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Resumo
Este trabalho tem como objeto de estudo o desenvolvimento das agdes de formagdo

continuada em servigo desenvolvidas pelo Coordenador Pedagoégico Geral I (CPGI) na
Educagao Infantil (EI) da Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte (RME-BH). Entre
as diversas atribui¢des do Coordenador Pedagdgico Geral I, encontra-se a formacdo em
servico que tem assumido um papel relevante nas acdes pedagdgicas desenvolvidas nas
instituicdes escolares. Como aporte tedrico, recorremos ao contexto histérico da Educagdo
Infantil no Brasil e em Belo Horizonte, a coordenagao pedagogica nesse processo. Abordamos
ainda o desenvolvimento profissional docente e a formagdo continuada apresentando aspectos
sociais, historicos e politicos que norteiam a formacdo inicial e continuada. Elencamos a
abordagem qualitativa e realizamos uma pesquisa empirica com total de 141 CPGs I,
obtivemos 87 respondentes. O tempo apresentou-se como um desafio para as CPGs I
organizarem as acoes de formacao continuada no contexto da dindmica escolar. Consideramos
que mesmo diante dos desafios vivenciado nas escolas, as coordenadoras se esforcam para
desenvolver as acdes de formagao continuada em servigo com as professoras, ressaltamos que
se faz necessario politicas publicas municipais que garantam que as formacgdes acontecam de
forma adequada garantindo a finalidade de elas propiciarem o desenvolvimento profissional

docente.

Palavras-chaves: Formag¢do continuada em servico; Coordenacdo Pedagogica Geral;

Educacao Infantil.

Introduciao

A Educagao Infantil no Brasil se caracterizou por duas concepcoes distintas, a saber, a
assistencialista e a educacional. As primeiras instituigdes de atendimento infantil foram
caracterizadas pela assisténcia social, em busca de diminuir o consideravel indice de

mortalidade infantil e, posteriormente, pela busca de espagos de cuidado, seguranca e saude
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para criancas de maes trabalhadoras. Instituicdes sempre voltadas para criancas das classes
com maior vulnerabilidade social, a infancia era responsabilidade do Estado somente em
casos de vulnerabilidade. Conforme contextualiza Kuhlman (2000):

Embora as creches e pré-escolas para os pobres tenham ficado
alocadas a parte dos oOrgdos educacionais, as suas inter-relacdes se
impuseram, pela propria natureza das instituicdes. No estado de Sao
Paulo, desde dezembro de 1920, a legislagdo previa a instalacdo 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 espagos ocorreram a partir do final dos anos
1970, com o aumento das institui¢des destinadas ao atendimento da Educacdo Infantil para
todas as classes sociais. Embora houvesse a preocupa¢ao 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 preocupagdao de
adequar as criangas ao seu futuro papel de alunos(as) no Ensino Fundamental.

Com a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a Educacdo Infantil publica
brasileira se constituiu dever do Estado e direito de todas as criangas. A partir de entdo, o
Ministério da Educacdo produziu uma série de documentos para pautar e regulamentar a
Educacdo Infantil. Nesse sentido, as creches e pré-escolas pleitearam por uma constru¢ao
identitaria que buscasse romper com a logica da assisténcia versus educagao e, assim, também
buscasse superar as concepgdes distintas e antagdnicas que a pautaram em sua origem para
que se garantissem os direitos de acesso, permanéncia e aprendizagem as criangas.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB/ LDBEN),
Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), regulamenta a Educacdo Infantil
como uma etapa da Educacdo Bésica e, nesse sentido, sinaliza para a universalizagdo do
atendimento atribuindo aos municipios a responsabilidade pela sua oferta. Em termos de
organizagdo, as creches e pré-escolas passaram a se referir as faixas etdrias de atendimento:
creche para criancas de 0 a 3 anos e pré-escola para criancas de 4 € 5 anos.

