com acervo de temas pertinentes a Educacao
Infantil. Ha ainda aparelhos digitais, como datashow, para projecdo de imagem e som, e a
tela interativa com internet nas salas multimeios, computadores com acesso a internet nas
salas de professores e ainda rede Wi-fi. Essa materialidade especifica e reiterada no
relato das CPGs I:

(...) a gente consegue o datashow, agora a gente tem a tela interativa
(CPG-07)

Olha, é a materialidade [que] hoje esta mais voltada para essa questéo
virtual. E parte dos documentos, dos oficiais, que a prefeitura mesmo tem...
O proprio livro da Magda Soares, que chegou para todos nas escolas,
porque, s6 na nossa escola, foram 41 livros. (CPG-02)

Vamos colocar, assim, com o material que a gente ja esta trabalhando, por
exemplo, os nossos documentos. Os nossos documentos ja estéo
vinculados dentro dos planejamentos. A gente conta também [com] um
retroprojetor, um computador, que a escola oferece, livros, também a gente
usa sempre, as proprias anotagdes; eu acho que sdo os recursos, também,
anotagcbes das professoras, e nossas anotagdes, a gente sempre faz um
félder, ou faz uma apresentagéo. (CPG-09)

0, a gente estd nesse momento com o datashow; tem a tela interativa da
instituicdo e a gente utiliza também recursos audiovisuais. E textos, livros,
indicagao de sites. Todos os recursos que possam contribuir, trazer algum
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conhecimento, ai, a gente vai repassando para o professor,
compartilhando.(CPG-01)

Dessa maneira, outro ponto de facilidade tratava-se da colaboragdo da
equipe. Foi possivel identificar nos depoimentos que as CPGs | consideram que as
equipes docentes eram compostas, em sua maioria, por pessoas colaborativas. A
CPG-03 deixou explicita tal facilidade: “As professoras sao profissionais de grande
exceléncia (...) E um grupo muito aberto, sabe tudo o que a gente leva. Elas fazem
com muito amor e muita dedicagao” (CPG-03).

Além disso, outro aspecto destacado nos depoimentos diz respeito ao apoio
da gestdo como umas das facilidades no trabalho das CPGs | em relagdo a
formacao continuada em servigo: “E € importante também ressaltar a importancia da
gestdo; essa gestdo atual, ela valida a questdo pedagdgica. Entdo toda pratica
pedagdgica do professor é validada, é a gestao da escuta(...)” (CPG-08).

Podemos observar que os fatores facilitadores da realizacdo da formacéao
continuada em servico pelas coordenadoras envolve condicbes materiais
especificas, disposicdo de colaboracdo por parte dos docentes e da equipe de
gestao. Tratam-se tanto de questdes da organizagao institucional quanto do coletivo
docente envolvido.

Em contrapartida, conforme dito anteriormente o fator de dificuldade mais
reiterado é o tempo que se desdobra também na organizagado da dinamica escolar e
no absenteismo docente.

Conforme ja exposto, o tempo € um dificultador na organizagao do trabalho
das CPGs | e afeta a realizacdo das acdes de formagao continuada.Uma questao
recorrente na fala das CPGs | foi a questdo do tempo para reunides pedagdgicas.
Essas reunides aconteciam anteriormente fora do horario escolar e permitiam reunir
a equipe docente dos dois turnos de trabalho. Atualmente n&do ha previsdo de
tempos extraturno para realizagdo de reunides pedagdgicas coletivas e sabados
apontados como dias escolares. Os sabados que tém sido estabelecidos séo
aqueles letivos, ou seja, sabados utilizados para eventos, tais como festa junina,
mostra cultural ou reunido de pais.

Outro aspecto apontado pelas CPGs | foi o fato de, em outro momento
historico, as reunides coletivas terem sido incentivadas financeiramente para

acontecerem fora do horario de trabalho. Trata-se da reunido denominada “reuniao
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do cem”, por ter sido atribuida uma remuneragao no valor de cem reais ao salario
do professor, por participagdo em cada reuniao, que tinha uma frequéncia mensal.
Essas experiéncias relatadas pelas coordenadoras reiteram a demanda de
um tempo de formagao continuada em servigo, no qual todos os docentes possam
se encontrar independentemente dos turnos de trabalho em que atuam.
A CPG-07 relatou os desafios com relagdo ao tempo e a perda das reunides

fora do horario escolar:

Porque nés temos também pessoas que fazem um bom trabalho, que podem
ir passando uma para outra, que tém uma formacgao excelente e que faz um
trabalho excelente, mas esse tempo € que realmente é dificil. Antes a gente
tinha aquela gratificagéo [e] até que a gente vinha depois do horario, uma vez
por més, era as reunides pedagdgicas. Na época, eram cem reais que a
gente recebia e foi cortado e isso foi, assim, é... uma grande perda, porque
era um momento que o grupo todo se reunia e que a gente podia ter essas
formagdes. Entdo, isso eu acho que é... a maioria dos coordenadores, o que
sente falta é disso, & esse momento, € de ter esse momento. (CPG-07)

Conforme ja abordado anteriormente, esse desafio em relacao ao tempo
coletivo para formacao continuada em servico tem sido enfrentado por meio da
promogao de formagdo em pequenos grupos e adaptado ao tempo das atividades
extraclasse que cada professor possui como direito. Para viabilizar essa organizagao
em pequenos grupos, ha coordenadores que induzem a concomitancia de horario
de AEC de professores criando critérios especificos, tais como: atuacdo em turmas
da mesma idade, atuacdo em areas diversificadas e etc.

