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SANTOS, Alessandra Olivieri. A formação continuada do professor de Educação Infantil 

numa perspectiva da autoria por meio de ateliês biográficos. 2018. 127 f. Trabalho final 

(Mestrado Profissional) – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2018. 

RESUMO 

O presente estudo teve por objetivo propiciar ao professor de Educação Infantil um exercício 

reflexivo do seu papel profissional como protagonista da ação docente, visando à formação 

continuada e à formulação de princípios norteadores que possam contribuir no projeto de 

formação de professores em um Centro de Educação Infantil (CEI) da Rede Municipal de 

Ensino de São Paulo, localizado no extremo sul da cidade. A pesquisa apresentou a seguinte 

problematização: como o Coordenador Pedagógico pode proporcionar a esse professor uma 

formação continuada que possibilite seu desenvolvimento profissional e transforme suas 

práticas pedagógicas. Para o desenvolvimento deste trabalho, utilizou-se a abordagem 

qualitativa com a finalidade de ressignificar o contexto de trabalho e o espaço formativo de seis 

professoras, sujeitos da pesquisa, buscando compreender suas visões e concepções de mundo, 

seus modos de agir e pensar por meio das histórias de vidas resgatadas em sete encontros de 

ateliês biográficos. Os procedimentos utilizados para produção de dados foram o questionário 

e as narrativas de vida embasadas nas teorias de Josso (2004) e Delory-Momberger (2006) e 

definidas como uma abordagem formativa centrada no sujeito aprendente. Para discutir o 

desenvolvimento profissional, a pesquisa fundamentou-se nos pressupostos teóricos de 

Imbernón (2011) ao ressaltar a importância de se pensar na formação e no percurso da 

profissionalidade docente. As histórias de vida proporcionaram, ao grupo de professoras, a 

construção de uma rede colaborativa de memórias e significados para a valorização e o 

entendimento da profissão, permitindo ressignificar o espaço de formação permanente que deve 

ser a Escola. As professoras reconstruíram seus passos e refletiram sobre a formação e a voz de 

um grupo profissional que se sente invisível perante o Sistema de Ensino. A partir da análise, 

esse estudo propôs princípios norteadores para um projeto de formação que atenda às 

necessidades individuais de educadores, respeitando o espaço coletivo na Unidade Escolar, 

fazendo cumprir a legislação educacional e, principalmente, contribuindo para mudanças nas 

práticas pedagógicas de professores e para aprimorar os processos de ensino e aprendizagem 

construídos com bebês e crianças na Educação Infantil.  

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional. Histórias de vida. Professores da Educação 

Infantil. 

  

  



 

 

SANTOS, Alessandra Olivieri. Continuing formation of the Children Education teacher in 

the authorship perspective through the biographical workshops. 2018. 127 f. Master’s 

Thesis (Professional Master) – Pontifícia Universidade Católica of São Paulo, São Paulo, 2018.  

ABSTRACT 

This study aimed to provide a reflexive exercise to the Children Education teacher about her 

professional role as protagonist of the teaching action, pointing to the continuing formation and 

the guiding principles’ elaboration which may contribute to the education project of teachers in 

a Children Education Centre (CEC) from the Municipal Education System of São Paulo, located 

in the South end of the city. The research presented the following problematization: How the 

Pedagogical Coordinator may give a continuing formation to this teacher that allows her 

professional development and transform her pedagogical practices. In order to develop this 

work, a quantitative approach was used with the purpose of giving a new meaning for the work 

context and the educating space of six teachers, research subjects, aiming to understand their 

visions and world conceptions, their ways of acting and thinking through the life histories 

recalled in seven meetings of biographical workshops. The procedures used to produce the data 

were the questionnaire and life narratives based on the theories of Josso (2004) and Delory-

Momberger (2006) and defined as a formative approach focused on the learning subject. In 

order to discuss the professional development, the research was supported by the theoretical 

assumptions of Imbernón (2011) who highlight the importance of thinking about the formation 

and the journey of the teaching professionalism. The life histories provided, to the teachers’ 

group, the building of a collaborative network of memories and meanings for the profession 

valorization and understanding, allowing to give a new meaning the space of continuous 

formation that the School should be. The teachers rebuilt their steps and thought about a 

formation and a voice of a professional group which fell itself invisible in front of the Education 

System. From the analysis, this study proposed guiding principles for a formation project which 

meet the individual needs of teachers, respecting the collective space in the Scholar Unity, 

enforcing the educational legislation and, mainly, contributing to changes in the pedagogical 

practices of teachers and to improve the teaching and learning process with babies and children 

in the Children Education. 

Key words: Professional Development. Life Histories. Childen Education Teachers. 
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APRESENTAÇÃO  

O início 

Figura 1 – É história de vida! 

 
Fonte: (QUINO, 2010, s/p.). 

Para ser grande, sê inteiro: nada 

Teu exagera ou exclui. 

Sê todo em cada coisa. Põe quanto és 

No mínimo que fazes. 

Assim em cada lago a lua toda 

Brilha, porque alta vive. 

RICARDO REIS1 

                                                 
1 (PESSOA, 2007, p. 103) 
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Fui professora de Língua Portuguesa por mais de 15 anos nas Redes de Ensino 

estadual e privada, me formei em Letras pela Universidade de São Paulo e, depois de todo 

esse tempo como professora, resolvi fazer um curso de complementação pedagógica 

porque queria trabalhar na gestão escolar.  

Eu estava cansada e muito insatisfeita com o trabalho docente, sentia-me como 

uma simples cumpridora de tarefas e muitas vezes reproduzia minhas experiências de 

aluna, seguindo à risca o material didático que era obrigada a usar. Na época, eram os 

gestores da escola que decidiam qual o sistema de apostilas seria utilizado, e não uma 

profissional2 habilitada e com conhecimentos da LP e da didática para ensinar 

adolescentes e jovens. Quando terminei o curso de Pedagogia e a Pós-Graduação Lato 

Sensu em Gestão Escolar, me inscrevi no concurso para o cargo de Coordenador 

Pedagógico (CP) da Prefeitura Municipal de São Paulo (PMSP).  

Há 10 anos sou CP no Centro de Educação Infantil (CEI), que pertence à Rede 

Direta da Rede Municipal de Ensino de São Paulo (RMESP). Esta Unidade Escolar foi 

criada no início da década de 1980 com o objetivo de acolher os filhos de mães 

trabalhadoras, pertencia à Secretaria da Assistência Social (SAS) e foi incorporada à 

Secretaria Municipal da Educação (SME) em 2002.  Esse CEI está localizado na zona Sul 

da cidade, em uma região periférica que apresenta, à população, poucas opções de lazer, 

transporte público deficitário, violência e tráfico de drogas intenso. Uma parcela 

considerável dos educandos tem pai ausente (a maioria presidiário) e as famílias contam 

com o auxílio do governo para se manter, considerando que muitos pais estão 

desempregados.  

Ingressei na Prefeitura em 2008 e, até aquele momento, não havia trabalhado com 

a Educação Infantil (EI). Tudo era novo e muito diferente do que eu conhecia como 

professora de Ensino Médio (EM), mas apesar das diferenças, trabalhar com crianças 

pequenas sempre foi gratificante, dinâmico e enriquecedor. 

O início do trabalho foi difícil, eu não conhecia muito bem as particularidades da 

Educação Infantil e, especialmente no primeiro ano dessa atividade, sentia que o grupo 

                                                 
2 Segundo Imbernón (2011, p. 28), ser profissional da educação significa participar da emancipação das 

pessoas, se pondo a serviço da emancipação e da dignificação delas.  
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de professores não confiava no meu trabalho por não ter experiência como CP e, como já 

mencionei, com poucos conhecimentos da área e suas especificidades. Além disso, a 

escola tinha um histórico de muitos Coordenadores que permaneciam por pouco tempo 

na função, o que gerava ansiedade do grupo de professores e uma falta de sequência no 

trabalho pedagógico desenvolvido. 

Com o passar do tempo fui conquistando a confiança de todos, fiz muitos cursos 

oferecidos pela Prefeitura e participei das formações direcionadas aos gestores e 

específicas aos CPs. Eu buscava essa formação continuada sempre com o objetivo de 

aprimorar os meus conhecimentos. Durante todo o percurso como Coordenadora, fiz 

algumas extensões universitárias voltadas para a EI e outras à gestão e à formação de 

professores. Meu objetivo foi e continua sendo o de melhorar a minha formação para 

contribuir com a formação dos professores. 

O que sempre me intrigou é a dificuldade apresentada pelos professores de 

Educação Infantil em relação à escrita, para colocarem as ideias no papel (no diário de 

classe, no caderno de registros ou em qualquer outro documento) ou para se expressarem. 

Ainda procuro entender o porquê isso acontece. Todos esses profissionais passaram pela 

formação universitária ou pelo Magistério e, sendo assim, deveriam ter mais clareza sobre 

a importância da escrita no trabalho docente. Parece haver um medo de assumir os 

próprios caminhos e reflexões, talvez porque a Educação Básica, e até mesmo a Educação 

Profissional, não nos ensina a pensar criticamente.  

Nesse contexto, o Projeto Especial de Ação (PEA) surge como uma forma de 

melhorar todo o trabalho docente, oferecendo um momento de aprendizagem e reflexão 

de práticas pedagógicas e teorias na perspectiva de dar aos professores a possibilidade de 

aprimorar o seu trabalho com os educandos. Consequentemente, melhorar a qualidade da 

Educação oferecida aos bebês e às crianças, entendendo essa qualidade como respeito aos 

direitos básicos das crianças e de suas famílias, independentemente de origem ou 

condição social e respeitando as diversas identidades culturais, étnicas e de gênero 

(BRASIL, 2006a). 

Artigo 1º – Os Projetos Especiais de Ação – PEAs são instrumentos de 

trabalho elaborados pelas Unidades Educacionais, que expressam as 

prioridades estabelecidas no Projeto Pedagógico, voltadas 

essencialmente às necessidades dos educandos, definindo as ações a 

serem desencadeadas, as responsabilidades na sua execução e 
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avaliação, visando ao aprimoramento das práticas educativas e 

conseqüente melhoria da qualidade de ensino, atendendo as seguintes 

especificidades: 

I - na Educação Infantil: assegurar a todas as crianças a vivência de 

experiências significativas e variadas utilizando diferentes linguagens, 

entendendo as práticas sociais da linguagem oral e escrita como 

organizadoras dessas experiências (SÃO PAULO, 2008). 

Pude perceber, por parte dos professores, as atitudes de fugir de suas posições e 

evitar confrontos, quando pedi que avaliassem o PEA – por escrito – durante a reunião 

pedagógica de encerramento do primeiro semestre de 2017. Como uma primeira atividade 

da minha pesquisa, entreguei aos professores uma folha com a seguinte comanda: “Como 

vocês avaliam o PEA? Ele está de acordo com suas expectativas e necessidades 

formativas?” 

As respostas foram redundantes e pouco reflexivas e esses profissionais 

concordavam com o que havia acontecido até o momento, o que deixou claro, para mim, 

que não queriam colocar em dúvida a formação realizada, talvez para não se indisporem 

com a CP ou para não terem que se preocupar com a escrita da avaliação. Situação que 

pode ser considerada como decorrente da falta de entendimento do papel deste 

Coordenador, de que ele pode ser visto como um parceiro e não alguém que está na Escola 

para julgar as atitudes e o trabalho do docente.  

De acordo com Costi (2015), o CP deve assumir a ação de escutar os professores 

sobre suas concepções de criança, Educação Infantil e família. Nesse sentido, também 

incluo a concepção que este tem em relação à formação continuada, com o intuito de 

elaborar o plano educativo da Unidade Escolar de forma coletiva e participativa e 

auxiliando os professores na busca de seu desenvolvimento profissional.  

Os professores de Educação Infantil têm dificuldade em perceber que possuem 

conhecimentos valiosos do trabalho que realizam e que são capazes de pensar e refletir 

sobre suas práticas, bem como de escrever e registrar suas observações. Segundo Schön 

(1992/1998, apud IMBERNÓN, 2011), ser um profissional implica dominar uma série de 

capacidades e habilidades especializadas que nos tornam competentes em um 

determinado trabalho.  

Acredito que a formação continuada dos professores da EI, quando realizada no 

ambiente da Escola, deve trazer a percepção de que são profissionais competentes e 
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capazes de tomar decisões educativas, éticas, morais, além de contribuírem no 

desenvolvimento do Currículo e na elaboração de projetos e materiais educativos 

(IMBERNÓN, 2011). A capacidade de observação e registro do cotidiano, de maneira 

reflexiva, também faz parte desse processo. 

Toda essa concepção já está presente na demanda profissional, porém a pouca 

valorização dos professores da Educação Básica, principalmente do professor de 

Educação Infantil, faz com que se sintam inferiorizados e menos capazes. E mesmo 

conscientes de suas habilidades e vasta experiência profissional na área, uma parcela dos 

professores parece não reconhecer a formação continuada, pensando que a mesma é uma 

imposição e uma forma de controlar suas ações e concepções (pensamentos).  

Também se tem a visão de que esses momentos formativos possam ser utilizados 

para outros fins, como por exemplo reuniões para resolver problemas com alunos e/ou 

pais, mesmo que situações como essas também se configurem em momentos formativos, 

além de outras demandas da Unidade educacional. Talvez, por isso, estes profissionais 

não demonstrem interesse na formação continuada e seus desdobramentos 

Diante do exposto, compreendo que os professores acabam esperando que o CP 

seja o responsável por todas as orientações necessárias e as decisões a serem tomadas. 

Segundo Souza (2001), a relação do educador com o coordenador é mitificada; os 

educadores acreditam que o coordenador sabe tudo e vai provê-los de todas as suas 

necessidades. É preciso trabalhar a autonomia e o profissionalismo desses docentes, fazê-

los perceber que o trabalho produzido, cotidianamente, é fundamental e que têm 

capacidade para realizá-lo. 

Percebi que os professores iniciantes chegavam à Escola com muitas dificuldades 

no exercício da docência, faltavam-lhes conhecimentos que deveriam ter sido adquiridos 

na formação inicial. Por isso, eu pensava que a temática gerada para o meu projeto de 

pesquisa estivesse centrada na formação inicial dos professores de EI, no entanto, fui 

compreendendo que esses docentes possuem os conhecimentos necessários para o 

trabalho com bebês e crianças, e que na verdade o que não há, muitas vezes, é a 

valorização desse fazer como educadores.  

Também pode-se inferir que estes não são valorizados pela sociedade e pelo 

Sistema, que os tratam de forma diferenciada em relação aos professores de outros níveis 
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do Ensino. Uma suposição é que se pensa que o trabalho do professor na Educação 

Infantil está restrito ao brincar com os pequenos e a dar atividades prontas para 

comemorar datas específicas, como se eles estivessem ali apenas para cuidar e não para 

educar. Tal afirmação pode até parecer contraditória, porém, o que percebo no cotidiano 

da EI é que apesar do conhecimento adquirido, a experiência como cuidador ainda 

prevalece.  

A Educação da Primeira Infância traz na sua essência uma visão muito 

assistencialista, decorrente de ter sido criada com o objetivo de cuidar de bebês e crianças 

de mães trabalhadoras, enquanto estavam fora de casa.  

[...] com a criação da creche: a mãe já não encontra dificuldade em 

empregar-se e pode então tranquila dedicar-se ao trabalho que lhe há de 

trazer os meios de manter-se. Este discurso faz perceber porque até hoje 

temos tão arraigada, no atendimento à criança, essa visão de um cuidado 

assistencial e de certa maneira preconceituosa, tanto com a mãe menos 

favorecida quanto com a mãe de classe econômica mais favorecida 

(VASCONCELLOS, 2005, apud FULY; VEIGA, 2012, p. 90). 

É importante fazer um resgate histórico dessa visão e fazer com que os docentes 

transformem a visão que têm de si mesmo e das atividades que lhes cabem na condição 

de docentes, e assim sejam capazes de também modificar como os outros os enxergam. É 

preciso construir uma identidade positiva de si mesmo. O professor de Educação Infantil 

não é um prático ou um tarefeiro, portanto precisa pensar como o profissional reflexivo 

que é. Nesse sentido, a formação continuada pode trazer uma valorização do potencial 

que possuem na prática, uma valorização do trabalho que desenvolvem com muita 

dedicação e conhecimento adquirido ao longo das experiências, dando-lhes a 

oportunidade de serem ouvidos em seus questionamentos, dificuldades, desejos e 

conhecimentos. 

Em 2015, fiz uma especialização em Docência do Ensino Superior e o meu 

trabalho final abordou a formação inicial dos professores nos cursos de Pedagogia, de 

algumas Instituições de Ensino Superior (IES) reconhecidas no Brasil. Pesquisei as 

matrizes curriculares nos sites das faculdades e fiz uma pesquisa bibliográfica. Santos 

(2016) explica que os cursos de Pedagogia formam profissionais para trabalhar em três 

frentes: Educação Infantil, Ensino Fundamental e Gestão Escolar e que esses campos de 
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atuação exigem formação específica. No entanto, acabam sendo generalizadas para que 

quatro anos de formação dê conta de tudo.  

Gatti (2013-2014) nos relata que os cursos de Pedagogia não oferecem formação 

suficiente quanto ao trabalho na Educação Infantil, assim como observa-se a ausência de 

integração formativa na direção de um perfil profissional de professor para atuar na 

Educação Básica. Em artigo publicado (GATTI, 2010), a pesquisadora relata que as 

disciplinas relativas à Educação Infantil representam apenas 5,3% do conjunto do curso 

de Pedagogia, salientando que poucos cursos propõem disciplinas que permitam um 

aprofundamento em relação à Educação Infantil.  

Para Kishimoto (2005) há, também, ausência de conteúdos para o trabalho a ser 

desenvolvido na Creche, o que evidencia a falta de especificidade da Educação Infantil, 

antecipa a escolaridade e mostra os descuidos com pressupostos de qualidade – a 

integração entre o cuidar e o educar. 

A EI acaba sendo negligenciada e aligeirada e a formação do futuro professor 

torna-se precária, pouco significativa. Essa formação precária assusta. Na função de CP 

encontro muitas dificuldades para construir uma formação continuada que dê conta das 

demandas formativas dos professores, o que passou a ser o maior problema no meu 

trabalho como formadora. Acredito que para um desenvolvimento profissional dos 

professores, com a qualidade que se requer e visando melhorar a aprendizagem de bebês 

e crianças, é preciso que o próprio CP tenha oportunidades de formação, sendo que tal 

formação deixe de ser incipiente e proponha reflexões e discussões sobre temas 

pertinentes ao contexto escolar e à realidade do CP. 

Segundo Gouveia e Placco (2015), a Escola deve ser um espaço permanente de 

formação para os seus professores e o CP deve formar uma parceria com os docentes para 

que a formação realmente ocorra. Estas autoras explicam que é preciso refletir sobre quem 

forma o CP e, só assim – em uma rede colaborativa de formação – o trabalho docente e a 

aprendizagem do ensino irão melhorar. 

Tudo isso implica em considerar o professor como um agente dinâmico, 

cultural, social e curricular, capaz de tomar decisões educativas, éticas 

e morais, de desenvolver o currículo em um contexto determinado e de 

elaborar projetos e materiais curriculares com a colaboração dos 

colegas, situando o processo em um contexto específico controlado pelo 

próprio coletivo (IMBERNÓN, 2011, p. 22). 
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Os docentes da Educação Infantil trazem conceitos enraizados nas práticas 

cotidianas, como por exemplo de que o planejamento não é necessário, que é difícil fazer 

avaliações descritivas sem rotular alunos, que não precisam participar da produção do 

Projeto Político Pedagógico (PPP) e do PEA. Sendo o PEA voltado, justamente, para a 

formação continuada, expondo suas dificuldades e o que realmente deveria ser estudado 

e aprofundado para melhorar a formação docente e suas práticas pedagógicas no 

atendimento de bebês e crianças. Um outro aspecto é a resistência para as atividades 

comuns ao professor, como escrever relatórios, preencher diários, colocar em prática 

ideias, projetos, registros e observações. 