Diante desse contexto historico mais amplo de estabelecimento da Educacao Infantil
no Brasil, verificamos, no municipio de Belo Horizonte, uma tendéncia similar. Nessa
direcdo, at¢ meados de 1920, foi registrada a criacdo de outros Jardins de Infancia. A partir de
1950, foram criados diversos deles, além da criagao das classes de Educa¢do Infantil nas

escolas de ensino primario da Rede Estadual de Ensino (TERRA, 2008).
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Em 2003, foram criadas as Unidades Municipais de Educacdo Infantil (UMEIs), e
nesse mesmo ano foram implementadas mais doze escolas municipais que receberiam as
criancas com as idades de 3 a 5 anos, em horario parcial. Estas Unidades de Educacao Infantil
eram vinculadas as escolas municipais de Ensino Fundamental (EMEFs), ou seja, a gestao
destas escolas era realizada pela direcio da EMEF e, em alguns casos, as instituicdes
poderiam ter a vice -dire¢do de alguma professora da propria UMEL

Nesse contexto, um marco importante na Educa¢do Infantil de Belo Horizonte foi a
transformagdo das UMEIs em Escolas Municipais de Educac¢do Infantil (EMEIs) e a
emancipa¢do dessas escolas em relacdo aquelas de Ensino Fundamental (EMEFs), que
modificou a gestdo da EMEIS, criando os cargos de dire¢do, vice-direcdo, secretario escolar e
coordenador pedagdgico, a serem compostos pelos proprios professores da Educagao Infantil,
escolhidos por meio de eleicao escolar e com o critério de possuirem curso superior.

Ao analisarmos o percurso da institucionalizacdo da Educacdo Infantil no Brasil e a
sua especificidade no municipio de Belo Horizonte, verificamos a formaliza¢ao da profissao
de professor de Educacdo Infantil e seu estabelecimento na carreira docente e o

estabelecimento do cargo de Coordenador Pedagdgico Geral .

A especificidade da coordenacio pedagogica na Educacio Infantil

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

Nesse sentido, a escola ¢ um espaco que deve possibilitar vivéncias organizadas com
intencionalidades que garantam o desenvolvimento integral da crianga.

Nessa perspectiva, o papel do coordenador pedagogico na Educacdo Infantil apresenta
significativa importdncia nas articulagdes coletivas de construgdo do Projeto
Politico-pedagogico, nas discussdes sobre a pratica educativa para a infancia, na promogao da
gestdo democratica.

Nessa dire¢do, a Educacao Infantil de Belo Horizonte criou o cargo de coordenador
pedagdgico, a partir da emancipacdo das entdio UMEIs, agora denominadas EMEIs, que

deixaram de ser, cada uma delas, uma Unidade de Educa¢do Infantil anexada a uma dada
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escola municipal. Nisso passaram a ser, individualmente, uma Escola Municipal de Educacgao
Infantil, com uma gestao composta por professores da Educacao Infantil, ou seja, gerida pelos
proprios pares.

Alves (2011) aponta reflexdes importantes a respeito da descentralizag¢do e da gestdo
democratica, processo encontrado na emancipacdo das EMEIs. Para essa autora, quando a
gestdo da escola passa a ser desenvolvida por seus pares, ganha ndo s6 na resolugdo de
problemas, mas também em diversos outros fatores que permeiam a Educagao, tais como, a
realidade da comunidade escolar, os conhecimentos pedagdgicos para a infancia e o
reconhecimento da territorialidade.

Nessa perspectiva, consta como atribuicdo do coordenador,coordenar agdes de
formagdo continuada em servigo com os professores; acompanhar o desenvolvimento de
planejamentos e atividades; participar dos processos avaliativos e da descricdo dos relatdrios
individuais de desenvolvimento das criangas; articular a constru¢do e implementagdo do
Projeto Politico-pedagdgico da institui¢do na qual atua. (PREFEITURA MUNICIPAL BELO
HORIZONTE, 2018)

Diante do cendrio explicitado, o coordenador pedagodgico na Educacdo Infantil
encontra-se em processo de construgdo identitdria de sua fungdo, construindo também um
espaco de atuacdo relevante, na organizacdo do trabalho pedagogico coletivo e nas

especificidades encontradas na Educacao Infantil.