Outro fator de dificuldade apontado pelas CPGs | é o absenteismo das
professoras que afeta diretamente a disponibilidade dos professores para a

realizacédo da formacgao continuada, conforme os depoimentos das CPGs a seguir:

E, no ano passado, nés tivemos muita dificuldade, por conta de demanda
profissional...Pra te falar a verdade, eu fui para a sala de aula praticamente
todos os dias. (CPG-02)

Porque a escola é viva. Entéo, ja aconteceu de programar, mas eu nao
conseguir executar. Esse ano estd bem assim, devido a essa auséncia, os
atestados ou situacao, assim. (CPG-06)

A demanda do turno da tarde é bem-puxada e, além disso, tem a falta dos
professores. (CPG-08)
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Falar que, assim, a questdo das faltas de professora. Posso falar assim,
porque ai a gente tem que fazer toda uma troca e ai [de] tudo que a gente
tinha conversado, planejado, né (...).(CPG-09)

Nesse sentido, as dificuldades ja citadas acabavam por gerar outro
dificultador que era a (re)organizacao diante da dinamica escolar. As CPGs | nessas
circunstancias trabalhavam com dindmicas que variavam diariamente e que
afetavam o planejamento das agbes de formacéo continuada em servigo, mesmo
que considerassem as eventuais demandas.

Nesse sentido, apontamos que o planejamento das agdes de formacgao
continuada constituem um aspecto importante para minimizar os impactos dos
desafios em relacdo as agdes de formacgao. Isso requer que a formacao continuada
seja organizada como agéao prioritaria nas escolas, ndo cabendo nessa organizagao
a possibilidade de um fator que venha a deslegitimar a sua prioridade.

Por fim, outro aspecto desafiador apresentado pelas CPGs | em relacdo ao
desenvolvimento de ag¢des de formagao continuada em servigo diz respeito a préopria
formagado continuada das coordenadoras pedagodgicas. Em seus depoimentos elas
expuseram que nao terem sido ofertadas pela RME-BH formacgbes e a ultima delas
organizada englobava as coordenacdes pedagogicas de todas as etapas de ensino.

Vejamos os relatos das CPGs:

Desde dois mil e dezenove para ca, a gente nao tem tido formagéo externa
para multiplicar esses conhecimentos aqui. (CPG-05)

E, assim, eu acho que a prefeitura ndo oferece formagbes o suficiente para
os coordenadores. Porque a gente ndo tem faz tempo. A prefeitura ndo esta
promovendo nenhum encontro entre coordenadoras. Entdo, assim, o
coordenador, se ele quiser oferecer para sua equipe uma formagao de
qualidade, ele busca, sim, um recurso financeiro dele que as vezes a gente
tem que pagar, eu ja investi dinheiro, sim, em formacgé&o, para aprender para
eu ensinar pra elas. (CPG-06)

O desafio apontado pelas coordenadoras demanda atengdo por parte da
politica de desenvolvimento profissional do municipio, uma vez que o cargo de
Coordenacao Pedagodgico Geral | foi criado recentemente e enfrenta os processos
préprios da implementacédo deste cargo que muda a configuragao da gestao escolar.

E se tratando de coordenadores pedagogicos da Educacgéao Infantil agrega-se ainda



97

o fato de ser uma experiéncia concomitante com a emancipacdo da Escola de
Educacao Infantil.

Além disso, em coeréncia com o objeto desta pesquisa, ou seja, a formagao
continuada de professores e o papel que as CPGs | assumem nesse contexto, o
desafio explicitado pelas coordenadoras nos permite indagar quem forma o
formador?

Embora nos depoimentos as coordenadoras reconhecessem a formacgao
continuada em servico como formagao entre pares e se incluindo nesse processo,
isso ndo invalida a demanda de formacgao especifica para as coordenadoras.

Em sintese, os resultados apresentados reforcaram a importancia do trabalho
desenvolvido pelas Coordenadoras Pedagogicas Gerais |, nas EMEIs de Belo
Horizonte, em relacdo as acdes de formacédo continuada em servigco. Elas que,
mesmo diante de todos os desafios vividos cotidianamente, continuavam se
esforcando para que as formagdes acontecessem de forma a atender as demandas
de seus grupos de professores diante dos desejos e das necessidades advindas,
com praticas que se baseavam em documentos oficiais e nas experiéncias de “chao
da escola” e que reverberavam em praticas de formacdo reflexiva, buscando
aprimorar o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com as criangas. Ressaltamos
que, mesmo com o trabalho desenvolvido pelas CPGs |, sejam necessarias politicas
publicas municipais que garantam tempos e espacos para que as formacodes
acontecam de forma adequada garantindo a finalidade de elas propiciarem o
desenvolvimento profissional docente. Essas diretrizes politicas podem dar
consisténcia a uma politica de desenvolvimento profissional docente que reconheca
como direito a formacado continuada em servigo e induza a implementagdao de
concepgdes formativas coerentes com as especificidades dos saberes docentes.
Isso é fundamental para que a formagéo continuada ndo seja composta por agdes

residuais e restritas somente a uma populagao escolar, como vimos nesta pesquisa.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O intuito central desta pesquisa foi analisar como sao desenvolvidas as acdes
de formacéao continuada em servigo pelos CPGs |, da RME-BH, com os professores
nas EMElIls, considerando que, dentre as atribuicbes desta fungao, encontra-se a
formacao continuada em servico.