Percebo que é necessário, antes de mais nada, reconhecer os saberes que os 

professores trazem de forma a ajudá-los a desenvolver a autonomia do pensamento e a 

valorizar as experiências que construíram ao longo do percurso. Além das questões que 

abordam a autoestima, o profissionalismo e a valorização da carreira. Segundo Gouveia 

e Placco (2015, p. 73), “as escolas precisam tornar-se espaços de formação permanente e 

os professores ser considerados como profissionais e não alunos, isto é, profissionais com 

uma responsabilidade social definida por sua profissão, que é ensinar”. 

Ao pensar e analisar todas as dificuldades que se apresentaram em minha atuação 

como CP, acredito ser fundamental melhorar a formação desses profissionais, isso se 

realmente pretendemos melhorar a qualidade da Educação Infantil. Ou então não adianta 

pensar na legislação que introduz uma educação de qualidade, se as práticas se mantêm 

com viés assistencialista e que pouco ou nada mudam em direção a uma qualidade 

almejada. É verdade, que nos últimos 30 anos a legislação educacional no Brasil avançou 

muito. A Educação Infantil tornou-se a primeira etapa da Educação Básica e em São Paulo 

passou da SAS para SME.  

A formação continuada passou a fazer parte da jornada de trabalho, porém, na 

prática, a evolução não aconteceu da mesma maneira. As práticas ainda mostram 

professores colocando bebês e crianças para ver televisão, professores presos a rotinas, a 

atividades impressas e em um cotidiano amarrado que dificulta o desenvolvimento dos 

educandos. E não na perspectiva de promoção da curiosidade, da exploração, do 

encantamento, da indagação em relação à natureza, ao mundo físico e social ou, ainda, 

no constante desafio de respeitar os saberes e as experiências dos bebês e das crianças 

(PANIZZOLO, 2016). É preciso valorizar a profissão docente, principalmente do 
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profissional da EI, que se sente menos prestigiado do que qualquer outro profissional da 

Educação.  

Ainda somos vistas com as ‘tias’ que cuidam das crianças, mas o que 

mais me entristece, é que alguns educadores têm esse mesmo 

pensamento (Registro3 de uma professora do CEI).  

Acreditam que o papel da professora de educação infantil é apenas 

cuidar e brincar de forma que o ‘tempo passe’ (Registro de uma 

professora do CEI). 

Em relação à formação continuada, enquanto CP, percebe-se importância e a 

necessidade – urgentes – de criar um projeto ou um planejamento que dê conta das 

necessidades de cada docente, sem deixar de pensar no coletivo, nos projetos 

institucionais, nos alunos que estão no CEI, nas características e nas necessidades da 

comunidade do entorno e, também, dos demais profissionais que constituem a instituição 

educativa. 

Depois de muitas conversas, muitas leituras e reflexões, vejo o foco da pesquisa 

na formação continuada, pois é justamente no meu trabalho, como formadora, que posso 

auxiliar os professores a construírem uma proposta de formação compartilhada para, 

coletivamente, mudarmos um pouco a maneira como esses docentes trabalham, pensando 

no seu desenvolvimento profissional.  

Segundo André (2016, p. 30), “[...] a formação inicial é apenas uma fase de um 

processo de desenvolvimento profissional, que se prolonga ao longo de toda a vida 

profissional”. Pensando nisso, acredito, assim como Garcia (1999, p. 137), que formação 

inicial e continuada caminham juntas e é preciso pensar nas duas (tanto no meu trabalho 

como para a pesquisa), pois “O conceito de ‘desenvolvimento’ tem uma conotação de 

evolução e continuidade que nos parece superar a tradicional justaposição entre formação 

inicial e aperfeiçoamento dos professores”, explica o autor. 

Para o educador da Infância ter consciência da sua importância e do quanto os 

seus conhecimentos são significativos para a melhoraria da qualidade da Educação, 

especialmente no CEI, é fundamental construirmos, juntos, uma formação continuada que 

                                                 
3 Registro feito no questionário da pesquisa, o qual foi entregue a todas as professoras do CEI com o objetivo 

de caracterizá-las e para saber o que pensam sobre ser PEI e a formação continuada. 
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possibilite o desenvolvimento profissional contínuo de cada professor, individual e 

coletivamente. 
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INTRODUÇÃO  

Sim, é preciso assumir riscos. Se passarmos a vida a evitá-los, 

renunciaremos a possibilidade de produzir algo interessante, 

com significado para nós e para os outros. O que importa, na 

ciência, é a capacidade de ver de outro modo. Se repetirmos o 

mesmo, encontraremos o mesmo. Sem transgressão não há 

descoberta, não há criação, não há ciência 

ANTONIO NÓVOA4 

A pesquisa baseia-se em estudos que, a médio e longo prazo, possam contribuir 

para a melhoria da formação do profissional que atua na Educação Infantil, 

especificamente no CEI, aprimorando a qualidade do serviço prestado e o 

desenvolvimento de bebês e crianças na Primeira Infância. Nessa perspectiva, ao expor 

propostas de formação continuada no Centro de Educação Infantil, o CP deve considerar 

as fragilidades da formação inicial e a alta rotatividade de professores, especialmente na 

região onde a pesquisa foi realizada, especialmente por conta do transporte público 

precário e da localização geográfica no extremo sul da cidade que são duas causas dos 

pedidos de remoção que os docentes fazem no final de ano.  

Vale ressaltar, ainda, outro fator que atrapalha a formação e é muito relevante – 

ao horário insuficiente (pouco tempo) e fragmentado para as reuniões de formação, sendo 

hoje contabilizado em uma hora diária e em três vezes por semana. A limitação do tempo 

também é um entrave para o CP planejar e construir o PEA, pois esse Projeto precisa ser 

entregue logo no início do ano letivo e não há tempo hábil para conhecer os profissionais 

recém-chegados na Unidade, muito menos conhecer as expectativas e as demandas 

formativas. Mais uma vez, inviabiliza-se o planejamento e a construção coletiva do PEA, 

o que pode torná-lo desinteressante e pouco significativo para os educadores. 

Foi justamente desse cenário difícil que surgiu o questionamento desta pesquisa: 

como o CP pode proporcionar, ao professor de EI do CEI, uma formação continuada que 

possibilite seu desenvolvimento profissional e transforme suas práticas pedagógicas, para 

que sejam – CP e professor – capazes de aprimorar as aprendizagens de bebês e crianças? 

                                                 
4 (NÓVOA, 2015, p. 15). 
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Dando espaços e oportunidades aos docentes para que se posicionem frente à formação 

continuada, sendo responsáveis pela elaboração da mesma e pela própria formação.  

O caminho exige estudo, reflexão, dedicação e poderá trazer benefícios para se 

pensar coletivamente em formações contínuas significativas para o grupo, além de 

possibilitar uma ponderação sobre porque o CEI possui uma organização de formação 

diferente das formações das outras etapas da Educação Básica, ela faz parte da jornada de 

trabalho de 30 horas semanais do Professor de Educação Infantil (PEI), sendo 25 horas 

com as crianças, três para o horário coletivo de formação e duas horas-atividade em local 

de livre escolha. 

Para diminuir pequenos contratempos que pudessem acontecer na produção dos 

dados para análise, a pesquisa foi realizada na unidade educacional onde atuo como CP e 

contou com a participação de seis educadores, todos com formação superior, alguns com 

mais de 20 anos de experiência como docente, outros com menos de quatro anos de 

experiência, sendo todos os educadores do sexo feminino e com idade que varia de 32 a 

56 anos. 

Esta pesquisa se propôs a estudar a formação continuada no CEI e a contribuir 

para a formulação de princípios que norteiem um projeto de formação que seja 

significativo para as professoras e, dentro da realidade estabelecida, possa: auxiliar no 

desenvolvimento profissional; ampliar e aperfeiçoar as práticas pedagógicas com bebês e 

crianças de zero a três anos; e dar voz ao professor para que possa ser protagonista do seu 

desenvolvimento, tendo suas demandas formativas ouvidas e consideradas.  

“Dar voz ao professor parece muito legítimo, mas cabe perguntar como têm sido 

tratados esses dados e o que tem sido feito com os resultados desses estudos” (ANDRÉ, 

2009, p. 49). Pois não adianta dar voz aos professores, se não transformamos suas ideias, 

suas experiências em melhores condições de trabalhos, em práticas pedagógicas que 

resultem em desenvolvimento integral dos educadores e das crianças.  

A partir dessa perspectiva, o objetivo geral da pesquisa é: 

- Propiciar ao professor de Educação Infantil do CEI um exercício reflexivo do 

seu papel profissional como protagonista da ação docente. 
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E os objetivos específicos: 

- Ressignificar com o grupo de professores o espaço de formação, assumindo sua 

voz e comprometendo-se com esse espaço; 

- Construir uma rede colaborativa de memórias de vida que resultem em 

significados para a sua profissão.  

Isso posto, é preciso compreender os docentes e realizar uma formação capaz de 

conciliar teoria e prática e que considere as problemáticas de diferentes contextos – 

escolar, social, político e histórico – em que a Unidade Escolar está inserida (BONAFÉ, 

2015), levando os educadores a se interessarem por seu desenvolvimento profissional no 

contexto da realidade que se apresenta.  

A linha da pesquisa está relacionada com a concepção de educação que acredita 

na transformação de educandos e educadores, na transformação do contexto histórico e 

político em que estão inseridos, para que possa melhorar a vida dessa geração e das que 

estão por vir.  

Para uma formação continuada de qualidade, que segundo Imbernón (2011) deve 

ser uma formação que pretende obter um profissional que seja um agente de mudança, 

individual e coletiva e que saiba o que deve fazer e como fazer, capaz de transformar as 

práticas pedagógicas, é fundamental que os educadores acreditem no seu propósito, na 

sua contribuição para o desenvolvimento profissional, onde o educador se coloque como 

um sujeito aprendente e como protagonista do seu processo formativo, caso contrário 

estará fadada ao fracasso.  

A formação tem lugar quando a pesquisa enriquece o olhar de 

descobertas sobre si mesmo, de novas perspectivas, de tomadas de 

consciência sobre temáticas criadoras ou de dialéticas ativas ou / e 

quando a pesquisa permite uma ou várias aprendizagens 

conscientemente aprofundadas (JOSSO, 2004, p. 215). 

Esse é o propósito desta pesquisa, realizar um estudo que possa auxiliar o 

desenvolvimento de um projeto de formação compartilhada e que proporcione um 

desenvolvimento profissional que mude práticas e melhore o processo de ensino-

aprendizagem de bebês e crianças matriculadas no CEI onde trabalho e, se possível, de 

outros também.  
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O processo de formação deve dotar os professores de conhecimentos, 

habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou 

investigadores ... o eixo fundamental do currículo de formação do 

professor é o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a própria 

prática docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender 

e refletir sobre a realidade social e a docência (IMBERNÓN, 2011, pp. 

42-43). 

E que dê voz aos educadores da infância, que assim como são retratadas as 

crianças, como co-construtoras de seu desenvolvimento, assim penso nos professores, 

como profissionais que sejam ouvidos em suas necessidades, sendo responsáveis pela 

formação continuada. “Tenho esperança de que este trabalho venha a contribuir para o 

respeito que todos nós devemos aos educadores de infância” (VASCONCELOS, 1997, p. 

252). 

A pesquisa pretende ajudar os profissionais do CEI a compartilharem 

experiências, conhecimentos, a serem construtores da sua formação, a se desenvolverem 

enquanto profissionais qualificados que são e, que devem e precisam ser respeitados. 
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CAPÍTULO I – REFERENCIAL TEÓRICO  

1.1 – Estudos correlatos 

A fim de ampliar os conhecimentos sobre o tema “Formação continuada no Centro 

de Educação Infantil” foi preciso pesquisar trabalhos produzidos na área, como forma de 

trazer mais subsídios e mais autores que pudessem embasar as concepções e as opiniões 

sobre o assunto. 

Com os seguintes questionamentos: “o que disseram sobre o tema”, “que respostas 

esses estudos trazem” e “o que acrescentam para o meu trabalho”, iniciei o processo de 

buscas por sites que pudessem trazer discussões importantes para a minha pesquisa. 

O primeiro site a ser consultado foi a biblioteca5 online da Pontifícia Universidade 

Católica de São Paulo (PUC-SP), especificamente dentro do programa de Mestrado 

Profissional: Formação de Formadores; depois, o site da Comissão de Aperfeiçoamento 

de Pessoal de Nível Superior6 (CAPES); e, finalmente o site da Biblioteca Digital de 

Teses e Dissertações7 (BDTD). 

As palavras-chave utilizadas foram: formação continuada, educação infantil e 

creche. No site do BDTD, a busca foi iniciada pelo título: formação continuada na 

educação infantil, da qual foram selecionas mais duas dissertações: Zumpano (2010), 

que investiga o papel do CP na formação continuada do professor de Educação Infantil 

que atua em creches. Apesar da pesquisa ter sido realizada em uma creche particular e 

outra conveniada, o trabalho foi importante para perceber a visão que os professores têm 

do coordenador e de como eles entendem o papel desse formador.  

A dissertação de Santos (2014) reconstitui a trajetória da formação continuada da 

Rede Municipal de Educação Infantil de Florianópolis (Santa Catarina). Apesar do 

contexto diferente, há uma preocupação em ouvir os professores, ouvir suas expectativas 

em relação à formação, o que, de certa forma, se aproxima da minha pesquisa. 

                                                 
5 Disponível em: www.sapientia.pucsp.br. Acesso em abril de 2017. 
6 Disponível em: http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#!/. Acesso em abril de 2017. 
7 Disponível em: http://bdtd.ibict.br/. Acesso em abril de 2017. 
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Na biblioteca de teses e dissertações da PUC-SP, utilizando o descritor a 

formação continuada do professor de educação infantil, foram encontrados estudos 

relativos à temática, mas apenas duas pesquisas dialogavam com o presente estudo: 

Gastaldi (2012), defendida no Programa de Educação: Psicologia da Educação 

(Mestrado/Doutorado); Machado (2015), defendida no Programa de Educação: Formação 

de Formadores (Mestrado Profissional). 

A pesquisa de Gastaldi (2012) discute o contexto da formação continuada de 

professores de Educação Infantil, validando a formação continuada como espaço de 

desenvolvimento profissional em uma perspectiva de formador de formadores. Machado 

(2015) aborda o papel do CP no planejamento e no desenvolvimento da formação 

continuada com coordenadores pedagógicos de Escolas Municipais de Educação Infantil 

(EMEI). Esse estudo auxilia na construção e na elaboração de estratégias formativas que 

provoquem mudanças nas práticas pedagógicas e que transformem o PEA em momento 

de aprendizado por parte dos docentes. 

Especificamente no Programa de Formação de Formadores foram selecionadas 

outras três dissertações: Bonafé (2015); Bartholomeu (2016); Costi (2015). A dissertação 

de Bonafé (2015) identifica as estratégias formativas de professores no contexto escolar 

e apresenta uma proposta de formação para CPs com aprofundamento teórico para a 

formação continuada de professores, coerentes com a realidade escolar e com ações que 

favoreçam a mudança das práticas pedagógicas. Justamente por apresentar uma proposta 

de formação, mesmo sendo para coordenadores, o texto pode auxiliar na construção 

compartilhada da proposta de formação com os docentes. 

A dissertação de Bartholomeu (2016) também apresenta o papel do CP, mas por 

ter como contexto um CEI, mesmo sendo da rede conveniada, ajudou a pensar no trabalho 

de formação continuada realizado com os professores de bebês e crianças de zero a 3 

anos, e em uma realidade de CEI.  

O estudo de Costi (2015) também analisa a atuação deste profissional formador 

em um contexto de CEI da Rede Municipal de São Paulo e traz considerações importantes 

do papel do CP. 

Os trabalhos encontrados têm em comum o fato de analisarem o papel do 

Coordenador Pedagógico em contextos diferentes, mas que auxiliam a compreender as 
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especificidades do papel do formador nas realidades de cada Escola, além de oferecer 

referências teóricas fundamentais para a esta pesquisa. 

Depois de iniciado os estudos e a pesquisa, ao retornar ao site do FORMEP, duas 

novas dissertações foram selecionadas: Oliveira (2017) e Sensato (2017). O estudo de 

Oliveira (2017) teve como objetivo analisar as ações que o CP desenvolveu com seus 

professores em processos formativos, não traz a visão da formação continuada sob a ótica 

do docente, mas mostra a formação continuada como um espaço permanente de reflexão 

e significados para a prática profissional. Essa visão da formação continuada foi ao 

encontro da perspectiva que também se estabelece nessa investigação: anunciar o que 

pensam e o que esperam os professores de Educação Infantil sobre a formação 

continuada.  

Sensato (2017) não fala sobre a Educação Infantil, pois o seu contexto é ciclo de 

alfabetização, mas expõe uma visão do PEA como um espaço que favorece o trabalho 

coletivo e garante tempo e espaço para estudos, reflexões, trocas de experiências, 

constituindo ações formativas valiosas para a prática docente. 

Finalizando os estudos correlatos, outros três trabalhos foram considerados muito 

importantes: as teses de Vasconcelos (1997) e Domingues (2009), além da tese de livre 

docência de Pinazza (2014). No site da Universidade de São Paulo foi selecionada a 

dissertação de mestrado de Silva (2012), que retrata a trajetória de formação de 

professores por meio das histórias de vida, a qual vem ao encontro da escolha 

metodológica pela realização de ateliê biográfico. 

A partir das leituras de todos esses estudos selecionados, mesmo alguns não 

trazendo a voz do professor sobre a formação continuada no contexto do CEI, um dos 

objetivos do presente estudo, forma-se um rico panorama da Educação Infantil, da 

formação continuada, do papel do CP inserido na realidade do município de São Paulo.  

A tese de Vasconcelos (1997) foi incluída nesse levantamento de estudos 

correlacionados por tratar do contexto da Educação Infantil e uma escrita detalhada das 

diferentes etapas da elaboração da pesquisa, a metodologia e as referências teóricas. Ao 

colocar como objeto de pesquisa uma única professora, procurou-se observar seu trabalho 

e seus posicionamentos, dar voz à profissional, conhecendo seus desejos e suas 

conquistas, as frustrações e as dificuldades como educadora, enriquecendo o trabalho e 
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permitindo um olhar diferenciado para essa etapa da Educação, pois apresenta uma 

realidade diferente da brasileira. 

Ao estudar a Ana “de dentro para fora” ... espero fazer justiça ao modo 

com as educadoras da infância são usadas em trabalhos de investigação. 

Alguns deles, realizados por investigadores alheios à nossa profissão, 

mostram pouca sensibilidade para com as educadoras da infância. [...]. 

Não entendem o nosso papel nem as nossas abordagens pessoais à vida 

no jardim-da-infância. Isto não significa que estejamos acima de 

qualquer crítica, mas precisamos de ser criticadas a partir de dentro, 

com solidariedade e respeito por aquilo que somos (VASCONCELOS, 

1997, p. 22). 

A tese de Domingues (2009) retrata o papel do coordenador pedagógico e como 

este – que é sujeito aprendente do seu fazer – planeja e organiza os tempos e os espaços 

da formação continuada desenvolvida no horário coletivo, colocando os docentes como 

responsáveis pela elaboração, implementação e avaliação da referida formação. 