O desenvolvimento profissional docente e a formacido continuada em servico

No contexto brasileiro, a formag¢do de professores se apresentou de forma mais
expressiva, a partir da organizacdo do ensino para a populagdo em geral e apds a
Independéncia. Saviani (2009) considera que a formagdo docente passou por diversas
organizagdes, em periodos distintos da historia. 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 formagdo 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 Educag@o baseando-se
no ideério da Escola Nova. De 1939 a 1971, tivemos a implantagdo dos cursos de Pedagogia e
das licenciaturas, como também a consolidacio das Escolas Normais que, no periodo

seguinte, que corresponde a 1971 a 1996, foram substituidas pela habilitagao especifica para o
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Magistério. De 1996 a 2006, apresentou-se o novo perfil do curso de Pedagogia e das Escolas
Normais Superiores, assim como das demais licenciaturas.
Diante dos periodos apresentados, Saviani(2009) descreve:

Como conclusdo desse rapido escorg¢o historico, constatamos que, ao
longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas
no processo de formagdo docente revelam um quadro de
descontinuidade, embora sem rupturas. A questdo pedagdgica, de
inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posi¢do central
nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até
hoje, um encaminhamento satisfatorio. Ao fim e ao cabo, o que se
revela permanente no decorrer dos seis periodos analisados ¢ a
precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudangas nao
lograram estabelecer um padrio minimamente consistente de
preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela
educagdo escolar em nosso pais. (SAVIANI, 2009, p.148)

No final da década de 1990, em resposta a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988),
como marco da redemocratizagdo do pais, a Educagdo, conforme ja mencionado, foi
regulamentada por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 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 metodologicos para a formagao docente e
as diferentes responsabilidades na garantia dessa condigao.

Diante desse contexto histérico, observa-se também que a formagdo docente tem se
constituido em um objeto de estudo e conformado um campo de conhecimento. André (2010)
explica que o campo tedrico da formag¢do de professores tem como objeto de estudo as
formagdes inicial e continuada de professores, centrando as discussdes no conceito de
desenvolvimento profissional docente (ANDRE, 2010). Para ela, a formacio 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 ¢ que a
formagdo docente tem que ser pensada como um aprendizado
profissional ao longo da vida, o que implica envolvimento dos
professores em processos intencionais € planejados, que possibilitem
mudangas em diregdo 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 andlise critica das experiéncias, dos
conhecimentos e das praticas para transforma-las, promovendo mudangas e crescimento

profissional.
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A partir da década de 1990, a formagdo continuada passou a ser considerada como
estratégia de mudanga no perfil profissional docente (NOVOA, 2017). Diferentes concepgdes
foram disputadas e, entre elas, emergiu a perspectiva de uma formacao 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. Sao saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem 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 dimensodes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura
docente em a¢do. (TARDIF, 2014, p.49)

No sentido atribuido por esse autor, a formagao de professores pode desempenhar um
papel importante na profissionalizagdo docente, considerando a dupla dimensdo 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
reflexdao sobre as praticas e a criacao de redes coletivas de trabalho, possibilitando a troca de
saberes em prol de uma cultura profissional. Novoa (1992) também afirma que: "praticas de
formagao que tomem como referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipagao
profissional e para consolidacdo de uma profissdo que ¢ autonoma na producao dos seus
saberes e dos seus valores”.

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

Dessa maneira, o espagco de formacdo ¢ a propria escola e a pratica docente torna-se
um vasto campo de investigacdo, no qual o docente investiga sua pratica, reformulando e
refazendo suas acdes pedagogicas. Nesse sentido, compreende o professor como um
intelectual capaz de produzir conhecimentos teodricos a partir da reflexdo de sua pratica
docente.