Portanto, os dados apresentados nesta pesquisa mostram que a pratica de
acdes para a oferta da formacao continuada em servico é desenvolvida pela CPG | a
partir da configuragdo de grupos de estudos e ou estudos orientados aos docentes
da escola. Tais formatos podem estar atrelados aos formatos de atividades extra
classe AEC, sendo garantido diariamente o horario extraclasse para estudos e
planejamentos, porém, tal horario acontece com escalas de professores o que
propicia apenas o encontro de grupos menores.

Portanto, os formatos implementados pela CPG | podem ser considerados
relevantes nas agdes de formacdo continuada em servigo, sabendo-se que, nos
encontros havidos, os professores podem refletir, a partir das tematicas escolhidas,
sobre sua pratica cotidiana e produzir novos conhecimentos.

As CPGs | selecionavam as formagdes de acordo com as escolhas
conjuntas entre os docentes e as coordenagdes pedagogicas, de forma democratica,
a fim de atenderem as necessidades do préprio grupo de professores da instituicao.

Dadas as analises feitas, foi possivel considerar que as CPGs |
compreendiam a formagao continuada como um espaco de reflexdo da pratica
relacionando-a aos conhecimentos tedricos, trata-se de um espago de discussao
sobre a proépria profissado, lugar para melhor compreender as politicas de Educacao
da RME-BH, ou seja, espago de desenvolvimento profissional.

Uma questao recorrente na fala das CPGs | foi a questdo do tempo para
reunides pedagogicas. Que mesmo considerando as eventuais demandas, a
organizacao do tempo para as acdes de formagao continuada em servigo € um fator
desafiador.

E mesmo diante de todos os desafios vividos cotidianamente, continuavam se
esforcando para que as formagdes acontecessem de forma a atender as demandas

de seus grupos de professores.
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Outro aspecto desafiador apresentado pelas CPGs | em relagcdo ao
desenvolvimento de ag¢des de formagao continuada em servigo diz respeito a propria
formagao continuada das coordenadoras pedagdgicas.

Assim, algumas questdes se mostraram relevantes, tais como o fato de que,
tendo em vista as formacdes continuadas e em razao delas, podem ser observadas
mudancgas nas praticas docentes, quais sejam elas, como acontecem e ainda como
o coordenador se forma para entao formar professores.

Por fim, ressaltamos a importancia de investimentos nas politicas publicas
municipais que garantam a professores e coordenadores condi¢bes para que as
acdes de formacdo continuada acontecam de forma perene, com estrutura e
organizacdo de tempos e espagos, a fim de tais agdes favorecerem o

desenvolvimento profissional docente.
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APENDICE I: QUESTIONARIO APLICADO

Pesquisa com CPGI sobre formacao
continuada em servigco dos docentes

Prezado(a) Coordenador (a),

Vocé estd sendo convidado a responder um questiondrio auto aplicével referente a
pesquisa intitulada: “O desenvolvimento da pratica de formagéo continuada em servigo
pelo Coordenador Pedagdgico Geral | da Rede Municipal de Educagéo de Belo Horizonte.”
0 objetivo dessa pesquisa é analisar as possibilidades e os desafios encontrados pelo
Coordenador Pedagégico nas acdes de formacéo continuada de professores, tendo
como publico alvo o Coordenador Geral | das EMEls(Escola Municipal de Educacio
Infantil) de Belo Horizonte.

Acesse o link abaixo para ler o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido referente a
essa pesquisa:

https://docs.google.com/document/d/e/2PACX-1vSHUBsy4SZgkoW52Xzk6 SyclW-
WFn63IHSkt27pVdnNs30X20pgY9nDhbGMi-J_tUwI96SIR_gstoJJ/pub

Se vocé concordar em participar basta aceitar e iniciar 0 questiondrio.

Agradecemos a sua participagéo.

* Indica uma peraunta ohrigatdria

1. Vocé concorda em participar desta pesquisa? *

Marcar apenas uma oval.

2. S1Q1 Qual seu sexo? *

Marcar apenas uma oval.

) Masculino

) Feminino



3.

$1Q2 Qual sua cor/raga/etnia? *

Marcar apenas uma oval.

) Branco(a)

) Pardo(a)

) Negro(a)

) Amarelo{a)

) indigena

$1Q3 Qual a sua idade? *

51Q4 Ha quanto tempo atua na docéncia? *

Marcar apenas uma oval.

) Menos de 5 anos
)De 5a 10 anos

) De 11 a15 anos
) De 16 a 20 anos

) Mais de 20 anos

$51Q5 Que curso de graduagao realizou? *
Marcar apenas uma oval.
) Pedagogia

) Normal superior

) Outras licenciaturas
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7. S1Q6 Possui pos-graduagio? *
Marcar apenas uma oval.