O trabalho de Pinazza (2014) é uma investigação-ação que envolveu uma 

universidade e um CEI da rede direta de São Paulo. Por fazer referência a um CEI e trazer 

um quadro sobre a transformação da Creche municipal em Centro de Educação Infantil e 

dados históricos relativos aos profissionais que atuavam com bebês e crianças na faixa de 

zero a três anos, esse texto trouxe uma base para conhecer o contexto de criação do CEI 

e compreender como esse percurso influencia nas políticas públicas sobre a Educação 

Infantil e, em especial, na história do CEI pesquisado nesse trabalho e no CEI onde esta 

pesquisadora iniciante atua.  

Finalizando os estudos correlatos, percebe-se o quanto é importante retratar a 

realidade da formação continuada no contexto do CEI da Rede Direta do município de 

São Paulo, dando voz aos professores que nele atuam. E assim, permitir a estes o 

desenvolvimento profissional e a reflexão sobre um projeto de formação significativo e 

transformador da realidade da Educação oferecida a bebês e crianças. 

1.2 – Processo histórico  

Para compreender a constituição do CEI na educação brasileira é preciso 

apresentar um retrato histórico das Creches que surgem no final do século XIX para 

atender aos filhos dos trabalhadores e para dar assistência às classes menos favorecidas.  
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As Creches eram direcionadas para as populações carentes com objetivos 

assistencialistas, enquanto os Jardins da Infância tinham objetivos educacionais e eram 

direcionados às crianças da classe média por não precisarem ficar na Escola o dia todo. 

Somente na década de 1940, o Estado passou a desenvolver uma política de assistência à 

Infância. 

Em São Paulo, as primeiras Creches ligadas ao poder público municipal foram 

criadas na década de 1950, porém ainda não havia a Rede Direta.  Nos anos 60, ampliou-

se o número de estabelecimentos e, em 1969, surgiu a primeira Unidade da Rede Direta, 

localizada no bairro de Guaianazes.  

Na década de 1970, a Secretaria do Bem Estar iniciou a discussão e posterior 

implantação de mais Unidades geridas pelo município. Um dos fatores que proporcionou 

o aumento do número de Creches foi a atuação de mulheres de bairros populares. Também 

surgiu o Movimento de Lutas por Creches e foi justamente a pressão desses movimentos 

sociais que fizeram a administração municipal assumir o compromisso de instalar uma 

rede de Creches e mantê-las. 

Na gestão 1978 a 1982, surgiram 120 equipamentos da Rede Direta8 e dois da 

Rede Indireta9 e 63 Conveniadas10, totalizando o atendimento de mais de 14 mil crianças. 

Nos anos 1980, funcionavam: 113 unidades da Rede Direta, 24 da Rede Indireta e 77 

Conveniadas. Durante décadas, essa foi a realidade das Creches.  

Esse quadro mudou a partir da Constituição de 1988, quando a Creche foi 

confirmada como Instituição Educacional, ocasionando a ruptura com a visão 

assistencialista. No entanto, essa ruptura não se deu totalmente, ainda há muitas práticas 

no CEI que mantêm essa visão. É preciso lembrar que a passagem oficial do CEI para a 

SME ocorreu, efetivamente, na cidade de São Paulo em 2002 (SÃO PAULO/SME, 2002).  

Durante todo esse tempo, as concepções de Creche/CEI, Educação Infantil, 

Criança e Infância foram mudando. Nos anos 1960, a concepção de Creche era a de 

                                                 
8 Rede Direta: onde toda a estrutura, de prédio a funcionários, materiais e manutenção, recursos financeiros 

e prestação do serviço, é administrada e mantida pela Prefeitura. 
9 Rede Indireta: prédio construído ou fornecido pela Prefeitura, administrado por uma ONGs ou Instituição 

privada que é mantida, financeiramente, pela Prefeitura. 
10 Rede Conveniada: toda a estrutura administrada por administrado por uma ONGs ou Instituição privada 

que é mantida, financeiramente, pela Prefeitura. 



32 

 

assistir a criança que ficava privada dos cuidados maternos em razão do trabalho da mãe 

e proporcionava, à criança, condições de vida de um lar. Na década de 1970, a função da 

Creche era a de oferecer atendimento para integrar a criança marginalizada ao meio 

urbano, socializando a criança e a família (SANCHES, 2003).  

Nos anos de 1990, houve a valorização das Redes Indireta e Conveniada; o 

período foi marcado por falta de funcionários e investimentos em formação de 

profissionais e pela diminuição do atendimento na Rede Direta. Atualmente, os CEIs são 

concebidos como espaços institucionais não domésticos que constituem estabelecimentos 

educacionais públicos ou privados que educam e cuidam de crianças de zero a três anos 

de idade no período diurno, em jornada integral, regulados e supervisionados por órgão 

competente do Sistema de Ensino e submetidos a controle social (BRASIL, 2010). 

Em relação aos funcionários que cuidavam/educavam bebês e crianças na Creche, 

a realidade era diversa. Na década de 1980, eram as pajens que ficavam com eles, pessoas 

com idade mínima de 18 anos, com Ensino Fundamental incompleto e, se possível, 

experiência anterior no cuidado com criança. Foi nesse contexto que o CEI, apresentado 

nesta pesquisa, foi construído e inaugurado em 1981.  

Em substituição às pajens, em 1987, surgem as Auxiliares de Desenvolvimento 

Infantil (ADI), as quais, em sua maioria, não possuíam formação docente. Essa situação 

levou a administração municipal a criar um programa de formação com o objetivo de 

oferecer habilitação para a docência a partir de um curso normal de nível médio, conforme 

a exigência da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB). 

O programa, denominado ADI Magistério, foi condenado e 

implementado em parceria com a Fundação Alberto Vanzolini em duas 

etapas. A primeira, com 1.015 vagas era destinada às ADIs que 

possuíam apenas o Ensino Fundamental completo. Para elas, o curso 

tinha dupla função: certificar a conclusão do Ensino Médio e habilitá-

las ao exercício do magistério, com um total de 2.800 horas. A segunda 

etapa, com outras 2.805 vagas, era destinada apenas para aquelas que 

haviam concluído o Ensino Médio e oferecia um total de 1.600 horas 

(EDUCAÇÃO, 2017, p. 32). 

“A Lei 10.836, de 1990, institui a carreira de Auxiliar de desenvolvimento infantil, 

no quadro geral de pessoal da Prefeitura do Município de São Paulo [...] e se definem 

suas responsabilidades” (SANCHES, 2003, p. 103) de planejar e desenvolver atividades, 

registrar e avaliar e trocar informação sobre o desenvolvimento das crianças.  
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O programa abriu espaço para mudanças de práticas e concepções elaboradas pela 

experiência profissional, apresentando novas perspectivas para o atendimento de bebês e 

crianças no espaço educacional, opondo a visão assistencialista praticada até o momento. 

Mover o desenvolvimento profissional das Auxiliares de 

Desenvolvimento Infantil no sentido da profissionalização docente 

significou, também, mover as próprias creches no sentido de 

transformá-las por dentro e redefinir sua importância e relevância para 

as infâncias paulistanas (EDUCAÇÃO, 2017, p. 34). 

Essa mudança não aconteceu de forma rápida. Ainda há quem veja o trabalho 

realizado no CEI como assistencialista. As famílias, comunidade do entorno e até 

educadores, têm dificuldade em notar as diferenças, e é compreensível, pois é difícil 

transformar concepções tão enraizadas durante décadas.  

O CEI apresenta uma concepção de Educação bem diferente, mas precisa-se frisar 

que o cuidar não pode se dissociar do trabalho realizado na Educação Infantil, uma vez 

que crianças e bebês não podem ser educados sem serem cuidados. 

[...] as crianças têm direito ao lúdico, à imaginação, à criação ao 

acolhimento, à curiosidade, à brincadeira, à democracia, à proteção, à 

saúde, à liberdade, à confiança, ao respeito, à dignidade, à convivência 

e à interação com seus pares para a produção de culturas infantis e com 

os adultos, quando o cuidar e o educar são dimensões presentes e 

indissociáveis em todos os momentos do cotidiano das unidades 

educacionais (SÃO PAULO, 2014, p. 12). 

Os profissionais que atuam no atendimento de bebês e crianças são chamados de 

Professor de Educação Infantil11 (PEI), ficando estabelecido que este profissional atuaria, 

exclusivamente, na Educação Infantil. Os profissionais que cursaram o ADI Magistério 

só poderiam transformar o cargo com um diploma em Pedagogia. 

Em 2008, teve início a formação continuada do professor no CEI e era optativa no 

primeiro ano. A partir de 2009, a formação passou a ser obrigatória para todos os 

professores que estavam em regência e, em poucos anos, todos os educadores passaram 

a cumprir uma hora de formação e três vezes por semana. Essa carga horária faz parte da 

                                                 
11 A alteração de Professor de Desenvolvimento Infantil (PDI) para Professor de Educação Infantil (PEI) 

ocorreu a partir da Lei nº 14.660, de 26 de dezembro de 2007. 
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jornada de 30 horas semanais de trabalho e pontua, para evolução funcional, o professor 

que obtiver 85% de presença na formação.  

A formação continuada no CEI (PEA) ainda é objeto de muitas dúvidas, a 

legislação confere autonomia para cada escola organizar o seu projeto, mas há normas e 

diretrizes a serem seguidas e prazos para entrega de documentações que não garantem 

tempo adequado de discussão, nem conhecimento do grupo. Também se torna 

imprescindível estabelecer critérios que atendam às necessidades dos educadores e dos 

educandos. Para que esse projeto de formação alcance as metas estabelecidas, deve-se 

possibilitar ao professor ser um profissional reflexivo e crítico de forma a transformar 

suas práticas pedagógicas e ampliar seu desenvolvimento, conhecimentos e acesso aos 

bens culturais da sociedade e da comunidade onde vive e onde vivem as crianças 

atendidas por ele. 

O PEA precisa ser coerente com as expectativas destes profissionais e de suas 

demandas formativas, tornando o professor objeto e sujeito dessa formação. E nesse 

percurso formativo, o trabalho do coordenador pedagógico é muito importante. 

A atuação do coordenador pedagógico/formador colabora para a 

transformação da/na educação infantil na medida em que suas 

intervenções com os professores podem auxiliá-los a superar a visão 

dicotômica que ainda repousa sobre as questões do cuidar e do educar, 

provocando movimentos de conscientização que podem auxiliar o 

professor a explicitar em sua prática os princípios elaborados a partir 

dele mesmo, de sua formação e da troca de experiências com seus pares 

(ZUMPANO; ALMEIDA, 2012, p. 27). 

O CP precisa estar disposto a construir uma formação compartilhada com o grupo 

de professores com os quais atua e estar disposto a ouvir e a dar voz a eles, possibilitando 

que o grupo elabore coletivamente o PEA, criando um ambiente de colaboração e 

transformações na Educação Infantil. E conscientizando os educadores de que o 

desenvolvimento profissional é permanente. 

1.3 - Referencial teórico  

Retratar como se desenvolve a formação continuada no contexto do CEI não é 

tarefa das mais fáceis. Ela não se realiza somente no contexto educacional, pode ser feita 

em outros locais, como sindicatos, cursos oferecidos pela própria PMSP, além de 
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formações informais que ocorrem ao longo da vida. Canário (2007) diz que a formação 

contínua, seja formal ou informal, deliberada ou não deliberada, constitui a mais 

importante, decisiva e estratégica forma de mudar e melhorar o desempenho profissional 

dos professores e o desenvolvimento organizacional da escola.  

Bonafé (2015) afirma que o espaço escolar existe para facilitar e para oferecer 

condições para que ocorram aprendizagens, local onde professores podem aprofundar 

conhecimentos, em um processo contínuo e permanente de formação. A pesquisa delineia 

a melhor forma de planejar e construir a formação continuada, tendo como protagonistas 

e principais articuladores os próprios docentes. 

Nesse contexto, é preciso criar no CEI um ambiente que proporcione um 

desenvolvimento profissional capaz de atender aos anseios dos professores, com vistas a 

aprimorar a formação inicial e aprofundar experiências e saberes que todos trazem em 

suas trajetórias pessoal e profissional.  

Nesse quadro, o CP é o formador, o responsável por auxiliar os docentes na busca 

por esse desenvolvimento profissional, assumindo o papel de conduzir a construção de 

um projeto compartilhado de formação. 

A Rede Municipal de Educação de São Paulo traz muitos documentos que 

determinam e orientam a formação e precisam ser analisados, à luz das práticas 

formativas e das teorias que embasam essa formação. Assim, pode-se refletir como essa 

formação realmente está contribuindo no desenvolvimento profissional dos docentes.  

Desde o início da pesquisa, tinha-se clareza de que o problema a ser investigado 

seria: como o CP contribui com o professor de Educação Infantil do CEI para a construção 

de uma formação continuada, que possibilite seu desenvolvimento profissional e 

transforme suas práticas pedagógicas, de modo a aprimorar as aprendizagens de bebês e 

crianças.  

Nessa perspectiva, acredito que a história de vida pode auxiliar CP e professores 

a elaborar um projeto, no qual as trajetórias profissionais sejam o fio condutor da 

formação continuada compartilhada, onde todos sejam atendidos, sem privilégios 

individuais, mas que alie o coletivo e o individual, o pessoal e o profissional, pois como 

diz Nias (1991, apud NÓVOA, 2000, p. 15): “O professor é a pessoa; e uma parte 
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importante da pessoa é o professor”, e todos os participantes são responsáveis pela própria 

formação. 

1.3.1 – Formação continuada 

Para Imbernón (2009), o papel da formação continuada é criar espaços onde os 

professores tenham voz e possam desenvolver processos reflexivos e indagativos sobre 

os aspectos educativos, éticos, relacionais, colaborativos, atitudinais e emocionais. 

Para que o CEI possa criar espaços formativos não é necessário apenas uma 

legislação que oriente, mas se faz imprescindível que a profissão docente e as instituições 

educativas mudem radicalmente, tendo como objetivo educar para uma sociedade mais 

democrática e participativa, em que alunos e educadores tenham vez e voz. Não há uma 

Educação na qual colaborar, participar, refletir sejam pontos fundamentais, 

consequentemente, não há profissionais, em sua maioria, acostumados a colaborar, 

participar e refletir.  

A formação continuada não apresenta mudanças nas práticas pedagógicas, pois os 

professores estão acostumados a receber informações sobre teoria e prática, esperando 

que o CP lhes dê a formação e diga o que precisam ou devem fazer. 

Segundo Imbernón (2011), a profissão docente deve abandonar a concepção de 

mera transmissão de conhecimento, pois essa educação se tornou obsoleta para os futuros 

cidadãos de uma sociedade que se diz democrática, plural, participativa, solidária e 

integradora.  

O professor não tem autonomia para decidir o Currículo e a Avaliação, não é 

chamado a participar das mudanças legislativas que decidem sobre a sua profissão, nem 

sobre a Educação como um todo. Então, como pretende-se que este profissional seja 

autônomo para gerir sua formação continuada? 

Para que o docente renove e transforme seu papel profissional é preciso, além de 

conhecimentos formais, ter autonomia e ser capaz de tomar decisões frente aos problemas 

da prática pedagógica no contexto em que atua. “É preciso analisar o que funciona, o que 

devemos abandonar, o que temos de desaprender, o que é preciso construir de novo ou 

reconstruir sobre o velho” (IMBERNÓN, 2009, p. 18).  
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Para Nóvoa (2009, p. 20) “não é possível preencher o fosso entre os discursos e 

as práticas se não houver um campo profissional autónomo, suficientemente rico e 

aberto”.  

O docente precisa superar muitos problemas: falta de valorização profissional, 

baixa remuneração, pouco prestígio profissional, condições precárias de trabalho, sem 

falar de problemas políticos, sociais e educativos. E nesse quadro, querer participar 

ativamente da formação continuada torna-se, às vezes, uma tarefa com pouco sentido. 

Imbernón (2009) ressalta que qualquer transformação educativa deve contar com o apoio 

dos professores para que a formação dos seus alunos e o aperfeiçoamento do Sistema 

Educacional realmente aconteça, assim como o desenvolvimento profissional dos 

docentes. 

O profissional da Educação deve se converter em um profissional que participa 

ativa e criticamente do processo de mudança, a partir de seu contexto (IMBERNÓN, 

2011), mas não adianta ter essa premissa disseminada pela literatura/teoria, se na prática 

essa participação não acontece, nem surgem propostas inovadoras de formação 

continuada que coloque o docente no centro da discussão. 

Para Imbernón (2009), a formação permanente deve fomentar o desenvolvimento 

pessoal, profissional e institucional dos professores, proporcionando um trabalho de 

colaboração que transforme a prática.  

Para que o professor consiga se integrar e interagir com a formação continuada e 

com seus pares, ele precisa ver significado nessa formação e, por esse motivo, precisa 

colaborar com a construção do PEA e ser ouvido; suas ideias, conhecimentos e opiniões 

devem ser considerados por todo o grupo que participa e constrói a formação – gestores 

e docentes.  

Pensando no docente como construtor e responsável pelo PEA, deve-se deixar de 

lado a ideia que a formação é atualização científica, didática e psicopedagógica e, “adotar 

um conceito de formação que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e 

construir a teoria” (IMBERNÓN, 2011, p. 51). Nessa concepção, o professor elabora, de 

maneira compartilhada, a formação contínua estabelecendo uma conexão com as 

demandas formativas individuais e coletivas e o contexto profissional. 
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Uma formação deve propor um processo que dote o professor de 

conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos 

ou investigadores. O eixo fundamental do currículo de formação do 

professor é o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para 

facilitar as capacidades reflexivas sobre a próprias prática docente, e 

cuja meta principal é aprender a interpretar, compreender e refletir 

sobre a educação e a realidade social de forma comunitária 

(IMBERNÓN, 2011, p. 55). 

 Nóvoa (2009) traz em sua obra um exemplo de como médicos, alunos e 

professores estudam diariamente cada paciente como uma “lição”. Refletem de forma 

conjunta sobre a terapia e o diagnóstico. Os alunos mais avançados ajudando os novatos 

e finalizam o dia com um debate sobre a realidade do hospital e as mudanças que 

poderiam ser introduzidas para garantir a qualidade dos cuidados de saúde. O autor 

advoga um sistema semelhante para a formação dos professores – estudo aprofundado de 

cada caso, principalmente de insucesso escolar, análise coletiva das práticas pedagógicas 

obstinação e persistência profissional – para responder às necessidades e aos anseios dos 

alunos e, por fim, compromisso social e vontade de mudança. 

O professor precisa participar da sua formação e refletir sobre sua prática: “as 

nossas propostas teóricas só fazem sentido se forem construídas dentro da profissão, se 

forem apropriadas a partir de uma reflexão dos professores sobre o seu próprio trabalho” 

(NÓVOA, 2009, p. 19). 

Construir e elaborar uma formação continuada com a participação dos docentes é 

a melhor alternativa para que se cumpra o seu papel primordial: transformar as práticas 

pedagógicas, proporcionando uma educação que considere bebês e crianças como sujeitos  

históricos e de direitos, que construam sua identidade pessoal e coletiva nas interações e 

nas relações e práticas cotidianas; sujeitos que brincam, imaginam, fantasiam, desejam, 

aprendem, observam, experimentam, narram, questionam e constroem sentidos sobre a 

natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010). 

Mudar as práticas educativas dentro do CEI e de outras instituições educativas só 

será possível se a formação continuada também proporcionar aos professores espaço para 

construírem sua identidade profissional, conhecimento e se sintam valorizados 

profissionalmente. 