Portanto, presume-se que os professores aprendem quando t€ém a oportunidade de

refletir sobre suas praticas, o que lhes permite promoverem mudancas de concepcoes de
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ensino. A formacdo continuada constitui espacos de discussdo sobre as experiéncias sociais,

politicas e culturais que proporcionam aos docentes se desenvolverem como profissionais.

As Coordenadoras Pedagdgicas Geral I e as acoes de formacio continuada em servigo

Diante dos dados levantados, 100% dos sujeitos pesquisados sdo do sexo feminino,
portanto trataremos como as coordendoras pedagogicas geral 1. Nesse sentido tragamos
inicialmente um perfil s6cio demografico e profissional.

Em relacdo a cor/raga/etnia, 36,8% se declaram brancos; 35,6% pardos; 25,3% negros;
2,3% amarelos e 0% indigenas. Em relacdo a idade, temos as variaveis entre 30 e 39 anos (o
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%). Conforme verificamos na Tabela 1:

Tabela 1- Dados sociodemograficos

Variavel Categoria %
Sexo Masculino 0
. Feminino 100
Branco 36.8
Pardo 35.6
Cor /Raca/Etnia Negro 253
Amarelo 2.3
Indigena 0
30 a 39 22.7
Idade 40 a 49 53.4
50 a 59 21.6
60 a 69 2.3

Fonte: Dados coletados pela autora 2023

Em relacdo ao perfil profissional das CPG I, a Tabela 2 apresenta os dados referentes
ao tempo de docéncia e de formagdo profissional. E possivel constatar que 29,9% delas
possuiam de 16 a 20 anos de atuacdo; 26,4% tinham mais de 20 anos; 24,1% estavam com 11
a 15 anos; ¢ 19,5%, com 5 a 10 anos de atuagdo 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 pedagogicas e as estruturas das redes de
ensino. O autor assim apresenta essa fase: “Ou seja, trata-se, em termos ndo muito precisos,

do “meio da carreira” um periodo que situa-se, globalmente, entre os 35 e 50 anos, ou entre os

La Plata, 20, 21 y 22 de septiembre de 2023
ISSN 3072-6689 - https://congresos.fahce.unlp.edu.ar/seminarioredestrado/xiii-seminario



Xl Seminario Internacional de la RED ESTRADO
Dos décadas de estudios sobre el trabajo docente: existir, resistir y construir nuevos horizontes

15° e o 25° anos de ensino”. Essa fase ¢ um periodo em que o professor se encontra em
consolidagdo da carreira e em busca de novas experiéncias. 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 %

5 a 10 anos 19,5

11 a 15 anos 24,1
Tempo de atuagao na Docéncia

16 a 20 anos 29.9

Mais de 20 anos 26,4

Menos de 5 anos 1,1
Tempo na Rede Municipal de

5 a 10 anos 50,6
Educacao de Belo Horizonte

Mais de 10 anos 48,3

1 a2 anos 3.4

3 a5 anos 12,6
Tempo de atuacao na EMEI atual

6 a 9 anos 55,2

Mais de 10 anos 28,7

Menos de 1 ano 44,8
Tempo de atuagao na 122 anos 218
Coordenacdo Pedagdgica Geral na 3 a4 anos 1.5
EMEI

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 coordenacdo pedagogica ¢ ocupada por
professores com mais experiéncia. Associando com a analise de Huberman (1986), ¢ possivel
inferir que a coordenacao pedagogica pode se constitui como uma experiéncia de busca de
novos desafios e acesso a outros postos que extrapolam a vivéncia da sala de aula.