) Lato sensu
) Mestrado Académico
) Mestrado Profissional
', Doutorado

) Ndo possui

8. 81Q7 Qual regional sua EMEI est4 localizada? *
Marcar apenas uma oval.

) Barreiro

) Centro-sul

_ Leste

J Nordeste

) Noroeste
! Norte
Oeste

) Pampulha

) Venda Nova

9. 81Q8 Quantos professores(as) por turno tem em sua EMEI? *

10. S$1Q8 Na sua escola tem outros(as) professores{as) que atuam como =
coordenadores pedagégicos de tumo ou professores(as) de apoio?
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11.  $1Q10 Ha quanto tempo vocé atua na Rede Municipal de Educagéo de Belo *
Horizonte?

Marcar apenas uma oval.

) Menos de 5 anos
) De 5a10 anos

) Mais de 10 anos

12. 81Q11 Ha quantos anos vocé atua na EMEI atual? *

Marcar apenas uma oval,

) H& menos de 1 ano
)De1a2anos
) De3ab5anos
) De 6 a9 anos

') H4 mais de 10 anos

13. $1Q12 H4 quanto tempo vocé atua na Coordenacdo Pedagdgica Geral dessa
EMEI?

Marcar apenas uma oval.

') H4 menos de 1 ano
)De1a2anos
) De 3 a4 anos

) H4 mais de 4 anos



14. $1Q13 Qual seu grau de satisfagéo com o desempenho dessa fungéo?

Marcar apenas uma oval.

Muito satisfeito
) Satisfeito
Pouco satisfeito

) Insatisfeito

Praticas de formagéo continuada em servigo

Estamos considerando Formag&o continuada em servigo as agdes formativas
desenvolvidas na EMEI envolvendo a equipe de professores da escola.

15. 82Q1 Vocé desenvolve formagéo em servigo com sua equipe docente?
Marcar apenas uma oval.
) 8im

) N#o

16. 82Q2 Justifique sua resposta.

Condigéo e formas de realizagdo das agoes de formagido continuada em

servico

Considerando sua experiéncia na realizagéo de agfes de formag8o continuada em
servigo, responda as questbes a seguir:
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17.  83Q1 Dentre os itens abaixo, na sua opinido, qual grau (entre muito facil a
muito diffcil) vocé atribui para a realizago das acbes de formagéo continuada
em servigo na sua instituigio.

Margue todas qgue se apficam.

muito 5 5 s muito
faeil ool difiel e
Organiza¢do
dos tempos

Interesse do

Escolha das
temdticas

18. $3Q2 Outros itens que vocé considera como de facilidade para realizar as
agdes:

19. 83Q3 Qutros itens que vocé considera como de dificuldade para realizar as
agbes:

*
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20. S3Q4 Qual a periodicidade das agbes de formagso continuada em servigo na *
EMEI que vocé atua como CPGI?

Marcar apenas uma oval.

) Semanal

) Quinzenal
) Mensal

) Semestral

) Néo tem uma periodicidade definida

21. 83Q5 Em sua opinido, qual o grau interesse do corpo docente pelas agbes de *
formagao continuada em servico.

Marcar apenas uma oval.

) Muito interesse
) Razodvel interesse
) Pouco interesse

) Nenhum interesse

22. S3Q6 Como é feita a escolha das tematicas para a formagéo continuada em  *
sua EMEI?

Marcar apenas uma oval.

) O corpo docente escolhe as temdticas.
} A Coordenagéo Pedagégica (CPG) escolhe as temdticas.
) Corpo docente e a Coordenagéio pedagégica escolhem juntos.
) S8 trabalhadas apenas as teméticas sugeridas pela SMED,

' Qutro:



23. S3Q7 Como acontece as agbes de formagéo continuada em servigo na sua
EMEI?

Marcar apenas uma oval.

) Estudo orientado
) Estudo de caso
) Grupos de estudo
) Repasse das formagbes da SMED

) Qutro:

24. S3Q8 Na sua opinido qual a importincia das a¢des de formag¢io continuada
em servigo?

Marcar apenas uma oval.

) Pouco importante
) Importante

) Muito importante

25. 83Q9 Qual seu papel, como CPGI, nas agbes de formagao continuada em
servigo?

26. S3Q10 Voce aceitaria fazer uma entrevista para conversarmos sobre essa
experiéncia?

Marcar apenas uma oval,
) §im
) Nio
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27. $S3Q11 Se voce aceita fazer a entrevista, por gentileza, anote seu nome, contato
de telefone e e-mail:

Obrigadol
Em breve faremos ¢ contato para a sua participacio na entrevista. Néo se esqueca de clicar
em "enviar® para seu questionério ser computado. Agradecemos a sua participagao.

Este conteddo néo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios
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APENDICE Il: ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1- De que forma vocé organiza os tempos para a formagdo com o grupo de
professores com os quais voceé trabalha?

2- Qual espaco da instituicao é utilizado para a formacao em servigco?

3- Como vocé planeja as agdes de formagao em servigo?

4- Como vocé desenvolve as acgdes de formagao em servigo?

5- Quais recursos didaticos vocé utiliza nos processos formativos?