Imbernón (2009) afirma que o papel da formação permanente é criar espaços em 

que o professorado tenha voz, seja reflexivo e indagativo. O professor deve assumir as 
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rédeas da sua formação, colocando-se diante dos obstáculos que surgirem, colaborando 

com a aprendizagem de seus pares, trocando experiências e construindo seu 

desenvolvimento profissional. A formação continuada que se estabelece no coletivo é 

fundamental para esse desenvolvimento ao longo de toda sua carreira. 

Para Imbernón (2009) somente quando enxergam que o programa formativo e as 

possíveis mudanças de práticas que lhes são oferecidas repercutem na aprendizagem de 

seus estudantes, é que os professores mudam suas crenças e atitudes de forma 

significativa, vendo a formação não como uma agressão externa, mas como um benefício 

individual e coletivo. 

1.3.2 – O papel do Coordenador Pedagógico na construção compartilhada da 

formação continuada 

Há muito o que se pensar e falar do papel do CP na formação continuada, também 

há muitos estudos, pesquisas e artigos sobre o tema. É preciso refletir sobre como o CP 

assume esse papel de ser o responsável pela formação dos professores e de como pensar 

na organização que faz dessa formação ao elaborar, conjuntamente com os professores, 

um projeto de formação capaz de ser significativo para todo o grupo e, ao mesmo tempo, 

melhorar as práticas pedagógicas. Deve haver parceria, colaboração e compartilhamento 

entre CP e docentes para atingir os objetivos propostos. 

Segundo Imbernón (2009, p. 110): 

[...] o papel da formação permanente é criar espaços em que o 

professorado tenha voz desenvolvendo processos reflexivos e 

indagativos sobre os aspectos educativos, éticos, relacionais, colegiais 

ou colaborativos, atitudinais, emocionais, etc., que vão além dos 

aspectos puramente disciplinares, uniformizantes, técnicos e 

supostamente “objetivos”. 

Cabe ao CP organizar a formação e incentivar os professores a serem 

participativos e responsáveis pela sua formação. O CP sozinho não muda a Escola. Para 

Imbernón (2009) a prática educativa só se transforma quando os professores querem 

modificá-la e não quando o CP diz ou apregoa. 

[...] o(a) formador(a) deve assumir mais um papel de prático 

colaborador num modelo mais reflexivo, no qual será fundamental criar 
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espaços de formação (ou de inovação ou de pesquisa) para ajudar a 

analisar os obstáculos (individuais e coletivos) que o professorado 

encontra para ter acesso a um projeto formativo que os ajude a 

melhorar. O(a) formador(a) nas práticas de formação permanente deve 

ajudar a saltar esses obstáculos para que o professorado encontre a 

solução à sua situação problemática. Apenas quando o (a) professor(a) 

encontrar a solução para sua situação problemática dá-se uma mudança 

na prática educativa (IMBERNÓN, 2009, p. 105). 

Quando se pensa em um projeto formativo compartilhado é preciso pensar em 

mudanças de atitude, tanto do CP quanto dos professores. O CP precisa criar espaços 

formativos que permitam o acesso dos docentes a situações que os ajudem a aprimorar as 

práticas pedagógicas, enquanto refletem sobre como transformar seu modo de superar as 

dificuldades. 

O CP tem o papel de auxiliar os professores a refletirem sobre a formação da qual 

precisam e os docentes devem interagir com seus pares, expor situações problemáticas 

que enfrentam cotidianamente, procurar ouvir seus companheiros, criando uma rede de 

colaboração, sem julgamentos e preconceitos, tendo como metas: o aperfeiçoamento do 

trabalho docente, a cultura do trabalho de colaboração e o compartilhamento entre 

professores e entre professores e CP, alcançando a melhoria da qualidade do atendimento 

a bebês e crianças no CEI.  

Para Bonafé (2016) planejar e atuar na formação docente de maneira colaborativa 

significa romper com o isolamento e a autonomia extrema. A complexidade do contexto 

escolar deve ser o foco da formação, respeitando e reconhecendo os saberes e as 

experiências dos professores, que podem auxiliar na reflexão e na resolução dos 

problemas concretos do contexto escolar. “A prática educativa muda apenas quando o 

professorado quer modificá-la e não quando o(a) formador(a) diz ou apregoa” 

(IMBERNÓN, 2009, p. 105). 

Segundo Santos e Placco (2016, p. 89) o planejamento da formação tem de ser 

decidido com o coletivo de professores. “[...] a metodologia a ser seguida nos encontros 

de formação e a organização dos encontros devem ter atenção especial dos CPs para 

priorizar o protagonismo docente.” Ainda, conforme as duas autoras, os professores ao 

perceberem suas necessidades contempladas no projeto de formação, enxergaram a 

significância na construção colaborativa do projeto e, assim, tornam-se coautores com o 

CP. 
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Teoricamente, o papel do CP é muito bem definido. A prática demonstra que o CP 

possui muitas tarefas e acaba, às vezes, deixando a formação em segundo plano. Para que 

o trabalho como formador tenha resultado e seja o foco de suas atenções, o formador 

também precisa ter tempo para estudar, planejar e pesquisar. 

[...] a importância de conceber a formação de professores num contexto 

de responsabilidade profissional, sugerindo uma atenção constante à 

necessidade de mudanças nas rotinas de trabalho, pessoais, colectivas 

ou organizacionais. A inovação é um elemento central do próprio 

processo de formação (NÓVOA, 2009, p. 35). 

Segundo Bonafé (2015) o estudo do CP, em seu local de trabalho, envolve 

pesquisas, leituras para o aprofundamento teórico e análise da documentação pedagógica 

realizadas pelos professores para direcionar a formação continuada. 

Gouveia e Placco (2015) dizem que o papel do CP é fundamental na formação 

permanente na Escola, mas que o mesmo não pode assumir essa função sozinho. O CP 

assume a liderança pedagógica e os professores devem ser considerados profissionais e 

não alunos. As autoras propõem caminhos para a construção do papel de formador do CP, 

sendo esses alicerçados em prática consciente e com o rigor que se requer: 

- Conceber a formação no interior da Escola, considerando o Currículo de 

formação como um estudo de situações práticas reais que sejam problemáticas. 

- A aprendizagem da docência ocorre no contexto do trabalho. 

- Assegurar o momento de formação. 

Esse último caminho é importantíssimo, pois os momentos formativos não podem 

ser negligenciados e utilizados para outros fins. Tarefa difícil, pois os espaços para 

reuniões e informações são restritos e, se não houver compromisso, o espaço formativo 

se perde. 

O entendimento é que a sustentação das ações formativas do 

coordenador, de ações colaborativas na escola e das atividades que lhe 

competem decorre do reconhecimento de sua ação formadora e da 

implantação de uma rotina que suporte seu exercício profissional 

(GOUVEIA, PLACCO, 2015, p. 77). 

Gouveia e Placco (2015) defendem uma rotina em que o papel de formador do CP 

se evidencia e que ajude os professores a qualificarem o seu trabalho: 
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- Reuniões coletivas como espaços privilegiados para a reflexão sobre a prática 

pedagógica. 

- Observação/acompanhamento do trabalho do professor, momento em que o CP 

se constitui em parceiro de trabalho do docente. 

- Planejar os encontros de formação com os professores. 

- Momento de estudo e autoformação do CP. 

Para constituir o papel de formadores, os coordenadores investem na 

própria formação [...] para construir saberes específicos necessários 

para sua função. Eles reconhecem a necessidade do estudo permanente 

e asseguram diferentes momentos na rotina para a formação dos 

professore, assim como para a sua própria formação (GOUVEIA, 

PLACCO, 2015, p. 79). 

Manter o foco do CP na formação continuada do professor é imprescindível para 

que o CEI possa aprofundar os conhecimentos teóricos dos docentes aliados à prática, 

visando sempre a construção de um projeto de formação compartilhada e adequado ao 

contexto. 

Nas palavras de Almeida (2012), o formador deve estimular o formando para que 

seja um investigador da própria prática. Tenha também em suas mãos a formação; e tenha 

no CP sempre um parceiro para o seu desenvolvimento profissional. 

Os teóricos analisados, assim como os estudos correlatos, trazem uma concepção 

em que o papel de formador do CP é essencial para que a formação compartilhada 

realmente ocorra no contexto das Instituições Educacionais e mude as práticas 

pedagógicas dos professores.  

1.3.3 – Histórias de vida 

Os ateliês biográficos trouxeram para este estudo um procedimento que permitiu 

às participantes relembrarem e reelaborarem suas histórias de vida. As narrativas 

proporcionaram às professoras o desafio de serem responsáveis pelo seu desenvolvimento 

profissional, permitindo repensar sua trajetória, refletindo sobre suas escolhas, suas 

práticas pedagógicas, seus desejos para a continuidade da carreira.  
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Tendo como referenciais Josso (2004) e Delory-Momberger (2006), as narrativas 

de vida uniram passado, presente e futuro de cada uma das participantes, em uma 

trajetória de resgate – profissional e pessoal – aliada ao caminho que cada uma seguiu em 

sua carreira e a construção de um projeto de si, projetando para o futuro seus anseios, 

desejos e sonhos. 

Esse projeto de si primordial não deve ser compreendido como uma 

construção consciente, que visa imediatamente realizações concretas, 

mas como um empurrão em direção à frente, uma orientação em direção 

ao futuro, constitutiva do ser (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 

364). 

Nóvoa (2000) explica a importância das narrativas de vida para a formação 

continuada do professor: considerado sujeito aprendente; contribuindo para o papel do 

professor como objeto e sujeito da formação; refletindo sobre a formação que recebeu 

inicialmente e na formação continuada que recebe; elaborando a própria formação e 

dando voz aos seus questionamentos, reflexões, anseios; construindo sua identidade 

profissional, valorizando seus conhecimentos, suas experiências e sua profissão no 

cotidiano de suas práticas no atendimento a bebês e crianças. 

 “[...] a narrativa como ato de passagem pelo qual o narrador retoma, de acordo 

com os processos associativos, os espaços e os tempos esparsos e polimorfos de sua 

existência em um espaço-tempo construído e unificado” (DELORY-MOMBERGER, 

2006, p. 362). Para esta autora, a narrativa de vida vai se constituindo no tempo e no 

espaço e de uma enunciação e interrelação singulares. É uma matéria instável, transitória 

e viva, que se recompõe sem cessar no presente momento em que se anuncia, a narrativa 

de vida se torna significativa ao se constituir e ao se reconstituir a cada momento em que 

o sujeito conta, reconta, escreve e reescreve sua história. 

Para Josso (2004) e Delory-Momberger (2006) a narração é orientada pela 

reconstituição de experiências significativas para explicar e compreender o que as pessoas 

se tornaram, no que diz respeito às suas competências, intenções, escolhas de vida e 

ideias; aos seus recursos, valores e projetos; e sobre elas próprias e o meio humano e 

natural em que estão inseridas.  

[...] não é tanto a história da vida reconstruída que importa em si, mas 

sim o sentimento de congruência experimentado entre o eu-próprio e o 

passado recomposto, a impressão de conveniência que essa história 
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toma para mim no aqui e agora de sua enunciação (DELORY-

MOMBERGER, 2006, p. 362). 

O importante ao utilizar as narrativas de vida é permitir que o professor possa 

pensar em toda a sua trajetória profissional, resgatando o sentido que tem para si, ao 

mesmo tempo, em que possibilita a reapropriação dessa história. Para Delory-Momberger 

(2006) as formações pelas histórias de vida têm como hipótese que há uma história e essa 

tem sentido, ou seja, a história de vida já possui o seu lugar e a formação continuada 

possibilita o reencontro com essa história, tornando o professor sujeito de sua trajetória. 

A originalidade da metodologia de pesquisa-formação em Histórias de 

Vida situa-se, em primeiro lugar, em nossa constante preocupação com 

que os autores de narrativas consigam atingir uma produção de 

conhecimentos que tenham sentido para eles e que eles próprios se 

inscrevem num projeto de conhecimento que os institua como sujeitos 

(JOSSO, 2004, p. 25). 

Ao escolher as narrativas de vida como método de pesquisa, permitiu-se às 

docentes pensarem em suas experiências pessoais e profissionais e em suas demandas 

formativas. Ao mesmo tempo, o pesquisador pode colaborar com elas na construção de 

um projeto que atendesse aos desejos coletivos e individuais dos participantes. 

Segundo Josso (2004), para o formador, as narrativas de vida permitem a 

articulação das demandas formativas com as exigências coletivas, sendo que o essencial 

do trabalho do formador, nesta pesquisa-formação, reside na formulação de questões que 

permitam a cada participante colocar em movimento o seu próprio questionamento. As 

narrativas geram reflexão e criam terreno propício às tomadas de decisões. 

O ateliê biográfico propiciou às professoras pensar e repensar sua formação, 

carreira, identidade profissional e permitindo a projeção de suas expectativas e metas para 

o seu futuro na profissão. 

O trabalho biográfico é, sem dúvida, um dos meios à nossa disposição 

para nos manter em contato com a nossa totalidade e para evitar que 

sejamos perturbados pelos modos ou as propriedades estabelecidas por 

outros, encorajar uma presença refletida nas atividades que fazemos ou 

empreendemos e desenvolver um distanciamento crítico em relação às 

convicções que nos servem de sinais/referências nas nossas orientações, 

nas nossas formas de pensar e de trabalhar (JOSSO, 2004, p. 136).  
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Quando se pensa em refletir, em pensar na própria formação e nas tomadas de 

decisões sobre como seguir seus caminhos na docência, as histórias de vida situam-se ao 

lado do processo global de mudança da pessoa e da relação do formando com o saber e 

com a formação (DELORY-MOMBERGER, 2006). Segundo a autora, os ateliês 

biográficos dividem-se em sete momentos. Nos dois primeiros o pesquisador informa aos 

participantes como ocorrem os ateliês, seus objetivos, além da elaboração de um contrato 

biográfico, onde cada participante se compromete com o trabalho a ser realizado. 

No terceiro e quarto momentos ocorre a produção da primeira narrativa 

autobiográfica e sua socialização. No quinto momento a socialização da narrativa. “Cada 

um apresenta sua narrativa para o coletivo e os participantes colocam questões sem jamais 

procurar dar uma interpretação” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 367). 

No sexto momento é realizada a síntese. O projeto pessoal de cada um é 

apresentado, co-explorado, realçado e nomeado. No último encontro há o balanço da 

incidência da formação no projeto profissional de cada um. “Os procedimentos de 

objetivação das produções individuais (relatos orais ou escritos) e o caráter coletivo do 

trabalho são garantia de distanciamento crítico e da dimensão de socialização, inerentes 

a um procedimento de formação” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 368). 

Ao apresentar-se a si mesmo, a partir do relato, o indivíduo se faz intérprete dele 

mesmo, explicita as etapas e os campos temáticos da própria construção biográfica, 

interpretando o mundo histórico e social que é dele (DELORY-MOMBERGER, 2006). 

As narrativas de vida oferecem ao professor uma reflexão para compreender a si 

mesmo em seu ambiente social, histórico e profissional. Esse é o papel da formação 

continuada, permitir que o profissional tome decisões a partir de suas convicções, valores, 

experiências, participando de seu processo formativo, fazendo escolhas e posicionando-

se frente às políticas públicas e às demandas pedagógicas, refletindo sobre suas práticas 

e projetando seu futuro profissional. 

Ao apoiar-se sobre esse poder socializador do relato biográfico e ao 

ativar, mediante situações construídas, esse trabalho de gênese 

socioindividual característico da atividade biográfica, os procedimentos 

de formação por histórias de vida, particularmente no âmbito dos ateliês 

biográficos de projeto, podem ter um efeito transformador. Por um lado, 

ao pôr em evidência, na história das pessoas em formação, a evolução 

e as componentes de sua relação com a formação, relação que é um das 

formas de vínculo social na medida em que toda situação e toda ação 
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de formação, fazem sobressair dispositivos e modos de intervenção 

socialmente construídos; de outro lado dão acesso ao espaço de 

formabilité, no qual poderá se inscrever a realidade de um projeto 

pessoal e profissional, que considera tanto disposições dos indivíduos 

como condições sociais e econômicas (DELORY-MOMBERGER, 

2006, p. 370) (grifo da autora). 

O sujeito para se transformar precisa do outro, por isso, as narrativas biográficas 

durante o seu processo de elaboração são socializadas. É preciso conhecer e mudar para 

si e para o outro e é nessa relação que a transformação acontece. A história de vida é um 

processo formativo compartilhado e proporciona o conhecimento de si e do outro. 

Também provoca a construção de um projeto de formação em que a colaboração é 

fundamental para que os envolvidos se sintam atendidos em suas demandas formativas e 

possam elaborar um projeto capaz de transformar práticas pedagógicas, o que passa a ter 

sentido e significado aos sujeitos. 

Delory-Momberger (2006) e Josso (2004) afirmam que o poder transformador da 

história de vida está ligado ao conceito de experiência formadora; toda tomada de 

consciência cria novas potencialidades; e a transformação é um processo que se desdobra 

em razão de um caminhar interior, mais ou menos consciente, antes de tornar-se visível 

para o outro. 
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CAPÍTULO II – PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS  

Esta pesquisa tem abordagem qualitativa e se propôs conhecer e interpretar a 

realidade do contexto de atuação do professor de Educação Infantil do CEI. Para produção 

dos dados a serem analisados, foram utilizados dois procedimentos metodológicos: o 

questionário e o ateliê biográfico, com a finalidade de compreender as visões de mundo 

e os modos de agir e pensar e interpretar a realidade deste profissional. “Trata-se assim 

de uma ocasião privilegiada, reunindo o pensamento e a ação de uma pessoa, ou de um 

grupo, no esforço de elaborar conhecimentos sobre aspectos da realidade que deverão 

servir para a composição de soluções propostas aos seus problemas” (LÜDKE; ANDRÉ, 

2017, p. 2). 

O ateliê biográfico de projeto é um procedimento que inscreve a história de vida 

em uma dinâmica prospectiva que liga o passado, o presente e o futuro do sujeito, por 

meio de narrativas orais e escritas, desenvolvidas ao longo de sete encontros, nos quais 

cada participante escreveu e socializou a sua história de vida com o propósito de pensar 

e escrever um projeto pessoal, pensando na formação continuada ao longo de sua vida 

profissional (DELORY-MOMBERGER, 2006). 

Dar voz ao professor, deixar que ele fale, que coloque em pauta seus pontos de 

vista, angústias e demandas formativas é fundamental para a realização da pesquisa e dos 

princípios a serem apontados para uma proposta de projeto de formação continuada para 

professores da Educação Infantil de um CEI. Um dos principais motivos da escolha 

metodológica era a tentativa de permitir que os educadores da Infância falassem e fossem 

ouvidos, corroborando com Vasconcellos (1997) ao afirmar que é preciso escutar estes 

educadores, uma vez que são eles os que possuem menos poder e voz.  

O questionário (Apêndice B) foi utilizado com o objetivo de caracterizar os 

sujeitos da pesquisa: idade, sexo, formação inicial, tempo de magistério, tempo de 

magistério na Educação Infantil, tempo de permanência na referida Unidade educacional, 

tempo como professor efetivo da Rede Municipal de Ensino de São Paulo. 

Com os dados produzidos e organizados para análise, s, a pesquisa traçou um 

perfil desses educadores, do que esperam da formação continuada e do que almejam, com 

esta formação, para o aprimoramento das práticas pedagógicas com bebês e crianças.  
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As narrativas escritas, que são as abordagens de história de vida foram utilizadas 

como forma de delimitar a reflexão do educador sobre sua formação e autoformação 

(JOSSO, 2004). “A narrativa é o momento primeiro do processo de produção de uma 

história de vida, que só começa a partir do trabalho de reflexão (de retorno sobre si) e de 

análise feito sobre a narrativa” (DELORY-MOMBERGER, 2006. p. 363). Além disso, 

as narrativas deram ao pesquisador o equilíbrio necessário para construir um projeto de 

formação compartilhado com os docentes que articulasse as necessidades coletivas e as 

exigências individuais (JOSSO, 2004, p. 132).  