Tardif (2014) considera os saberes experienciais como um conjunto de saberes
adquiridos no exercicio do cotidiano, nas multiplas interacgdes.
Esse entendimento dos saberes das experiéncias ¢ sempre visto na dimensdo

individual e coletiva. O docente raramente atua sozinho e, nas interacdes sociais, estao
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presentes sentimentos, atitudes, valores, considerando que essas relagdes acontecem em um
ambito institucional, com normas, prescrigoes e hierarquias que o professor deve conhecer e
se adaptar.(TARDIF, 2014)

Embora nao seja determinante, o tempo de atuagdo ¢ um fator que colabora para a
constituicdo dos saberes experienciais. Nesse sentido, ao verificarmos que tempo de atuagdo
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¢ao de coordenadoras pedagogicas, identificamos
que 44,8% tinham menos de 1 ano nesse cargo, ou seja, a maioria foi eleita para o cargo na
ultima eleicdo para gestdo das EMEIs, que aconteceu em 2021, voltada para o triénio 2022 a
2024.

Ao falarem sobre a formagdo continuada em servigo na escola, as CPGs atribuiram
muita relevancia a essa experiéncia. Cerca de 98,04% consideraram muito importante ou
importante as agdes de formacdo continuada em servico, conforme podemos ver no grafico a

seguir:

Grafico 1- Importancia das a¢des de formacao continuada em servigo

l 1,6% Pouco Importante

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Além de atribuir alto nivel de importancia a formag¢ao continuada, essas coordenadoras
nas entrevistas explicitaram entendimento da formacdo continuada numa perspetiva
transformadora.

Essas mudangas sdo consideradas por Tardif (2014), como um processo de
“retroalimenta¢do” onde os professores filtram e selecionam os saberes, reveem seus saberes e

podem, assim, retraduzir sua pratica.
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Nesse sentido também foi indagado as coordenadoras em relacdo aos desafios e
possibilidade para as acdes de formagdao continuada em servigo, foram expostos trés itens a
coordenadoras e solicitados respostas por graus que variaram desde muito facil a muito dificil.
Vejamos no gréfico a seguir:

Grafico 2- Niveis para realizacdo das acdes de formagdo continuada em servigo

W 1 .L

Organizag3o dos tempos Interesse do corpo docente Escolha das teméticas

I muito facil M facil dificil [ muito dificil

Fonte: Dados coletados pela autora (2023)

Nesse sentido, o maior nivel de dificuldade apresentado foi em relagdo a organizagado
dos tempos, situacdo que desafia cotidianamente o trabalho das coordenadoras em relagao a
essa atribui¢do, conforme analisamos na se¢ao anterior.

Em contrapartida, a escolha das tematicas foi considerada, pela maioria das CPGs I,
uma tarefa com maior nivel de facilidade, o que pode gerar maior possibilidade no
desenvolvimento das agdes de formacgao continuada,

Embora a escola apresente situagdes adversas com as quais as coordenadoras devem
lidar e que, de alguma forma, interfiram no tempo de formagdo continuada em servigco de
professores, vimos que o planejamento da formacdo continuada e o estabelecimento de uma
rotina estabelecidos pelas CPGsl, favorecem a estabilidade e a continuidade dessa ag¢@o na
pratica escolar.

Nesse sentido, apontamos que o planejamento das acdes de formacdo continuada
constituem um aspecto importante para minimizar os impactos dos desafios em relagdo as
acoes de formacdo. Isso requer que a formacdo continuada seja organizada como agdo
prioritaria nas escolas, ndo cabendo nessa organizag¢ao a possibilidade de um fator que venha

a deslegitimar a sua prioridade.

Consideracoes finais
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Em sintese, os resultados apresentados reforcaram a importdncia do trabalho
desenvolvido pelas Coordenadoras Pedagdgicas Gerais I, nas EMEIs de Belo Horizonte, em
relagdo as agdes de formacgdo continuada em servigo. Elas que, mesmo diante de todos os
desafios vividos cotidianamente, continuavam se esfor¢ando 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 formacao reflexiva,
buscando aprimorar o desenvolvimento do trabalho pedagogico com as criangas.

Ressaltamos que, mesmo com o trabalho desenvolvido pelas CPGs I, sejam
necessarias politicas publicas municipais que garantam tempos € espagos para que as
formagdes 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 formagao
continuada em servico e induza a implementagdo de concepgdes formativas coerentes com as

especificidades dos saberes docentes.
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