6- Vocés (coordenadores e professores) conseguem manter a organizagao e
a frequéncia nas acdes de formacao em servigco?

7- Vocé se vé como formador dos demais colegas?

8-Como ¢é esse papel no cotidiano da funcédo de CPG I?

9-Ha outros professores na escola que lideram os momentos de formacéao?

10-Que tipo de formagao os professores gostam mais?

11-A formagao na escola tem algum efeito para a gestao pedagoégica?

12-Como vocé organiza o tempo de coordenacdo nas diferentes frentes de
trabalho e o lugar da formagao continuada em servigo nesse conjunto?

13- Como vocé planeja seu trabalho considerando essa demanda?
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NEXO I: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
(PROFISSIONAIS DA ESCOLA)

Titulo da Pesquisa: “O desenvolvimento da pratica de formagéo continuada em servigo pelo

Coordenador Pedagdgico Geral | da Rede Municipal de Educacgéo de Belo Horizonte”.

Pesquisador responsavel: Silvia Conceigdo Rocha Manoel
E-mail: silvia.manoel@edu.pbh.gov.br
Telefone: (31) 996102873

Professora orientadora de pesquisa: Profa. Maria José Pinto Flores

E-mail: mariafloresufmg@gmail.com

Telefone: (31)34094592

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “O
desenvolvimento da pratica de formagao continuada em servi¢o pelo Coordenador Pedagégico Geral
| da Rede Municipal de Educagao de Belo Horizonte”.

Nesse estudo pretendemos compreender o trabalho do Coordenador Pedagdgico na
Educacdo Infantii da Rede Municipal de Educagdo de Belo Horizonte, tendo como enfoque o
desenvolvimento das agbes de formagao continuada em servigo dos docentes na escola. Esse foco
foi elegido para a pesquisa, devido ao fato de, entre as diversas atribuicdes do Coordenador
Pedagdgico Geral |, a formagao em servigo tem assumido um papel relevante nas agdes pedagogicas
desenvolvidas nas instituicbes. Considerando esse apontamento, propomos compreender como tém
sido realizadas essas agdes, o que as permeia, os desafios e as possibilidades enfrentadas pelo
Coordenador Pedagogico Geral | ao desenvolver a formagdo em servico

A sua participagdo € muito importante, considerando que, por meio dela, procuraremos
conhecer as agdes de formacdo continuada em servigo desenvolvidas com o corpo docente sua
instituicao.

Vocé nédo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, pois € um direito seu e nao tera
nenhum problema se desistir a qualquer momento. Mas, caso concorde, sua participagdo consistira
em uma entrevista online com tempo de duragdo variavel. A entrevista sera realizada por uma
plataforma virtual previamente acordada ou em um lugar de sua escolha, sendo o horério e o local
previamente agendados e acordados entre entrevistado(a) e entrevistadora (pesquisadora), e a
entrevista sera gravada e transcrita para fins de analises posteriores.

Sua participagdo é voluntaria, e, portanto, vocé tem total liberdade de participar ou nao,
podendo retirar o seu consentimento, a qualquer momento da pesquisa, sem qualquer prejuizo.

Seu depoimento sera totalmente confidencial, sendo mantido o anonimato no uso das
informagdes recebidas. O material e os dados levantados serdo utilizados no Relatério Final da
Pesquisa/ Dissertacdo de Mestrado cujos resultados constituirdo objeto de produgéo de trabalhos
para serem apresentados em eventos nacionais e internacionais e publicados em periédicos, mas de
modo a preservar o seu anonimato.

O material coletado sera arquivado pela pesquisadora ao final deste estudo por 5 (cinco)

anos. Em se tratando dos riscos da pesquisa, pode acontecer de que vocé se sinta constrangido ou
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desconfortavel ao responder alguma pergunta feita pela pesquisadora. Caso isso acontega, vocé
pode se recusar a respondé-la e podera também pedir que seja retirada qualquer informagao
indesejada.

Em se tratando dos riscos da pesquisa, pode acontecer de que vocé se sinta
constrangido ou desconfortavel ao responder alguma pergunta feita pela pesquisadora. Caso isso
aconteca, vocé pode se recusar a respondé-la e podera também pedir que seja retirada qualquer
informacgao indesejada.

Como beneficios, a pesquisa deve contribuir para o avango das pesquisas cientificas
referentes ao tema pesquisado. Nao havera nenhuma despesa decorrente da participacdo nessa
pesquisa e vocé nao recebera remuneragcdo por sua participagdo. Contudo, em casos de danos
eventualmente produzidos pela pesquisa, vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou
indenizagao.

Este termo encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pela
pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Em caso de duvidas, vocé pode entrar em
contato com a pesquisadora responsavel por meio dos telefones e endereco eletrénico fornecidos
nesse termo. No caso de duvidas éticas, devera ser consultado o Comité de Etica em Pesquisa
(COEP): Av. Pres. Anténio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2° andar — sala 2005 — CEP
31270-901 — BH — MG — Telefax (31) 3409-4592 — e-mail: coep@prpq.ufmg.br.