A partir da coleta de dados, os mesmos serão interpretados e analisados a luz das 

teorias sobre formação continuada, tendo como ponto de partida os objetivos específicos 

propostos pela pesquisa. O questionário foi aplicado individualmente no início da 

pesquisa; as narrativas escritas das histórias de vida ocorreram ao longo da pesquisa, no 

período compreendido entre os meses de março (primeiro encontro) a maio (sétimo e 

último encontro). 

2.1 – Sujeitos da pesquisa 

Participaram desta pesquisa seis professoras, que aceitaram colaborar 

espontaneamente dos ateliês biográficos. Todas as educadoras são efetivas da Rede 

Municipal de Ensino de São Paulo e estão lotadas em um mesmo Centro de Educação 

Infantil, onde a pesquisa foi realizada. Essas professoras tiveram seus nomes trocados por 

nomes que nos remete a grandes escritoras brasileiras, uma vez que a escrita foi 

fundamental para a elaboração dos relatos de vida propostos pelos ateliês. 

Para a seleção dos docentes foram utilizados os seguintes critérios: desejar 

participar da pesquisa, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE) (Apêndice A); permitir que os relatos e as práticas pudessem ser 

utilizados na pesquisa, total ou parcialmente; e ser professor de Educação Infantil há mais 

de um ano, sendo esse último de extrema importância para garantir que as professoras 

pudessem falar sobre suas experiências profissionais, pensar e elaborar um projeto de si.  

Nessa perspectiva, Delory-Momberger (2006) esclarece que um projeto não visa 

realizações concretas imediatas, mas é como um empurrão em direção à frente, uma 

orientação em direção ao futuro, propondo reflexões e construções coletivas um projeto 
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de formação continuada, era fundamental ter conhecimento sobre essa formação e já ter 

participado, no CEI em questão ou em outro, do PEA. 

As educadoras participantes da pesquisa possuem formação inicial em Pedagogia, 

quatro destas cursaram o Magistério e duas Pós-graduação, sendo que uma das 

educadoras estava realizando esse curso durante o período da pesquisa. As seis 

professoras têm entre 32 e 56 anos de idade e possuem de três a 23 anos de experiência 

como docente, sendo desses o mínimo de um ano na Educação Infantil. Na RMESP, a 

docente que está há menos tempo é um ano e três meses, a mais antiga há 14 anos. Apenas 

três docentes iniciaram sua carreira profissional na Educação Infantil. Todas as 

professoras realizam cursos fora da Escola, geralmente os oferecidos pela Rede ou pelos 

sindicatos de professores. 

Ao responderem o questionário que deu início à pesquisa, as professoras 

demonstraram sentir-se pouco valorizadas em sua profissão, inclusive por professores de 

outras etapas da Educação Básica.  

Infelizmente somos desvalorizados pela própria categoria (Professora 

Rachel).  

Somos descriminadas por outros professores da Rede (Professora 

Clarice). 

Também acreditam que a Educação Infantil não é valorizada.  

Vivemos em um país que dá pouca importância para a educação infantil 

(Professora Zélia). 

E consideram que a pouca valorização do PEI passa pela maneira que são os 

professores da EI são vistos pela sociedade em geral.  

São comparados a cuidadores de crianças, não acreditam que o 

professor ensina e as crianças aprendem (Professora Cora).  

Acredito que o professor de educação infantil possa ser mais valorizado 

como profissional que educa e não apenas como assistencialista, 

valorizando apenas o cuidar que também se faz necessário (Professora 

Cecília). 

Mesmo com sentimentos de desvalorização, as professoras consideram a 

formação continuada importante para o desenvolvimento profissional.  
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O professor precisa estar participativo no seu contexto vivido, 

procurando buscar novos conhecimentos e sempre se atualizando em 

novos saberes (Professora Cecília).  

Para melhorar a formação do professor, esclarecer dúvidas e identificar 

problemas (Professora Clarice). 

É importante salientar que as seis professoras participam do PEA, uma vez que o 

mesmo é obrigatório para o PEI, fazendo parte da carga horária 30 horas semanais de 

trabalho do docente. 

2.2 – Contexto da pesquisa 

2.2.1 – Do assistencialismo à Educação  

O Centro de Educação Infantil, lócus desta pesquisa, foi inaugurado no início da 

década de 1980 e pertencia à Secretaria Municipal da Assistência Social. Assim como 

muitas creches construídas na periferia do município de São Paulo, a Unidade foi criada 

a partir das reinvindicações dos movimentos das mães trabalhadoras e de outras entidades 

sociais da região que lutavam pelos direitos das mães em terem onde deixar seus filhos 

para trabalharem mesma forma que já ocorria em outras regiões da cidade. 

Sob forte pressão dos movimentos sociais, a Prefeitura de São Paulo 

assumiu, pela primeira vez, o compromisso de instalar uma rede de 

creches construídas e mantidas diretamente, que foram inauguradas e 

organizadas com participação dos grupos sociais envolvidos 

(PANIZZOLO, 2016, p. 11). 

As primeiras funcionárias desse CEI foram contratadas entre as mulheres do 

bairro, o que facilitava o acesso destas ao local de trabalho e as auxiliava na procura por 

um emprego, além da possibilidade de levar os filhos. O quadro de funcionários era 

formado por pajens, agentes de apoio, auxiliar de enfermagem e diretor de equipamento 

social. 

Em 2002, todas as creches municipais, em atendimento à legislação, foram 

integradas à Secretaria Municipal de Educação. 

Pelo Decreto nº 41.588, de 28 de dezembro de 2001 (São Paulo, 2001) 

– em cumprimento à Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 

nº 9394/96 (Brasil, 1996), que torna a educação infantil a primeira etapa 
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da educação básica brasileira (Capítulo II, seção II, art. 29), atribuindo 

aos municípios a responsabilidade em oferecer a educação infantil em 

creches e pré-escolas (Título IV, art. 11) -, a Prefeitura do Município de 

São Paulo realizou a passagem das creches diretas, indiretas e 

particulares conveniadas da Secretaria de Assistência Social para a 

Secretaria Municipal de Educação, num processo que entrou em vigor 

em 1º de janeiro de 2002 (PINAZZA, 2014, p. 80).  

Nos anos seguintes, ocorre transformação da creche para CEI, as recém-formadas 

pedagogas que ingressavam no CEI possuíam uma visão diferente das professoras que 

viveram todo o processo mudanças do assistencialismo para a educação. O que, 

inicialmente, gerou alguns conflitos, já superados.  

Do ano de sua inauguração até 2005, atendia crianças de zero a seis anos. As 

crianças saiam da creche e já eram matriculadas nas Escolas de Ensino Fundamental I. A 

partir de 2008, o CEI passou a atender bebês e crianças até os três anos, nos seguintes 

agrupamentos: Berçário I, Berçário II e Minigrupo I. Em 2009, por não ter espaço para 

lactário, nem infraestrutura para a construção do referido espaço, deixou de atender bebês 

com idade entre quatro meses e um ano, que deveriam ser matriculados no Berçário I.  

Em 2008, quando ingressei na PMSP, já no cargo de Coordenadora Pedagógica, 

o CEI não possuía horário de formação. Abria às 6h30 e fechava às 18h30, totalizando 12 

horas de atendimento e as professoras cumpriam seis horas de trabalho com bebês e 

crianças. Nesse mesmo ano, foi criado o Projeto Especial de Ação (SÃO PAULO, 2008) 

que era facultativo, ou seja, a participação no horário de formação era de escolha do 

docente, desde que em horário contrário ao da jornada de trabalho, com carga horária 

semanal de quatro horas, que podiam ser divididas. No CEI, era realizado três vezes por 

semana, às terças, quartas e quintas, sendo uma hora na terça ou quarta e três horas na 

quinta. 

Nesse mesmo ano, as professoras tinham a possibilidade de fazer hora extra e 

trabalhar até sete horas por dia, o que facilitava para participar dos horários de atividades, 

momentos em que poderiam trocar experiências, elaborar planejamentos, preencher 

documentos e conversar com a gestão da Unidade. 

Em 2009, o PEA passou a ser obrigatório para as professoras que tinham salas 

atribuídas e vedado às professoras volantes, ou seja, àquelas que não tinham turmas 

atribuídas não podiam fazer parte do PEA, mas cumpriam o horário e não recebiam 
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pontuação para evolução da carreira. Essa situação criava incômodo e constrangimento, 

pois todos deveriam ter o direito de participar da formação continuada. Em 2011, as 

professoras que não tinham agrupamentos atribuídos passaram fazer parte da formação 

continuada, após muitas reclamações e reivindicações. 

Art. 3º - Os profissionais de Educação participarão dos Projetos 

Especiais de Ação – PEAs, na seguinte conformidade: 

II – Professores: 

3. sujeitos à Jornada Básica de 30 (trinta) horas de trabalho semanais 

em regência de agrupamento ou ocupante de vaga no módulo sem 

regência: nas horas-atividade (SÃO PAULO, 2011). 

O CEI passou a atender bebês e crianças 10 horas por dia. Os professores passaram 

a ficar cinco horas diárias com bebês e crianças e uma hora era destinada ao PEA ou à 

hora-atividade. Desde 2009 o PEA possui o formato de três horas semanais, dividido em 

uma hora por dia, antes ou depois do período de atendimento aos bebês e às crianças. Até 

o final de 2016, os professores cumpriam mais duas horas para atividades diversas, sem 

crianças. E no final desse ano, as horas atividades passaram a ser cumpridas fora do CEI. 

Art. 1º - As 5 (cinco) horas-atividade que compõem a Jornada Básica 

de 30 (trinta) horas semanais do Professor de Educação Infantil em 

exercício nos Centros de Educação Infantil da rede direta, inclusive os 

portadores de laudo médico de Readaptação Funcional, serão 

cumpridas na seguinte conformidade: 

a) 3 (três) horas de trabalho coletivo, desenvolvido na Unidade 

Educacional; 

b) 2 (duas) horas de trabalho individual, realizado em local de livre 

escolha. 

§ 1º - As horas-atividade de que trata a alínea “a” do caput deste artigo 

destinar-se-ão ao desenvolvimento de atividades educacionais 

realizadas em trabalho coletivo de formação permanente e reuniões 

pedagógicas e, as horas-atividade realizadas em local delivre escolha, 

referidas na alínea “b” deste artigo, ao preparo de atividades 

pedagógicas individuais de cada docente (SÃO PAULO, 2016). 

A proposta dos docentes era proporcionar ao professor da Educação Infantil uma 

remuneração para o trabalho realizado fora da Unidade e não a mudança de local para o 

cumprimento das horas-atividade. Tal medida impossibilitou os momentos de conversa 

entre os docentes e de trocas de experiências não relacionadas ao horário de formação 

coletiva.  
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Apesar dos avanços conquistados e da preocupação com a formação docente no 

horário de trabalho, ainda não é o ideal, mas é a realidade apresentada para os professores 

da Educação Infantil no CEI, que precisa ser bem aproveitada para que o desenvolvimento 

profissional do docente possa lhe propiciar momentos de aprendizagens profissionais, as 

quais o auxiliem em suas práticas pedagógicas. 

2.2.2 – O Centro de Educação Infantil (CEI) 

O CEI onde foram produzidos os dados da pesquisa está localizado em um bairro 

do extremo sul da cidade de São Paulo e faz parte do distrito de Cidade Dutra, pertencente 

à Prefeitura Regional da Capela do Socorro. É uma Unidade da Rede Direta e pertence à 

Diretora Regional de Ensino de Capela do Socorro, vinculada à SMESP. 

O distrito de Cidade Dutra, um dos três distritos que formam a região da Capela 

do Socorro – os outros são Socorro e Grajaú, foi fundado em 1949, e por ser distante do 

centro tinha uma vida calma e pacata, porém, atualmente, é um dos maiores distritos da 

cidade e convive com os problemas que dificultam a vida dos moradores de todo o 

município: violência, trânsito intenso, transporte público precário, bairros mal planejados, 

tráfico de drogas, falta de lazer e cultura. 

Figura 2 – Mapa de localização do Distrito Cidade Dutra. 

 
Fonte: GeoSampa12. 

                                                 
12 Disponível em: http://geosampa.prefeitura.sp.gov.br/PaginasPublicas/_SBC.aspx. Acesso em junho de 

2018. 
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Figura 3 – Mapa do município de São Paulo com divisão em Prefeituras Regionais e seus 

distritos. 

 
Fonte: GeoSampa13. 

 

Atualmente, este CEI possui 109 alunos de um a quatro anos, matriculados em 

período integral, esclarecendo que bebês os quais completam um ano entre os meses de 

janeiro e março, já podem ser matriculados no Berçário II e, as crianças que completam 

quatro anos a partir de abril, ficam no agrupamento do Minigrupo II. 

Para o atendimento aos bebês e às crianças, o CEI conta com 34 pessoas em seu 

quadro de funcionários, sendo 22 docentes, três gestores – diretor, assistente de diretor e 

CP; três agentes de apoio e cinco Auxiliares Técnico de Educação (ATE). Todas as 

                                                 
13 Disponível em: http://geosampa.prefeitura.sp.gov.br/PaginasPublicas/_SBC.aspx. Acesso em outubro de 

2017. 
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professoras possuem curso superior em Pedagogia e os funcionários da limpeza e da 

cozinha pertencem às empresas terceirizadas. 

A região em que o CEI está localizado apresenta grande vulnerabilidade social, 

uma vez que a maioria dos alunos mora em comunidades carentes do entorno, e também 

há um intenso comércio de drogas. Muitas famílias vivem com auxílios do governo e boa 

parcela das crianças tem ou teve pai presidiário. 

A Escola não sofre diretamente com a violência do bairro, pois a Unidade não é 

assaltada, assim como seus funcionários, porém, ocorrem casos de vandalismo contra o 

patrimônio, principalmente em feriados prolongados e recesso escolar: quebra de vidros 

e telhas, brinquedos do parque são frequentemente danificados, a cerca de arame que 

havia em cima do muro e separava o CEI da comunidade era constantemente cortada, 

sendo no final de 2017 trocada por uma grade. A área da frente do CEI também é utilizada 

para a colocação de lixos e sucatas. No ano de 2016 foram construídos bancos de 

alvenaria e colocação de brinquedos na calçada da Unidade. Os moradores utilizam a 

frente da Escola como extensão de suas casas.  

A região não possui áreas de lazer nas proximidades, no entanto, a rua da Escola 

é fechada aos domingos para o lazer dos moradores do bairro, que também contam com 

o Centro Educacional Unificado (CEU) Vila Rubi, com o SESC Interlagos e com uma 

praça no bairro vizinho. Não há livrarias, sebos, casa de cultura ou qualquer outro centro 

onde possam ter contato com o conhecimento, o que acaba deixando todos vulneráveis à 

violência. A região é extensa e densamente povoada. Como demostra o quadro a seguir, 

mais de meio milhão de pessoas vivem nessa região, de acordo com o censo de 2010. 

Quadro 1 – Densidade demográfica. 

Prefeituras 

Regionais 
Distritos Área (km2) 

População 

(2010) 

Densidade Demográfica 

(Hab/Km2) 

Capela do 

Socorro 

Cidade Dutra 29,30 196.360 6.702 

Grajaú 92,00 360.787 3.922 

Socorro 12,90 37.783 2.929 

TOTAL 134,20 594.930 4.433 

Fonte: Elaboração da pesquisadora com dados no quadro disponibilizados em GeoSampa14.  

                                                 
14 Disponível em: http://geosampa.prefeitura.sp.gov.br/PaginasPublicas/_SBC.aspx. Acesso em junho de 

2018. 
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Como mostra o mapa a seguir (Figura 4), há inúmeras bibliotecas espalhadas pela 

cidade de São Paulo e a região da Capela do Socorro possui apenas seis destas, sendo 

uma no bairro de Veleiros e as demais são as bibliotecas dos CEUs. O mapa 4 ilustra 

melhor o distrito da Cidade Dutra, com apenas duas bibliotecas. 

Figura 4 – Mapa da localização de Bibliotecas no município de São Paulo. 

 
Fonte: GeoSampa15. 

 

 

 

                                                 
15 Disponível em: http://geosampa.prefeitura.sp.gov.br/PaginasPublicas/_SBC.aspx. Acesso em outubro de 

2017. 
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Figura 5 – Mapa de localização das Bibliotecas no Distrito Cidade Dutra. 

 
Fonte: GeoSampa16. 

A população local gosta do CEI e o utiliza, porém, não percebe que o fato de ser 

um patrimônio público, não lhes dá o direito de danificá-lo. A gestão da Escola faz, 

frequentemente, reuniões com as famílias para que cuidem do patrimônio, mas tal atitude 

ainda não surtiu o efeito esperado. A relação da comunidade com a Escola demonstra os 

problemas sociais que afetam toda a periferia. 

Figura 6 – Mapa da vulnerabilidade Social da Região da Capela do Socorro. 

 
Fonte: GeoSampa17. 

                                                 
16 Disponível em: http://geosampa.prefeitura.sp.gov.br/PaginasPublicas/_SBC.aspx. Acesso em junho de 

2018. 
17 Disponível em: http://geosampa.prefeitura.sp.gov.br/PaginasPublicas/_SBC.aspx. Acesso em junho de 

2018. 
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2.3 – A formação continuada no CEI  

A formação continuada no CEI teve início em 2008 e nesse primeiro ano, as 

professoras aderiam voluntariamente ao projeto. Havia três turmas, sendo que as 

professoras da manhã participavam do projeto no período da tarde e as professoras das 

turmas da tarde participavam da formação no período da manhã. No ano de sua 

implantação, o projeto estava voltado para a reciclagem e as professoras montaram peças 

de teatro, fizeram brinquedos com materiais recicláveis, ensinaram as crianças a coletar 

papel, plástico e a utilizarem os tambores adequados para cada tipo de material.  

A formação foi bem aceita pelo grupo de docentes e no ano seguinte, em 2009, o 

PEA passou para três horas semanais, divididas em uma hora diária de terça à quinta-

feira, e apesar de algumas mudanças na legislação, o formato continua o mesmo. Os temas 

sempre foram escolhidos a partir das necessidades coletivas da Unidade educacional, 

pensando nas práticas pedagógicas, no Projeto Político-Pedagógico, nas necessidades dos 

bebês, das crianças, da comunidade e dos professores. 

O que sempre foi notado pela CP é que aquilo que era resolvido e refletido durante 

as formações nem sempre trazia mudanças nas práticas. O horário coletivo, muitas vezes, 

era usado para outros fins e as professoras nem sempre demostravam interesse nos 

assuntos propostos, o que gerava pouca participação das mesmas. Pensar em ouvir os 

docentes e deixar que exponham suas ideias sobre a formação é um passo fundamental 

para que a mesma ocorra de maneira significativa. 

Para que a formação continuada consiga dar conta das mudanças necessárias ao 

desenvolvimento dos professores, não adianta estar na legislação e nas pesquisas dos 

estudiosos, retratando e mostrando a necessidade de investirmos nessa prática, se os 

protagonistas não compreenderem o quão importante ela é – para eles e para os educandos 

– ou se não forem conscientizados que a mudança precisa ocorrer na postura do 

profissional da Educação no século XXI. No entanto, para que isso ocorra, o professor 

tem de perceber a necessidade de se dedicar à formação continuada, ser participativo e 

reflexivo, ter comprometimento com sua aprendizagem e investir na formação continuada 

e na autoformação. 