Eu declaro estar informado(a) dos

objetivos e fins desse estudo e concordo em participar voluntariamente da pesquisa conduzida por
Silvia Conceicdo Rocha Manoel. Eu li e compreendi as informacdes fornecidas e recebi respostas
para todas as questdes que coloquei acerca dos procedimentos de pesquisa. Eu entendi e concordo
com as condigdes do estudo como descritas. Eu entendo que receberei uma via assinada deste

Termo de Consentimento. Eu, voluntariamente, aceito participar desta pesquisa.

Belo horizonte, de de 2023.

Assinatura do(a) participante:

Eu asseguro que todos os procedimentos descritos neste Termo serdo seguidos e
respeitados e que eu respondi, da melhor maneira possivel, a todas as questdes colocadas pelo(a)

participante.

Belo Horizonte, de de2023.

Assinatura da Pesquisadora:
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ANEXO Ill: TERMO DE ANUENCIA PARA A PESQUISA E CARTA DE
APRESENTAGAO DA PESQUISADORA

& PREFEITURA MUNICIPALL SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
vg’ DE BELO HORIZONTE : CENTRO DE APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
DIRETORIA DE EDUCACAO INFANTIL

NUCLEO DE ARTICULAGAQ CPG'S

BELO HORIZONTE, 08 DE NOVEMBRO 2022.

TERMO DE ANUENCIA PARA PESQUISA NA REDE MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE
BELO HORIZONTE (RME-BH)

A Pesquisadora Silvia Conceigdo Rocha Manoel, apresentou & Secretaria Municipal de Educacéo
(Smed) a proposta de Pesquisa intitulada “O desenvolvimento da pratica de formagao continuada
em servigo pelo coordenador pedagdgico geral | da Rede Municipal de educagdo de Belo
Horizonte” a ser realizada com Coordenadores(as) que atuam em Escola(s) Municipal(is) de
Ensino Fundamental (Emefs) de Belo Horizonte . Ap6s a analise do Projeto pelo Centro de
Aperfeigoamento dos Profissionais da Educagao (Cape), pela Diretoria de Educagao Infantil e pela
Nucleo de articulagdo CPG's, a Smed esta ciente e de acordo com a realizagdo desta pesquisa,
apds aprovagao pelo Comité de Etica ao qual o estudo foi submetido.

Entretanto, ressaltamos a necessidade dos(as) responsaveis pelo projeto fazer(em) contatos
prévios com a diregao da(s) escola(s) e com os possiveis participantes da pesquisa, apresentar a
proposta de metodologia e necessidades do projeto; verificar os(as) profissionais que se mostrem
interessados(as) e disponiveis para colaborar com o mesmo; respeitar aqueles(as) que optarem
por ndo participar; respeitar a confidencialidade dos dados, de modo a ndo expor a escola,
profissionais, criangas e seus responsaveis.

\ {l :\'): 148 W fti-“{,\i- > ,‘l,-‘_’ L"(k‘“”—’t <
Caroline Mendes de Oliveira
Centro de Aperfeigoamento dos Profissionais da
Educacao

Vania Gomes Michel Machado
APPIA: Um Olhar para a Infancia

15 z:( Mello

Articulagdo Coordenagao Pedagdgica Geral

Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte (SMED)
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a2 PREFEITURA MUNICIPAL SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAD
L /4 DE BELO HORIZONTE CENTRO DE APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
. DIRETORIA DE EDUCACAO INFANTIL
NUCLEO DE ARTICULAGAQ CPG'S

BELO HORIZONTE, 10 DE NOVEMBRO DE 2022

CARTA DE APRESENTAGAO DO(A) PESQUISADOR(A)

AJC Exmo.(a)
Sr(a).
Diretor(a) de Escola Municipal

A mestranda Silvia Conceigao Rocha Manoel, orientada pela professora Dra.Maria José Batista
Pinto Flores, apresentou a Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte (Smed) a
proposta de Pesquisa intitulada “O desenvolvimento da prética de formagdo continuada em
servigo pelo coordenador pedagdgico geral | da Rede Municipal de educagao de Belo Horizonte” a
ser realizada com Coordenadores(as) em Escola(s) Municipal(is) de Belo Horizonte. Apds a
analise do Projeto pelo Centro de Aperfeigpamento dos Profissionais da Educacgéo (Cape), pela
Diretoria de Educagao Infantil e pela Nicleo de articulagao CPG's, a Smed declara estar ciente e
de acordo com a realizagdo desta pesquisa, apds aprovagdo pelo Comité de Etica ao qual o
estudo foi submetido.

Entretanto, ressaltamos a necessidade da responsavel pelo projeto fazer contatos prévios com a
diregdo da escola, apresentar a proposta de metodologia e necessidades do projeto; verificar
os(as) profissionais/estudantes que se mostrem interessados(as) e disponiveis a colaborar com o
mesmo; respeitar aqueles(as) que optarem por ndo participar; respeitar a confidencialidade dos
dados, de modo a ndo expor a escola, profissionais, criangas e seus responsaveis.

Solicitamos ao(a) diretor(a) receber, apresentar a mestranda e a proposta aos profissionais,
orientar, acompanhar e viabilizar o acesso consentido.