[...] a formação assume um papel que transcende o ensino que pretende 

uma mera atualização científica, pedagógica e didática e se transforma 
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na possibilidade de criar espaços de participação, reflexão e formação 

para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder viver com a 

mudança e a incerteza (IMBERNÓN, 2011, p. 15). 

No horário de formação coletiva, a postura do professor deve ser a de sempre se 

posicionar frente às questões que lhe são apresentadas, assumindo seu desenvolvimento 

profissional para si, pensando no seu futuro como educador da Infância. 

No ano de 2018, apesar da mudança de quase 50% dos professores após a 

remoção18, conseguimos atender coletivamente o grupo no que se refere ao tema do PEA: 

as relações étnico-raciais e de gênero. Todas as professoras da Unidade disseram ter 

dificuldades para trabalhar o assunto, seja com as famílias ou com as crianças, o que gerou 

uma reflexão maior no momento de construirmos esse Projeto e houve um consenso para 

que o assunto gerador da formação fosse esse. É importante registrar que o olhar está 

voltado para as mudanças sociais, políticas e éticas, pelas quais a sociedade está passando 

e, nesse contexto, o educador não pode se esquivar de tal momento, que é tão importante. 

É preciso olhar ao redor. 

A especificidade dos contextos em que se educa adquire cada vez mais 

importância: a capacidade de se adequar a eles metodologicamente, a 

visão de um ensino não tão técnico, como transmissão de um 

conhecimento acabado e formal, e sim como um conhecimento em 

construção e não imutável, que analisa a educação como um 

compromisso político prenhe de valores éticos e morais [...] e o 

desenvolvimento da pessoa e a colaboração entre iguais como um fator 

importante no conhecimento profissional [...]; tudo isso nos leva a 

valorizar a grande importância que têm para a docência a aprendizagem 

da relação, a convivência, a cultura do contexto e o desenvolvimento da 

capacidade de interação de cada pessoa com o resto do grupo [...] 

(IMBERNÓN, 2011, p. 14) 

Há uma clara demonstração de que as professoras do CEI estão reconhecendo a 

importância e a necessidade de investir na formação continuada e investir em todo 

conhecimento possível, mesmo que ainda não estejam satisfeitas com o formato atual. Há 

um movimento, por parte das professoras, de que a profissão docente é essencial para a 

transformação das relações, da cultura e do conhecimento e que isso só será possível se 

estiverem em constante formação e atualização. 

                                                 
18 Lei nº 14.660/07. Disponível em: http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias/negocios_ 

juridicos/cadlem/integra.asp?alt=27122007L%20146600000. Acesso em julho de 2018. 
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2.4 – A produção dos dados  

Para iniciar o processo de produção dos dados, precisei me despir do papel de CP 

e me tornar, em cada encontro, a pesquisadora iniciante. Esse procedimento também se 

fazia necessário para que as educadoras participantes e não se sentissem ameaçadas pela 

minha presença; elas precisavam confiar no trabalho, na seriedade da pesquisa e na 

importância de serem protagonistas. 

A fase de produção dos dados teve início com um questionário que trazia 

perguntas (Apêndice B) como idade, sexo, tempo de magistério e questões sobre a 

formação continuada. O questionário serviu para criar um quadro com o perfil das 

participantes da pesquisa. 

A seguir, iniciaram-se os encontros do ateliê biográfico. No primeiro encontro, 

ocorrido no início do mês de fevereiro, foi explicado ao grupo o que eram as histórias de 

vida e seu objetivo. A ideia era a da reapropriação de sua história, descobrir o sentido 

desta história, tornando-se sujeito dela, ligando sujeito e história por meio de um processo 

da formação, ligando passado, presente e futuro (DELORY-MOMBERGER, 2006).  

Era o momento para explicar e esclarecer que, com a história de vida, iriam 

elaborar um projeto profissional, ou seja, escrever o que desejavam para sua vida 

profissional daqui para frente e, dessa forma, construir – com elas – um projeto de 

formação. Também nos encontros iniciais, elas se comprometeram com as regras do 

ateliê, com sua intenção autoformadora, oficializando a relação de trabalho e de 

compromisso e comprometimento consigo próprio e com o grupo (DELORY-

MOMBERGER, 2006). 

No segundo encontro, realizado em 15 de fevereiro, entreguei para as professoras 

o primeiro capítulo da obra Memórias de Emília, de Monteiro Lobato (LOBATO, 1960) 

e uma cópia da tela Persistência da Memória19, de Salvador Dalí. O objetivo era o de 

sensibilizá-las para a construção da história de vida, ativando suas lembranças e 

preparando-as para o próximo momento do ateliê biográfico. 

                                                 
19 Disponível em: http://www.culturalgenial.com/a-persistencia-da-memoria-de-salvador-dali/. Acesso em 

fevereiro de 2018.  
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O terceiro encontro, ocorrido em 01 de março, foi dividido em duas partes. Na 

primeira, pedi para que desenhassem uma mandala, com as palavras ou expressões que 

eram importantes para a sua história de vida, para a formação profissional, até o presente 

momento. As professoras demonstraram muito comprometimento com a elaboração da 

mandala e, após o desenho, as educadoras escreveram os pontos mais significativos de 

que se lembravam para a escolha da carreira, o que as fez tornarem-se professoras.  

Na segunda parte, elas se dividiram em dois grupos com três participantes cada 

(tríade). A comanda para esse momento era: contem, oralmente, para as outras 

participantes, a sua história de vida. Cada uma contou sua história, mas elas se sentiam 

inseguras, com receio de esquecer partes importantes. Expliquei que a constituição do 

ateliê permitia que as lembranças fossem surgindo aos poucos e, por esse motivo, seriam 

vários encontros com intervalos de uma semana, quinze dias, até um mês entre um e outro. 

A cada encontro, escrita e fala sobre a história de vida, as lembranças iriam surgindo. 

Ouvir a história do outro também contribuía para as lembranças de cada uma. Nesse 

terceiro momento do ateliê, foi estabelecido que no último encontro, as professoras me 

entregariam a mandala e a narrativa finalizadas, só a última versão de cada uma delas. 

Quando já estavam divididas em dois grupos, iniciaram a fala sobre suas histórias 

de vida. Foi um momento muito importante, pois foram lembrando suas trajetórias e se 

constituindo docentes a cada fala, a cada resgate da memória. 

Fiz o magistério, porque na época era a única opção também, né, não 

que fosse escolha minha. Eu não tinha pra onde eu correr. Então, eu fiz 

o magistério (Professora Rachel). 

Estudei num colégio de freira, optei por fazer a formação no magistério, 

quando eu saí de lá do colégio, eu estudava período integral, alguns 

dias, quando eu saí do colégio, eu saí com a certeza de que eu queria 

ser professora (Professora Cecília). 

Tudo na verdade começou com uma dúvida, né. Já fazia algum tempo 

que eu tinha terminado o ensino médio, mas, às vezes as pessoas 

perguntavam: “Mas você não vai fazer nada?” “Você quer fazer Algum 

curso? Alguma faculdade?” E que já era tempo de fazer, né. Não estava 

num bom emprego, eu sabia que ia conseguir pagar, não muito, mas ia 

conseguir pagar alguma coisa. Aí eu fiz teste vocacional, fiquei 

pensando, fiquei pesquisando, até que eu resolvi tentar uma Pedagogia. 

Mas foi só uma tentativa, não tinha certeza se ia dar certo, aí depois 

começou bater um medo, um medo de trabalhar, um medo de ingressar 

na área, só que no decorrer do curso, eu comecei a gostar, eu me 

identifiquei e vi que podia dar certo, né. Comecei fazer planos, planos 
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de carreira, pensei em fazer outros cursos pra me especializar, enfim, 

me formei (Professora Cora). 

Eu resolvi fazer magistério porque eu queria fazer um curso 

profissionalizante e, na época, no meu bairro, o que tinha era o 

magistério. E aí eu tinha uma amiga que ia fazer também, então, nós 

decidimos ir fazer o magistério juntas. Não tinha o sonho de ser 

professora, nem sabia como era e, aí, lá no magistério, tomei gosto pela 

coisa, porque eu tinha uma professora de psicologia, chamava Deise, 

que era maravilhosa e ela incentivou bastante. Depois, eu fui direto 

fazer Pedagogia (Professora Zélia). 

Eu comecei minha carreira no magistério, né, não tinha sonho de ser 

professora. Quando eu decidi o magistério eu já estava pra concluir o 

ensino fundamental II. A única coisa que eu sabia é que eu queria 

trabalhar com crianças, né (Professora Lygia). 

Primeiro eu queria trabalhar com criança, nunca gostei, nunca quis, não 

queria nem chegar perto de criança. Meu sonho mesmo era ser 

professora de Educação Física (Professora Clarice). 

 Foi emocionante ouvir os relatos gravados depois, longe do encontro, fora do 

contexto do CEI. Ao final, agendamos o quarto encontro para o dia 06 de março. Nesse 

último, as professoras escreveram o rascunho das suas narrativas e o momento foi muito 

interessante, pois ao colocarem no papel suas memórias, foram lembrando o que tinham 

escrito na mandala e o que tinham contando umas para as outras; foram resgatando fatos 

esquecidos, adormecidos no percurso de suas histórias. Elas se surpreenderam com as 

lembranças que foram surgindo e com as escolhas que haviam feito. Foi gratificante ouvi-

las e notar como cada uma chegou até o presente momento de maneiras tão diversas, 

cheias de dúvidas e certezas, fortalecendo-se como pessoa e profissional, criando sua 

identidade como educadora. 

No quinto encontro, ocorrido em 22 de março, durante a greve que afetou todo o 

funcionalismo público municipal, as professoras se propuseram a vir até a Escola para 

realizá-lo, sem prejuízo à pesquisa. Tal atitude do grupo demonstrou como estavam 

comprometidas com o trabalho, honrando o compromisso assumido nos primeiros 

encontros do ateliê. Duas docentes vieram de longe, uma de Osasco e outra de Barueri, 

municípios da região metropolitana.   

Durante o encontro, cada participante socializou a escrita (rascunho) da sua 

história de vida oralmente e, enquanto uma falava sua história, outra participante era sua 

escriba, ou seja, escrevia o que escutava. Novos relatos e acontecimentos foram surgindo, 

assim como desejos e caminhos possíveis para o futuro. As professoras mostraram 
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entusiasmo com as histórias de vida de cada participante, se surpreendendo com o que 

ouviam. 

Antes dos relatos se iniciarem, cada uma das professoras recebeu um trecho do 

livro Educador, educa a dor, de Madalena Freire, intitulado Memória (FREIRE, 2017). 

Mais uma vez, além de querer sensibilizá-las, o texto tinha outro objetivo, o de valorizar 

a história de vida destas profissionais, proporcionando reflexões sobre os caminhos 

escolhidos e os caminhos que ainda desejam percorrer, pensando na construção do projeto 

de si e na formação continuada da qual querem participar e construir coletivamente. 

Ouvimos também a música Redescobrir20, de Gonzaguinha, uma forma de criar um 

ambiente que facilitasse a emoção e a busca pelas memória. 

No dia 05 de março, foi realizado o sexto encontro e as professoras entregaram 

suas histórias de vida e as mandalas. Em dois grupos, apresentaram seus projetos pessoais, 

expondo o que pretendem para o futuro em relação à vida profissional. Os relatos foram 

bem diversificados e com esperanças de um futuro que proporcione a continuidade na 

educação, apesar das dificuldades relatadas e da sensação de pouca valorização do 

trabalho que realizam. 

O posicionamento delas, de modo geral, foi o de se manter na área da Educação, 

mas não pensando especificamente na Educação Infantil. Quando avisadas que faltava 

apenas um encontro, a reação foi surpreendente, pois todas disseram que queriam 

continuar trabalhando com as narrativas de vida, também expressaram satisfação e 

contentamento em terem participado da pesquisa e de terem a oportunidade de relatar suas 

memórias, de relembrar fatos há muito esquecidos da trajetória pessoal e, também, 

profissional. 

O sétimo e último encontro ocorreu no dia 15 de maio, 10 dias após o combinado. 

Isso aconteceu porque algumas professoras tiveram problemas. A proposta do último 

encontro foi a de relatarem o que pensam sobre a formação continuada, após todos os 

encontros, reflexões e histórias de vida. Qual a visão que possuem agora sobre a formação 

                                                 
20 “SAUDADE DO BRASIL”, de Elis Regina. Disco. Disponível em: https://www.letras.mus.br/ 

gonzaguinha/46286/. Acesso em junho de 2018. 
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continuada? O que esperam dela? O que mudou em relação à sua carreira? Acreditam que 

a formação continuada pode ajudar no desenvolvimento profissional? 

As participantes se mostraram muito interessadas na formação, mas acreditam que 

a mesma seja pouco eficiente devido ao formato atual. Ao concluírem seus relatos orais, 

as professoras foram convidadas a registrar em uma folha de papel, as críticas, as 

propostas e as felicitações sobre a formação continuada. Esse registro foi baseado em um 

dos objetivos dos estudos, que é o de dar voz aos professores para que possam mostrar 

suas necessidades formativas. 

A escrita dessas três dimensões foi baseada na Pedagogia de Freinet, que dizia que 

não há educação não-diretiva. Para Freinet, o importante é uma direção que permita a 

construção, que estimule a reflexão e forneça meios para um pensamento autônomo e 

dinâmicas de auto-formação participada (ELIAS, 2002). A formação dos professores não 

se constrói por acumulação de cursos, mas por meio de um trabalho de reflexão crítica 

sobre a prática, reconstruindo permanentemente a identidade pessoal (NÓVOA, 1992). 

A formação deve estimular uma perspectiva crítico-reflexiva, que 

forneça aos professores os meios de um pensamento autónomo e que 

facilite as dinâmicas de auto-formação participada. Estar em formação 

implica investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os 

percursos e os projectos próprios, com vista à construção de uma 

identidade, que é também uma identidade profissional (NÓVOA, 1992, 

s/p.). 

Ao apresentar a proposta ao final do estudo, a pesquisadora pretendeu dar aos 

sujeitos a oportunidade de relatar de maneira individual e sem constrangimentos suas 

percepções sobre a formação, suas críticas e suas sugestões para que a formação 

continuada possa ser construída coletivamente, tornando-se significativa para todos os 

participantes. 
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CAPÍTULO III – ANÁLISE DE DADOS  

Para iniciar a análise de dados, faz-se necessário compreender a forma como ela 

se constitui. Ao realizar a produção desses dados, por meio das histórias de vida das 

professoras, delineou-se como objetivo “produzir um outro tipo de conhecimento, mais 

próximo das realidades educativas e do quotidiano dos professores” (NÓVOA, 2000, p. 

19).  Nesse contexto, o autor explica que a maneira como cada um de nós ensina depende 

daquilo que somos como pessoa e, por isso, as histórias de vida tornam-se tão importantes 

e ajudam a compreender quem são esses profissionais que atuam na Educação Infantil. 

As narrativas de vida trouxeram a possibilidade de compreender e interpretar, à 

luz da teoria, as trajetórias das professoras, suas escolhas e dúvidas e seus interesses e 

medos no contexto do seu trabalho como professor de Educação Infantil em um CEI. 

Nóvoa (2000), ao apresentar a análise de dados a partir de narrativas de vida, 

enfatiza três objetivos: a investigação, a formação e a investigação-formação; e três 

dimensões: a pessoa do professor, as práticas dos professores e a profissão de professor. 

Essas dimensões retratam a totalidade de ser professor, em que o eu e a profissão não se 

separam.  

Para o desenvolvimento da análise, esse estudo tomou como base as discussões 

que dão ênfase para a investigação-formação. 

Nós e a profissão. E as opções que cada um de nós tem de fazer como 

professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira 

de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira 

de ser. É impossível separar o eu profissional do eu pessoal (NÓVOA, 

2000, p. 17) (grifo do autor). 

Ao participar das narrativas de vida, as professoras tiveram a oportunidade de 

rever trajetórias, de pensar em suas escolhas e ratificá-las ou não, de pensar no futuro da 

profissão, sem deixar de refletir sobre a formação continuada. As análises realizadas 

levaram a produzir outro conhecimento desses professores, mais adequados para 

compreendê-los como pessoas e profissionais, e mais útil para descrever e mudar as 

práticas educativas (NÓVOA, 2000). 

Ao discutir esse percurso de formação e considerar o sujeito ‘refletido’ em sua 

prática, Dominicé (1990, apud NÓVOA, 2000) afirma que a vida é o lugar da educação 
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e a história dessa vida é o terreno no qual se constrói a formação. Portanto, para o autor, 

o saber sobre a formação provém da própria reflexão daqueles que se formam; e a análise 

dos processos de formação, na perspectiva de aprendizagem e mudança, se faz em uma 

referência explícita ao modo como o adulto viveu situações concretas do seu próprio 

processo educativo. 

A análise de dados foi realizada a partir de relatos de vida orais e escritos e 

mandalas confeccionadas pelas professoras (sujeitos desta pesquisa), sendo que tais 

imagens representaram, simbólica e subjetivamente, toda a trajetória das professoras e o 

que projetam para o futuro, proporcionando um autoconhecimento que, de acordo com 

Josso (2004, p.60) “[...] poderá inaugurar a emergência de um eu mais consciente e 

perspicaz para orientar o futuro da sua realização e reexaminar, na sua caminhada, os 

pressupostos das suas opções. Esses são os objetivos formativos da abordagem história 

de vida” (grifo do autor). 

Para que as histórias de vida garantam propostas de formação é preciso incentivar 

uma maior identificação pessoal dos professores com o contexto onde atuam, 

possibilitando-se “ao trabalho de pensar o trabalho” (NÓVOA, 1995, p. 24). 

A análise trouxe uma perspectiva de entender quem é o professor que atua na 

Educação Infantil, quais são os seus desejos, o que espera para o futuro e, mais do que 

isso, permitiu que os sujeitos refletissem sobre a profissão, a (des)valorização docente, as 

práticas pedagógicas, a formação continuada e, principalmente, sobre a oportunidade de 

serem ouvidos. E essa voz poderá auxiliá-los a construir colaborativamente um projeto 

de formação baseado nas necessidades dos professores. Nóvoa (1995) diz que os 

professores têm de adquirir margens mais alargadas de autonomia na gestão de sua 

profissão. E para que essa autonomia, o protagonismo seja alcançado, deve-se dar ao 

professor o direito à palavra, pois só assim serão autores de sua trajetória. 

Para entender o professor, sua forma de trabalhar, é preciso saber quem ele é. 

Segundo Goodson (2000), para compreender o desenvolvimento profissional do professor 

e para obter o desenho adequado do Currículo, é preciso saber mais sobre as prioridades 

do professor, e isso implica em saber mais sobre a vida do professor. 

Ao olhar as mandalas e refletir a partir do que elas expressam, vemos que a 

professora Clarice define o EU como o centro da imagem que construiu. Foi o sonho de 
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ser professora que lhe norteou durante a vida, apesar dos obstáculos até alcançar seu 

sonho e sentir-se realizada como PEI. 

Porque me apaixonei pela profissão, [...] descobri que realmente eu 

queria ser Professora de Educação Infantil (Professora Clarice). 

Zélia não sonhava em ser docente, mas escolheu a profissão e não se arrepende e, 

por isso, a CARREIRA é o centro de sua mandala. 

Estou aqui até hoje e gosto, mas confesso que eu gostaria muito de estar 

trabalhando com adolescentes, é mais a minha praia, mas não dá mais, 

na educação pública não dá mais [...] (Professora Zélia). 

Rachel não optou pelo Magistério, mas desde o início da carreira sente-se 

realizada profissionalmente e, mesmo ficando afastada por anos da Educação, demonstra 

satisfação, comprometimento e o desejo de continuar aprimorando seus conhecimentos. 

Coloca a REALIZAÇÃO PROFISSIONAL como o centro de sua mandala. 

Sinto-me feliz e realizada com a Educação Infantil (Professora Rachel). 

Cecília também relata estar realizada e a FAMÍLIA, colocada no centro de sua 

mandala, sempre a impulsionou para a realização do sonho de ser professora, 

principalmente o pai e a filha, sempre citados nos relatos escritos e nas conversas durante 

os ateliês biográficos.  

Hoje estou muito mais feliz, realizada (Professora Cecília). 

Os relatos de Cora exprimem o medo e a insegurança, tanto em escolher a 

profissão como em exercê-la, por isso, a DÚVIDA é o centro de sua mandala. 

Tudo na verdade começou com uma dúvida (Professora Cora). 

Lygia gosta do trabalho, mas em suas falas percebe-se como foco a sua família 

(filhos), o que parece deixá-la com um vazio profissional o que, possivelmente, explica o 

fato de não ter preenchido o centro de sua mandala. 

Minha prioridade, hoje, é a minha família (Professora Lygia). 
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Conhecer essas professoras de maneira mais profunda aprimora a formação 

continuada e contribui para o desenvolvimento profissional de todos, o que corrobora para 

a harmonia e maior comprometimento do grupo. 

Até agora, tenho vindo a argumentar que os dados sobre as vidas dos 

professores são um factor importante para os estudos de investigação 

educacional. Tenho defendido estrategicamente isto é desejável, de 

modo a envolver os professores como investigadores e a desenvolver o 

espírito de colaboração. Mas há também uma razão substantiva. A 

razão primordial é que, segundo a minha experiência, quando falo com 

professores sobre problemas de desenvolvimento curricular, matérias 

de ensino, gestão escolar e organização geral das escolas, eles trazem a 

colação, constantemente, dados sobre as suas próprias vidas 

(GOODSON, 2000, p. 70) (grifo do autor). 

Considerando todo o processo de produção e análise dos dados, verifica-se 

trajetórias de vida distintas e que convergem para o mesmo ponto: a Educação Infantil. 

E, apesar das diferenças, todas projetam a continuidade na carreira, o que configura um 

ponto importante e positivo nesse quadro atual da Educação e da profissão docente. 

 “Os professores têm de reencontrar novos valores, que não reneguem as 

reminiscências mais positivas (e utópicas) do idealismo escolar, mas que permitam 

atribuir um sentido à acção presente” (NÓVOA, 1992, p. 29). A partir dos escritos, das 

verbalizações e das mandalas, encontramos nessas professoras da infância a vontade de 

continuar a fazer a diferença para bebês e crianças do CEI.  

3.1 – Projeto de vida 

Para desenvolver essa categoria é preciso, primeiro, compreender o que é projeto. 

Projeto vem do latim projectum21 e significa “algo lançado à frente”. Em Josso (2004), 

projeto é a antecipação, aquilo que se deseja, aquilo que possa vir a acontecer. 

É com essa perspectiva do desejo futuro que os projetos de vida das seis 

professoras são analisados e pensados, considerando os desejos que apresentam em seus 

relatos e suas mandalas. 

                                                 
21 Disponível em: https://www.significados.com.br/projeto/). Acesso em janeiro de 2018. 



69 

 
Figura 7 – Mandala desenhada pela Professora Clarice. 

 
Fonte: produzida nos encontros dos ateliês biográficos. 

Pensar em projetos trouxe a oportunidade para as professoras tomarem 

consciência das suas escolhas profissionais e, também, tomarem decisões em relação à 

carreira, à vida pessoal e ao futuro. O que eu quero para o futuro? Quero permanecer 

nessa profissão? Quero mudar de área? O que desejo aprender? 

[...] a gente procura fazer cursos, fazer graduações, pós-graduações, 

cursos de extensão que é para ampliar mais nosso repertório para a 

gente colocar tudo em prática na sala de aula para que a gente dê um 

atendimento melhor para as crianças. Futuramente, a minha pretensão 

é continuar em sala de aula, não pretendo ir para outra área, não 

pretendo ir para a direção, para a supervisão não. O meu foco é sala de 

aula (Professora Rachel) (grifo da pesquisadora). 



70 

 
Penso também em atuar na área da Psicopedagogia, mas não deixar a 

Educação Infantil. Ou na sala de aula ou na gestão (Professora Cecília). 

Teria curiosidade de lecionar numa faculdade. Queria experimentar 

isso, porque quando eu me formei em Pedagogia, eu fiz a 

administração, fiz supervisão e fiz as matérias educacionais. Minha 

intenção era dar aula para o Magistério, mas aí acabaram com o curso 

de Magistério. Gostaria muito de ter dado aula para o Magistério 

(Professora Zélia) (grifo da pesquisadora). 

Eu faço pós em contação de histórias. Quando terminar quero fazer uma 

pós na Pedagogia Waldorf, na Pedagogia Hospitalar, musicalidade e 

artes. Depois fazer faculdade de Psicologia e mais alguns outros 

cursos (Professora Cora) (grifo da pesquisadora). 

Ao verbalizar ou colocar no papel as suas pretensões para o futuro, as professoras 

puderam refletir sobre o que é importante para elas, o desejo de permanecer ou não na 

área, os cursos que almejam fazer, ou seja, pensar na trajetória profissional e pessoal que 

querem trilhar. 

Pode parecer algo simples pensar no projeto de vida, no entanto, Josso (2004) 

aponta para a necessidade de um “circuito interior” para a realização desse projeto – 

intencionalidade, refúgio, desprendimento e expectativa – e todo ligado à necessidade, ao 

desejo e à busca. O projeto de vida será apenas uma conjectura que permite lançar âncoras 

socioculturais, relacionais, territoriais, reais ou imaginárias. 

Quanto mais confiança tenho em mim e no meu meio, mais os meus 

projetos se desenvolvem, se multiplicam, criam outros, aumentando a 

minha confiança. Quanto menos tenho confiança em mim e no meu 

meio, menos segurança e imaginação adquiro para encontrar sinergias 

e mais a minha confiança diminui (JOSSO, 2004, p. 254). 

Ao analisar os projetos de vida das educadoras, identifica-se que elas não definem 

uma permanência na Educação Infantil, exatamente como explica a autora. As 

professoras não se sentem seguras na profissão e no meio, pois o CEI é sempre ameaçado 

pela terceirização. Elas não se sentem seguras quanto à valorização profissional e às 

condições de trabalho. Ao mesmo tempo, desejam permanecer na Educação, porque 

confiam na capacidade de possuem ao exercer a profissão e sentem-se seguras dentro do 

conhecimento que adquiriram ao longo do tempo. Outro aspecto é a prática do projeto 

que surge como uma mediação para se aprender a aprender. 
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[...] o projeto de si não é objetivamente apreensível: as mediações que 

ele pode descobrir sob a forma de realizações concretas são apenas 

estados transitórios, substitutivos, que não podem fundamentalmente 

nem coincidir inteiramente com ele nem esgotá-lo (DELORY-

MOMBERGER, 2006, pp. 364-365). 

A mandala que representa esta primeira categoria demonstra, com clareza, como 

a professora se sente confiante para continuar sua trajetória profissional como docente, 

projetando para o futuro, o desejo de cursar outra licenciatura. 

Delory-Momberger (2006) esclarece que o projeto não é uma construção 

consciente com vistas a realizações concretas, mas um empurrão em direção à frente, uma 

orientação em direção ao futuro, constitutiva do ser. Os projetos de vida apresentados 

nesse estudo auxiliam a pensar na formação continuada como imprescindível para o 

desenvolvimento profissional deste grupo de professoras da Educação Infantil, 

constituindo, conforme coloca Josso (2004), a identidade profissional. 

Ao colocarem seus projetos de vida na área da Educação por comodidade, 

segurança, escolha, desejo, identidade, percebe-se que estão comprometidas tanto com a 

Educação quanto com a Formação. As professoras demonstram interesse em ampliar seus 

saberes nessa área, proporcionando um caminho que dê mais qualidade à Educação e 

estabelecendo um procedimento formativo que relacione passado e futuro (Delory-

Momberger, 2006), dando equilíbrio e posicionamento ao presente. 
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3.2 – Origem 

Figura 8 – Mandala desenhada pela Professora Cecília. 

 
Fonte: produzida nos encontros dos ateliês biográficos. 

Cada professora ingressou na profissão docente de maneira diferente. “O 

professor nasceu numa época, num local, numa circunstância que interferem no seu modo 

de ser e de agir” (CUNHA, 1989, p. 36).  

A professora Cecília, desde sua infância, sonhava em ser professora e teve a 

família como grande incentivadora para a escolha da carreira, além de ter a universidade 

como formação fundamental. Por isso sua mandala representa esta categoria. 

Começo narrando minha trajetória do período da minha infância onde 

através das brincadeiras infantis de imitações, descobri inocente minha 

futura profissão: ser professora. [...] eu coloquei na minha mandala, 
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como eixo principal, a família. A família foi importante para mim, tive 

muito apoio do meu pai e da minha mãe. [...]. Lá na PUC eu posso dizer 

que eu comecei a me formar mesmo como professora (Professora 

Cecília) (grifo da pesquisadora). 

Já a escolha da professora Zélia foi a proximidade de casa, a pressão familiar para 

cursar o Ensino Médio profissionalizante. 

Optei por fazer o magistério quando tinha apenas 13 anos. E sem 

entender muito o que era, pois, na época eu gostaria de fazer um curso 

profissionalizante e o único que tinha na região era o magistério 

(Professora Zélia). 

A professora Rachel não tinha o sonho de ser professora, mas para continuar a 

estudar, o Magistério era a única opção. 

Venho de uma família humilde e de analfabetos, do interior de Alagoas. 

Meu pai era o único alfabetizado. Meus irmãos mais velhos não tiveram 

a oportunidade de estudar devido à grande pobreza que nos acometia. 

Apenas os irmãos mais novos tiveram essa oportunidade e, entre eles, 

estou eu. Cursei o magistério porque na época era a única opção que 

tinha e não porque sonhava ser professora (Professora Rachel). 

Cora não tinha condições econômicas para estudar, demorou para decidir qual 

curso fazer. Optou pela Pedagogia. Das professoras participantes desta pesquisa, é a única 

que não cursou o Magistério e optou pela carreira docente por ser um curso mais barato 

e que lhe daria mais chances de conseguir um emprego. 

Fiquei muito indecisa com a escolha do curso, não poderia sair muito 

do orçamento e teria que ter um bom mercado. Com muita dúvida e 

medo eu escolhi Pedagogia (Professora Cora). 

Lygia optou pelo Magistério por gostar de crianças. Não pensava em ser 

professora, mas o fato de desejar trabalhar com crianças a levou a se tornar professora de 

Educação Infantil. 

Quando eu estava terminando o ensino fundamental, comecei a 

buscar escolas para cursar o magistério junto com uma amiga que 

tinha interesse em comum. Gostei bastante do curso, em momento 

algum me arrependi da escolha (Professora Lygia) (grifo da 

pesquisadora). 

Já Clarice escolheu ser docente durante a adolescência, mas seu desejo era ser 

professora de Artes. 
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No ano de 1976, em plena adolescência, eu queria ser professora de 

Educação Física, até o dia em que fui numa feira das profissões e 

descobri que uma das matérias seria Anatomia. Desisti no mesmo 

momento. Mas como eu também gostava muito de artesanato, trabalhos 

manuais e ir a exposições de artes, resolvi visitar a banca de Educação 

Artística, gostei muito e esse passou a ser o meu sonho: Professora 

de Educação Artística (Professora Clarice) (grifo da pesquisadora). 

Apenas duas desejavam ser professoras e três iniciaram a carreira na Educação 

Infantil. Nenhuma delas relatou ter como desejo ser professora de Educação Infantil, mas 

foram levadas por situações diversas. Algumas decisões quanto à escolha da profissão 

são frutos de experiência pessoal, meio ao acaso e há mais influência do ambiente social 

e das relações do que vocação (CUNHA, 1989).  

A professora Cecília teve sua primeira experiência como educadora em uma 

creche, ao se formar no Magistério. A experiência foi curta, pois, ao entrar na faculdade 

dedicou seu tempo aos estudos. 

O meu primeiro emprego foi com 17 anos, trabalhei na creche da 

Transbrasil. Fiquei na PUC como estudante ativa nos quatro anos, 

participando de encontros/seminários e congressos de educação onde 

contribuiu muito para minha formação (Professora Cecília) (grifo da 

pesquisadora). 

Após se formar em Pedagogia, começou a trabalhar em outra etapa da Educação 

Básica, voltando para a Educação Infantil anos depois. 

Formada, fui trabalhar em um Colégio de Ensino Fundamental I e II, e 

o Ensino Médio como professora polivalente (no EF I e no EF II) como 

professora de artes e geografia, e no Ensino Médio como professora de 

filosofia. Trabalhei por um ano e foi quando fui convidada por um pai 

de uma aluna a ser coordenadora pedagógica da escola que ele assumia. 

Foi uma experiência enriquecedora, pois atuei como gestora do Ensino 

Fundamental I ao Ensino Médio, precisando me adequar ao sistema de 

trabalho rígido*, porém aberto para novas propostas no ensino (*Pais 

policiais). Após cinco anos trabalhando na gestão me desliguei desse 

cargo e fui para a área da educação voltada para crianças, bebês de zero 

a cinco anos na creche conveniada (Professora Cecília). 

A professora Clarice trabalhou em Creche antes de se formar. Foi nesse período 

que descobriu que queria ser professora de Educação Infantil e, a partir dessa experiência, 

voltou a estudar, cursou o Magistério e se graduou em Pedagogia. Clarice ficou muito 

tempo afastada dos estudos e foi trabalhar na Creche, ainda pertencente à Secretaria da 



75 

 

Assistência Social, por necessidades econômicas. Apesar de sonhar em ser professora, 

precisou adiar seu sonho por alguns anos, mas nunca desistiu. 

Em 2001, uma amiga que trabalhava no SAS me falou que estavam 

precisando de auxiliar de desenvolvimento infantil para trabalhar 

temporariamente em Creches da prefeitura. Haveria uma seleção entre 

os indicados. Na hora recusei, pois não me via trabalhando com crianças 

tão pequenas e disse que eu não tinha experiência, ela continuou a 

insistir, até que eu resolvi aceitar o convite. Foram tantas pessoas 

convidadas, que o SAS teve que realizar uma prova para classificar 120 

pessoas, quantidade que era necessária para suprir as vagas. Eu 

consegui entrar muito a contra a gosto. Mas por necessidade financeira, 

porque também seria um contrato de 06 meses, e porque passaria muito 

rápido, pensei eu, vou tentar. [...]. Em 2003 fui fazer o Magistério para 

me aperfeiçoar e, também, para poder prestar concurso para ingressar 

na Prefeitura, e ficar trabalhando definitivamente em Creche. [...]. Pela 

necessidade financeira, em 2008, voltei a trabalhar em indústria, agora 

numa metalúrgica, onde trabalhei por 06 anos. Mas meu sonho mesmo 

era ser professora, por isso prestei novamente concurso e passei, e em 

2014, assumi como Professora de Educação Infantil. Conclui a 

faculdade de Pedagogia (Professora Clarice). 

Rachel escolheu cursar o Magistério por ser a sua única opção para concluir o 

Ensino Médio. Iniciou a carreira em seu Estado natal, como professora do Ensino 

Fundamental I, mas por questões financeiras mudou-se para São Paulo e só depois de 

alguns anos formou em Pedagogia. Retomou sua carreira no Ensino Fundamental I. 

Trabalhava como vendedora e mesmo depois de formada continuei na 

mesma profissão, não por opção, mas por falta de oportunidade, já que 

o ingresso na Educação não acontecia por meio de concurso público 

mais sim por “apadrinhamento”. Tempos depois, minha irmã que já 

trabalhava na área da educação teve que deixar o cargo, pois estava de 

viagem marcada para São Paulo. Foi aí que eu entrei para substituí-la, 

no Ensino Fundamental (3ª e 4ª séries). [...]. Conclui a faculdade no ano 

de 2007, mas somente em 2009 ingressei novamente na área da 

Educação em Osasco, como professora de Educação Básica e depois de 

Educação Infantil, ambas por contrato. Em seguida fui trabalhar em 

Barueri, com Alfabetização. Gostei muito de alfabetizar, tanto quanto 

da Educação Infantil. Terminado o contrato de Barueri, voltei para 

Osasco, mas agora concursada como Professora de Desenvolvimento 

Infantil. Fiquei por pouco tempo, pois logo em seguida fui chamada 

também pelo concurso de São Paulo como Professora de Educação 

Infantil e devido as melhores condições financeiras, exonerei em 

Osasco (Professora Rachel). 

A professora Cora também demorou algum tempo para fazer a graduação. Iniciou 

sua carreira na Educação Infantil. 
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Depois de muito tempo de ter concluído o ensino médio, de tantas 

pessoas questionarem e de eu perceber que se eu não fizesse alguma 

coisa nada iria mudar na minha vida, comecei a pensar em estudar. O 

grande problema foi que apesar de trabalhar até aos feriados, eu não 

tinha como pagar nada e minha família também não podia me ajudar. 

[...]. Fiquei muito indecisa com a escolha do curso, não poderia sair 

muito do orçamento e teria que ter um bom mercado. Com muita dúvida 

e medo eu escolhi Pedagogia. [...]. Fui trabalhar meio período em uma 

creche particular (Professora Cora). 

A professora Zélia escolheu cursar Magistério por ser um curso profissionalizante 

próximo a sua residência. Foi a influência de uma professora que a fez gostar do curso e 

a fazer Pedagogia. Iniciou a carreira no Ensino Fundamental I. 

Comecei a trabalhar com o Primário (hoje Fundamental I) e confesso 

que não gostei, então, por indicação de um amigo fui trabalhar com o 

ginásio e supletivo ginasial (hoje Fundamental II) e gostei muito 

(Professora Zélia). 

Trabalhou como recreacionista e depois foi para a Educação Infantil. 

Prestei concurso para recreacionista em um projeto da Secretaria de 

Saúde, o Centro de Atendimento e Desenvolvimento Infantil que 

atenderia crianças carentes de 0 a 7 anos em situação de risco social e 

físico. [...]. Decidi ir para a Educação Infantil na prefeitura, larguei tudo 

e prestei concurso para o CEI e estou aqui há 14 anos (Professora Zélia) 

Lygia iniciou sua carreira no Ensino Fundamental I e foi para a Educação Infantil 

como forma de experenciar essa etapa da Educação Básica. 

No terceiro ano da Pedagogia prestei meu primeiro concurso como 

professora, fui aprovada e tomei posse do cargo na prefeitura de Osasco. 

Na primeira escola me foi atribuída uma turma de 1ª série e o diretor 

ainda no primeiro bimestre me remanejou para uma turma de 4ª série, 

justificando que eu tinha mais perfil para a turma de crianças mais 

velhas... Adorei!... E olha que era uma turma atípica com apenas quatro 

meninas entre os 38 alunos (Professora Lygia). 