Agradecemos desde ja sua atengdo e encaminhamentos,

Atenciosamente,

L, ‘,'.;‘;v;(f‘(',’;“ 8 \‘{A”< {

LA AL
Caroline Mendes de Oliveira

Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da

Educagao

Vania Gomes Michel Machado
APPIA: Um QOlhar para a Infancia

Tereza Mello
Articulagdo Coordenagdo Pedagdgica Geral

Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte (SMED)
Rua Carangola, 288 - 7° andar - sala 721- Bairro Santo Antdnio — 30.330-240 - Belo Horizonte - MG 3277-6055 —
cape.smed@pbh.gov.br
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ANEXO Ill: PARECER - PLATAFORMA BRASIL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ) Plabaforme
MINAS GERAIS %9‘01"

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O Desenvalvimento da pratica de formac&o continuada em servigo pelo coordenador
pedagdgico geral | da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte.

Pesquisador: MARIA JOSE BATISTA PINTO FLORES

Area Temitica:

Versao: 1

CAAE: 60913422.8.0000.5149

Instituigao Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 5.681.849

Apresentagao do Projeto:

O objetivo desta pesquisa é analisar o desenvolvimento das ac¢des de formagédo continuada em servico dos
professores, promovido pelo Coordenador Pedagégico Geral |, tendo como campo de pesquisa as Escolas
Municipais de Educacao Infantil (EMEIS) de Belo Horizonte e abrangendo a populagdo de 143
coordenadores. A pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa que permitira uma analise com maior
profundidade dos significados dos processos culturais e sociais dos sujeitos e dos dados coletados.
Questionario e entrevistas serdo a priori 0os procedimentos adotados para a coleta de dados, pois a
construgdo de tais procedimentos & fundamental para a compreens&@o do problema proposto. A coleta de
dados tera inicio pelo questionario no formato Google forms, devido a amplitude que esse instrumento
oferece possibilitando coletar dados de maior quantidade de pesquisados.

O questionario sera aplicado aos 143 Coordenadores Pedagdgicos Gerais | que atuam nas EMElIs,
contendo perguntas sobre as agdes de formacdo continuada em servigo no intuito de coletar dados que
possam elucidar os objetivos da pesquisa.

As entrevistas ocorrerdo com aqueles coordenadores que desenvolvem formagdo continuada em servico
com sua equipe permitindo um aprofundamento sobre como eles desenvolvem essas agdes e como elas
permeiam o processo de trabalho pedagdgico. A selegéo daqueles que participardo da entrevista sera feita

mediante a explicitagdo de interesse e, havendo uma quantidade muito

Enderego: Av. Presidente Antonio Caros, 8627 ;, 2° Andar ¢, Sala 2005 ;, Campus Pampulha
Bairro: Unidade Administrativa |l CEP: 21.270-901

UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE

Telefone: (31)3409-4592 E-mail: coep@prpaufmg.br

Pégina 01 de 04



UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataformo
MINAS GERAIS »%9«:-:!

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O Desenvolvimento da pratica de formagéo continuada em servigo pelo coordenador
pedagogico geral | da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte.

Pesquisador: MARIA JOSE BATISTA PINTO FLORES

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 60913422.8.0000.5149

Instituigéo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.681.849

Apresentagao do Projeto:

O objetivo desta pesquisa & analisar o desenvolvimento das agfes de formagéo continuada em servigo dos
professores, promovido pelo Coordenador Pedagdgico Geral |, tendo como campo de pesquisa as Escolas
Municipais de Educacédo Infantil (EMEIS) de Belo Herizonte & abrangendo a populagédo de 143
coordenadores. A pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa que permitira uma analise com maior
profundidade dos significados dos processos culturais e sociais dos sujeitos e dos dados coletados.
Questionario e entrevistas seréo a priori os procedimentos adotados para a coleta de dados, pois a
construcdo de tais procedimentos & fundamental para a compreensao do problema proposto. A coleta de
dados tera inicio pelo guestionario no formato Google forms, devido a amplitude que esse instrumento
oferece possibilitando coletar dados de maior quantidade de pesquisados.

O questionario sera aplicado aos 143 Coordenadores Pedagogicos Gerais | que atuam nas EMEls,
contendo perguntas sobre as agbes de formagdo continuada em servigo no intuito de coletar dados que
possam elucidar os objetivos da pesquisa.

As entrevistas ocorrerdo com aqueles coordenadores que desenvolvem formagdo continuada em servigo
com sua equipe permitindo um aprofundamento sobre como eles desenvolvem essas agdes e como elas
permeiam o processo de trabalho pedagdgico. A selegéio daqueles que participardo da entrevista sera feita
mediante a explicitagio de interesse e, havendo uma quantidade muito

Enderego: Av. Presidente Antonio Caros, 8627 4 2°. Andar ¢, Sala 2005 4, Campus FPampulha

Bairro: Unidade Administrativa Il CEP: 31.270-901
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3409-4502 E-mail: coep@prpq.ufmg.br
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Continuagdo do Parecer: 5.681.848

elevada de interessados, sera selecionado um candidato por regional de Belo horizonte, totalizando nove
entrevistados, tendo como critério aqueles que atuem em EMEI com maior niumero de professores em
efetivo servigo. Diante da selecéo dos entrevistados, o procedimento de entrevistas acontecera pelas
plataformas virtuais, devido aos protocolos sanitarios que ainda restringem as interagdes de pessoas
externas no ambiente de trabalho escolar na Educagéo Infantil. No entanto, a pesquisadora tera flexibilidade
para realizar as entrevistas de forma presencial, em outros ambientes, ficando a critério do entrevistado a
escolha do formato, de maneira a garantir maior conforto.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:
Analisar como sd@o desenvolvidas, pelo CPG |, as agdes de formagdo continuada em servigco dos

professores nas escolas em que atuam.

Objetivo Secundario:

+ |dentificar e analisar as concepcbes do Coordenador Pedagdgico Geral | sobre a formacgéo continuada;

« Identificar como o CPG | seleciona a oferta de formagdes;

+ Analisar como o CPGI fomenta as agdes de formacio junto a equipe docente;

« Identificar as atividades que o CPGI exerce e verificar se essas atividades possibilitam o exercicio de sua

fungao no processo de formagdo continuada dos docentes ou se elas dificultam esse trabalho.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Como beneficios, a pesquisa deve contribuir para o avango das pesquisas cientificas referentes ao tema
pesquisado. Nao havera nenhuma despesa decorrente da participagéo nessa pesquisa e vocé ndo recebera
remuneragéo por sua participagdo. Contudo, em casos de danos eventualmente produzidos pela pesquisa,

vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou indenizacéo.

Beneficios:

Como beneficios, a pesquisa deve contribuir para o avango das pesquisas cientificas referentes ao tema
pesquisado. Nao havera nenhuma despesa decorrente da participacdo nessa pesquisa e vocé ndo recebera
remuneragdo por sua participagdo. Contudo, em casos de danos eventualmente produzidos pela pesquisa,

vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou indenizacgéo.

Enderege: Av. Presidente Antonio Carlos, 6627 4, 2°. Andar ¢, Sala 2005 ¢, Campus Pampulha
Bairro: Unidade Administrativa |l CEP: 31.270-901

UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
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Comentarios e Consideragoes sabre a Pesquisa:

126

e

Trata-se de projeto de Mestrado em Educagdo com tematica relevante e contribuicdes para as discussdes

sobre formagdo continuada dos profissionais da educacao.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Foram apresentados os seguintes documentos:

Folha de rosto

Formulario de informagdes basicas do projeto
Projeto detalhado

Parecer consubstanciado

TCLE para realizacio de entrevistas

Os roteiros do questionario e das entrevistas, bem como o TCLE para os questionarios encontram-se em

forma de anexo no projeto detalhado.

Recomendagies:

Recom enda-se incluir carta de anuéncia da Secretaria Municipal de Educagio de Belo Horizonte.

Considerando que a Rede Municipal de Educagdo possui autonomia para aprovar a pesquisa em seu

cenario, ndo ha obice ético na analise deste comité com o protocolo submetido.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequactes:
Pelo exposto somos, SMJ, pela aprovacdo do projeto.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Tendo em vista a legislagdo vigente (Resolugdo CNS 466/12), o CEP-UFMG recomenda aos

Pesquisadores: comunicar toda e qualquer alteragdo do projeto e do termo de consentimento via emenda na

Plataforma Brasil, informar imediatamente qualquer evento adverso ocorrido durante o desenvolvimento da

pesquisa (via documental encaminhada em papel), apresentar na forma de notificacéo relatérios parciais do

andamento do mesmo a cada 06 (seis) meses e ao término da pesquisa encaminhar a este Comité um

sumario dos resultados do projeto (relatdrio final).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Argquivo Postagem

Autor

| Situagaio |

Enderege: Av. Presidente Antonio Carlos, 6627 4, 2°. Andar ¢, Sala 2005 ¢, Campus Pampulha
Bairro: Unidade Administrativa |l CEP: 31.270-901

UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE C Plataformo
MINAS GERAIS i Grari
Continuagdo do Parecer: 5.681.848
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 22/07/2022 Aceito
do Projeto ROJETO_1968019.pdf 16:47:59
Folha de Rosto folhaDeRosto1506 pdf 22/07/2022 |MARIA JOSE Aceito
16:47:41 BATISTA PINTO
FLORES
Projeto Detalhado / | parecer.pdf 30/06/2022 |MARIA JOSE Aceito
Brochura 15:22:23 BATISTA PINTO
Investigador FLORES
Projeto Detalhado / | projetoversacfinal3006.pdf 30/06/2022 |MARIA JOSE Aceito
Brochura 15:21:48 |[BATISTA PINTO
Investigador FLORES
TCLE / Termos de | TCLE3006.pdf 30/06/2022 |MARIA JOSE Aceito
Assentimento / 15:21:24 BATISTA PINTO
Justificativa de FLORES
Auséncia

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Enderego:
Bairro:
UF: MG

Telefone: (31)3409-4592

BELO HORIZONTE, 04 de Outubro de 2022

Assinado por:

Crissia Carem Paiva Fontainha

BELO HORIZONTE

{Coordenador(a))

CEP: 31.270-901

E-mail:

Ay Presidente Antonio Carlos, 8627 4, 2%, Andar ¢, Sala 2005 ¢, Campus Pampulha
Unidade Administrativa Il
Municipio:

coep@prpq.ufmag.br
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