O que se extrai das experiências iniciais das seis educadoras é o fato de cada uma 

ter se tornado professora por caminhos muito diversos. Segundo Cunha (1989), o 

encaminhamento profissional parece principalmente um aspecto muito relacionado à 

trajetória de vida.  O mais notável, é que todas quiseram permanecer na Educação, mesmo 

superando obstáculos econômicos ou não carregando o sonho de ser docente, sentem-se 

bem.  
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As seis professoras chegaram à Educação Infantil também por motivos diferentes, 

assim como se tornaram professoras por questões diversas. A Educação nem sempre é 

uma escolha, aparece mais como uma alternativa possível e que acaba se tornando um 

percurso profissional de realizações e de desenvolvimento, uma trajetória que apresenta 

dificuldades, mas que externa muito mais avanços. A profissão docente desenvolve-se 

por caminhos, às vezes, contraditórios (NÓVOA, 1995). Todas gostam do que fazem, 

independentemente dos caminhos que as levaram à docência. 

3.3 – Carreira 

Figura 9 – Mandala desenhada pela Professora Zélia.  

 
Fonte: produzida nos encontros dos ateliês biográficos. 
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Segundo Huberman (2000), o desenvolvimento de uma carreira é um processo e 

não uma série de acontecimentos. Para este autor, o ciclo de vida profissional passa por 

diferentes fases: a entrada na carreira – o estágio da descoberta; a estabilização – 

comprometimento definitivo e tomada de responsabilidades; a diversificação – maior 

frequência de respostas e observações em relação à carreira; o pôr-se em questão – 

sensação de rotina, crise existencial em relação ao seguimento da carreira; a serenidade e 

o distanciamento afetivo – profissionais menos sensíveis, menos vulneráveis à avaliação 

dos outros; o conservantismo e as lamentações – resistência a inovações, rigidez e 

dogmatismo; e o desinvestimento – recuo e interiorização no final da carreira profissional. 

As professoras escolheram suas carreiras de diferentes formas. Como isso 

ocorreu? Por que se tornaram docentes? Como foi o início dessa profissão? Em que fase 

da carreira se encontram? 

Fiz o magistério porque na época era a única opção também [...] 

não que fosse escolha minha. Eu não tinha para onde correr. (Professora 

Rachel) (grifo da pesquisadora).  

[...] eu fiz teste vocacional, fiquei pensando, fiquei pesquisando, até que 

eu resolvi tentar uma Pedagogia. Mas foi só uma tentativa, não tinha 

certeza se ia dar certo [...] (Professora Cora) (grifo da pesquisadora). 

Eu resolvi fazer magistério porque eu queria fazer um curso 

profissionalizante e, na época, no meu bairro, o que tinha era o 

magistério. [...] lá no magistério, tomei gosto pela coisa, porque eu 

tinha uma professora de psicologia, chamava Deise, que era 

maravilhosa e ela incentivou bastante (Professora Zélia) (grifo da 

pesquisadora).  

Eu estudei num colégio interno de freiras, era um colégio muito rígido 

e, assim, por opção pelo ensino médio naquela época só ter o ensino 

médio normal ou o magistério, eu fui pro caminho do magistério 
(Professora Cecília) (grifo da pesquisadora). 

Eu comecei minha carreira no magistério, né, não tinha sonho de 

ser professora [...]. A única coisa que eu sabia é que eu queria trabalhar 

com crianças (Professora Lygia) (grifo da pesquisadora).  

Primeiro eu não queria trabalhar com criança, nunca gostei, nunca 

quis, não queria nem chegar perto de criança. Meu sonho mesmo era 

ser professora de Educação Física (Professora Clarice) (grifo da 

pesquisadora). 

Como se vê nos registros biográficos, nem sempre é uma escolha fácil e escolher 

significa eliminar outras possibilidades (HUBERMAN, 2000). Como se vê nas mandalas 

e nas histórias de vidas, as educadoras ingressam na profissão docente pelo desejo de ser 



79 

 

professora, por gostar de criança, por ser a única opção, por dúvida, mas nenhuma delas 

escolheu ser professora de Educação Infantil. 

Todas sentem-se confortáveis com suas escolhas, embora os caminhos percorridos 

até chegarem na Educação Infantil tenham sido diferentes. A professora Cora é a única 

que ainda se mostra em dúvida sobre continuar nessa área da Educação, sem a certeza de 

ter feito a melhor escolha. Essa professora encontra-se no estágio de início na carreira – 

estágio da sobrevivência e da descoberta. Segundo Huberman (2000), a sobrevivência é 

a confrontação inicial com a complexidade da situação profissional e a descoberta traduz 

o entusiasmo inicial. Cora apresenta dúvidas e incertezas, mas não pensa em desistir da 

Educação. 

Só que depois de formada, eu ... também fiquei com medo, novamente, 

fiquei com receio de ingressar na profissão. [...]. Na verdade, eu gostaria 

de ser mesmo professora de Artes. Eu não tenho certeza do que eu quero 

exatamente. Eu também gosto muito da área da saúde. Vai depender das 

oportunidades, do que surgir, entendeu? Não sei se vou ficar na área da 

Educação Infantil para sempre (Professora Cora). 

As professoras Cecília, Clarice, Lygia e Rachel estão na fase da estabilização, 

comprometidas com a profissão e confortáveis com suas escolhas profissionais. Nessa 

fase, de acordo com o autor, há um sentimento de competência pedagógica crescente, 

situando melhor os objetivos a médio e longo prazo, o professor quer aperfeiçoar e 

consolidar seus conhecimentos (HUBERMAN, 2000). 

Na fase da estabilização, o professor sente-se pertencente ao grupo e como alguém 

que se apropriou de sua identidade profissional. 

Estou aqui na Prefeitura, estou no que eu queria, na educação infantil 

(Professora Cecília).  

Ingressei no CEI, que era o que eu queria, que dessas experiências 

todas, eu trabalhava com o Ensino Fundamental, adolescente e o CEI, 

eu me identifiquei mais com o CEI. Adoro, amo e graças a DEUS, 

eu consegui passar aqui, passei em outros concursos, mas como não 

dava pra conciliar, então fiquei só com São Paulo e estou aqui até hoje 

e é isso que eu quero (Professora Rachel) (grifo da pesquisadora). 

Gosto muito de estar trabalhando na Educação Infantil (Professora 

Lygia). 

A professora Zélia situa-se na fase da serenidade e do distanciamento afetivo.  
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[...] o nível de ambição desce, o que faz baixar igualmente o nível de 

investimento, enquanto a sensação de confiança e de serenidade 

aumentam. As pessoas nada mais têm a provar, aos outros ou a si 

próprias; reduzem a distância que separa os objetivos do início da 

careira daquilo que foi possível conseguir até o momento, apresentando 

em termos mais modestos as metas alcançadas em anos futuros 

(HUBERMAN, 2000, p. 44). 

Esse trecho descreve com precisão a professora Zélia, pois a mesma sente-se 

segura como professora de Educação Infantil, com sua escolha profissional e sua situação 

dentro do CEI. Nota-se em sua mandala (figura 9), que ela é objetiva nas palavras que lhe 

são importantes, mesmo colocando a carreira como ponto central ou de partida para o 

desenho; também demonstra objetividade ao explorar os detalhes desenhados em sua 

mandala. 

Então, decidi ir para a Educação Infantil na prefeitura, larguei tudo e 

prestei concurso para o CEI e estou aqui a 14 anos não me arrependo 

pela escolha e nem pretendo sair, mesmo não sendo a modalidade da 

área de educação que mais gosto e sim a que me oferece mais segurança 

(Professora Zélia).  

A profissão docente, inicialmente, não foi uma escolha. A Educação surgiu como 

uma alternativa, não como um desejo. Em seu relato, esta professora não estabelece seu 

projeto de si (futuro profissional). Mas isso aparece nos seus relatos orais, onde diz que 

ser professora universitária é um desejo e assume sua predileção pela Educação de Jovens 

e Adultos (EJA). Sua atividade com a EJA também não é um caminho a ser percorrido 

ou um sonho, é apenas uma alternativa para seu futuro profissional. Nesse caso, seu 

posicionamento confirma a fase do ciclo de vida em que se encontra na carreira docente 

– o distanciamento afetivo se caracteriza pelo fato da professora não se sentir uma 

educadora da Infância. 
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3.4 – Realização profissional 

Figura 10 – Mandala desenhada pela Professora Rachel. 

 
Fonte: produzida nos encontros dos ateliês biográficos. 

Segundo Huberman (2000), as pessoas podem estar mais ou menos satisfeitas com 

sua carreira. Se fosse preciso fazer uma nova opção profissional, continuariam a escolher 

o ensino? Os relatos de vida e as mandalas atestam, nesse estudo, que as professoras se 

sentem realizadas com suas escolhas, algumas mais, outras menos, exatamente como 

explica o autor.  

As professoras, sujeitos da pesquisa, estão em momentos diferentes; algumas 

amam atuar na Educação Infantil e não desejam mudar de área nesse momento, o que não 

significa que não o fariam no futuro. 
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A estabilidade de um emprego público, o horário de trabalho, o carinho pelas 

crianças e a segurança são motivos que surgiram nas histórias de vida e que comprovam, 

em parte, a realização profissional. 

Não pretendo mudar de área. Penso em fazer uma pós-graduação em 

Educação Infantil (Professora Lygia).   

Na verdade, eu gostaria de ser mesmo professora de Artes. Não 

abandonar a educação. Ficaria com as crianças (Professora Cora). 

No momento me sinto feliz e realizada com a Educação Infantil 

(Professora Rachel). 

Continuei trabalhando na prefeitura de Osasco como professora, e 

passei a acumular com a prefeitura de São Paulo. Não larguei Osasco 

logo de cara com receio de não me adaptar à rotina do CEI [...]. Por fim, 

gostei tanto e continuo até hoje (Professora Lygia). 

Meu sonho mesmo era ser professora, por isso prestei novamente 

concurso e passei. Em 2014, assumi como Professora de Educação 

Infantil (Professora Clarice). 

A realização verbalizada pelas professoras não significa estarem contentes com 

tudo que as rodeia, mas sentem-se pertencentes a um grupo, o que contribui, 

significativamente, para a realização profissional. Para Huberman (2000), as pessoas 

afirmam-se perante aos colegas mais experientes e, sobretudo, perante a autoridades. 

Passar por muitos obstáculos até alcançar o sonho de ser professor (Clarice) ou 

para se encontrar na carreira (Zélia) faz com que estas professoras se sintam bem dentro 

da profissão escolhida, o que contribui para a afirmação do eu (HUBERMAN, 2000). 

A afirmação do eu e o reconhecer-se na profissão escolhida, auxilia no sentir-se 

realizado profissionalmente. Ao analisar as histórias de vida ou as mandalas, nota-se, em 

alguns casos, que essa realização é mais latente, como evidenciada na fala da professora 

Rachel. 

Rachel é a autora que desenhou a mandala que abre esse ponto da análise. A 

professora sente-se tão feliz com sua carreira, com sua escolha, e nesse momento colocou 

a realização profissional no centro de sua mandala. 
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Figura 11 – Mandala desenhada pela Professora Lygia. 

 
Fonte: produzida nos encontros dos ateliês biográficos. 

A segunda mandala desta categoria de análise tem seu centro vazio, o que não 

significa que a Professora Lygia, sua autora, não esteja realizada profissionalmente, pode 

ser que apenas não demonstre, nesse estágio de sua profissionalidade, essa prioridade. 

Penso em fazer uma pós-graduação em Educação Infantil, não penso 

em lecionar no Ensino Superior. A longo prazo, quando meus filhos 

estiverem maiores. Minha prioridade, hoje, é a minha família 

(Professora Lygia). 

As seis professoras não compartilham uma mesma situação na carreira, mas 

sentem-se realizadas e estabelecem diferentes prioridades. Mas um fato é certo, estas 

evocam serenidade e apresentam-se menos sensíveis à avaliação do outro (HUBERMAN, 

2000). Isso leva a inferir que, ao relatarem suas histórias de vida ou ao desenharem suas 
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mandalas, as professoras estão seguras de suas escolhas, com exceção da Professora Cora, 

que ainda tem dúvidas, receios e, mesmo assim, dá indícios de estar feliz com a Educação. 

Percebi que foi uma das melhores escolhas que eu fiz, realmente, foi 

fazer a Pedagogia (Professora Cora). 

Nos relatos das professoras, todas identificam como e porque chegaram até a fase 

da carreira que estão e, no momento sentem o desejo de permanecer na Educação e 

seguras de suas escolhas e práticas. Exatamente, por isso, a realização profissional é uma 

realidade para elas que acreditam valer a pena ser professor. 

Eu assumi educação infantil para trabalhar em creche, para ver como 

eram as crianças, se eu gostava, adorei, no primeiro ano que eu ingressei 

... gosto muito de trabalhar na Educação, com a creche. E fiquei até 

hoje. Gosto de criar, de fazer atividades com as crianças, brincar, essas 

coisas (Professora Lygia)  

Me apaixonei pela profissão, agora descobri que realmente eu queria 

ser Professora de Educação Infantil (Professora Clarice)  

No momento me sinto feliz e realizada com a Educação Infantil 

(Professora Rachel). 

Hoje estou muito mais feliz, realizada e acreditando em poder construir 

uma estabilidade profissional, emocional e financeira (Professora 

Cecília). 

Segundo Nóvoa (1992), os percursos pessoais e profissionais são momentos em 

que cada um produz a sua vida, no caso dos docentes é também produzir sua profissão, 

encontrar sua identidade e encontrar ou não sua realização profissional. 

3.5 – Formação 

A formação continuada precisa ser importante para o professor, não pode ser uma 

obrigação, mas sim um momento onde cada participante possa inserir seus saberes, possa 

aprender com o outro, possa ter suas necessidades atendidas, mas não é só isso. 

[...] a formação permanente do professorado não pode se separar das 

políticas que incidem nos docentes. Se quisermos que essa formação 

seja viva e dinâmica (além de útil, claro), temos de uni-la a uma carreira 

profissional ou estatuto da função docente que inclua incentivos 

profissionais e promoção ... que recompense, ou ao menos, não 

castigue, ... aqueles que realizam práticas alternativas de formação e 

inovação (IMBERNÓN, 2009, pp. 43-44). 
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Figura 12 – Mandala desenhada pela Professora Cora. 

 
Fonte: produzida nos encontros dos ateliês biográficos. 

Para Nóvoa (2009), ser professor é compreender os sentidos da instituição escolar, 

integrar-se na profissão, aprender com colegas mais experientes. É na escola e no diálogo 

com os outros professores que se aprende a profissão. O registro das práticas, a reflexão 

sobre o trabalho e o exercício da avaliação são elementos centrais para o aperfeiçoamento 

e a inovação. São essas rotinas que fazem avançar a profissão.  

A formação continuada na Educação Infantil deve cumprir esse papel, o de fazer 

os professores avançarem na profissão, pensarem e refletirem a partir de temas diversos 

e construírem novas práticas com bebês e crianças. 

Pensar na formação continuada por meio das narrativas/histórias de vida é refletir 

sobre uma formação que dê conta de atender a necessidades individuais e coletivas. 
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Segundo Josso (2004), o processo de formação ocorre por meio de desafios e apostas 

nascidas da dialética entre a condição individual e a condição coletiva. A partir dessa 

perspectiva, as professoras apresentam um pensamento comum relacionado à falta de 

tempo para a formação, à falta de espaços adequados e materiais, reclamam de muita 

teoria e pouca prática, como se esperassem práticas pedagógicas prontas oferecidas pelo 

formador, nesse caso o CP.  

As professoras recorrem a esses temas e estabelecem que a formação continuada 

é importante e necessária para o desenvolvimento profissional, mas acreditam que a 

mesma não funciona por diversos motivos, dentre os quais destacam: pouco tempo, 

inclusive para as discussões das práticas e para o planejamento; espaços inadequados; e 

falta de recursos. Antes de tudo, é preciso conhecer esse professor mais profundamente, 

conhecer a pessoa que está no CEI e é responsável pelo desenvolvimento de bebês e 

crianças. Pensar em uma formação continuada que dê conta do desenvolvimento 

profissional sem antes conhecer o professor, é saber que essa formação dificilmente 

atingirá seus objetivos. 

Josso (2004) estabelece que as narrativas de vida que ouvimos, lemos e 

trabalhamos com seus autores nos dão acesso às dimensões do sensível, da afetividade e 

do imaginário, dimensões tão caras ao processo educativo, essenciais para que a 

aprendizagem ocorra, seja entre professores e alunos ou entre formadores e professores. 

A formação por meio das histórias de vida possibilita ao professor perceber a 

importância de ser protagonista, de ser responsável por sua formação, construindo seu 

caminho e percurso profissional, sabendo que valores, crenças e formação caminham 

juntos e são indissociáveis. 

A originalidade da metodologia de pesquisa-formação em Histórias de 

Vida situa-se, em primeiro lugar, em nossa constante preocupação com 

que os autores de narrativas consigam atingir uma produção de 

conhecimentos que tenham sentido para eles e que eles próprios se 

inscrevam num projeto de conhecimento que os institua como sujeitos 

(JOSSO, 2004, p. 25).  

O recurso transformador das histórias de vida está ligado ao conceito de 

experiência formadora, segundo o qual toda prática deixa traços e toda tomada de 

consciência cria novas potencialidades. A transformação é um processo, um caminhar 

interior mais ou menos consciente antes de se tornar visível para o outro (JOSSO, 2004). 
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Esse é o papel da formação continuada, proporcionar ao professor as transformações de 

suas práticas, porém, primeiro essa transformação tem que ser interna, para depois ser 

visível ao outro, seja este formador/CP ou demais docentes e às crianças. 

Caminhar com os outros passa, pois, tanto por um saber-caminhar 

consigo, em busca do seu saber-viver, sabendo que cada encontro será 

uma ocasião para se aperfeiçoar ou de infletir, até mesmo de 

transformar o que orienta o nosso ser-no-mundo, o nosso-ser-dentro-

do-mundo, o nosso ser-com-o-mundo num paradigma da fragmentação, 

de uma abertura ao desconhecido, na convivência consigo, com os 

outros e com os universos que nos são acessíveis. É uma busca que visa 

despertar-se para uma existencialidade que não se satisfaz com os prêts-

à-porter sociais e culturais, uma existencialidade capaz de reconhecer 

os limites de qualquer epistemologia (JOSSO, 2004, p. 165). 

A partir desses aspectos da formação continuada por meio das histórias de vida, 

nota-se que as professoras trouxeram aspectos importantes sobre a formação. A mandala 

que abre essa categoria reflete o quanto a professora pensou e pensa sobre a busca por 

novos saberes e novos caminhos, pelo aprimoramento do que já conhece, embora 

demonstre uma certa dúvida sobre suas escolhas, mas ao mesmo tempo, a educação é o 

elo entre todas essas escolhas. 

Os demais sujeitos também demonstram o mesmo percurso, mas possuem mais 

clareza sobre suas escolhas formativas. A única exceção é a professora Lygia, que no 

atual momento de sua carreira não apresenta muito interesse por sua formação, mesmo 

considerando-a fundamental para a profissão. 

A formação deve contribuir para criar nos futuros professores hábitos 

de reflexão e de auto-reflexão que são essenciais numa profissão que 

não se esgota em matrizes científicas ou mesmo pedagógicas, e que se 

define, inevitavelmente, a partir de referências pessoais (NÓVOA, 

2009, p. 40). 

Essa formação continuada, é legal alguns temas, a gente não tem tempo 

para procurar, acaba que a CP procurando, trazendo os temas para a 

gente, mas esse horário também, a gente no CEI tem pouco tempo para 

preparar as atividades para as crianças. Tem muita teoria, pouca prática, 

porque no CEI o horário é todo certinho (Professora Zélia). 

[...] é importante esse tempo que a gente tem, vejo por esse lado, por 

não ter onde eu trabalhava, mas sinto que falta exatamente o que a Carla 

falou, essa questão desse planejar o quê trabalhar com as crianças, acho 

que poderíamos rever essa formação. Ela é ótima, a gente traz textos 

que precisam ser discutidos e como você colocou (Pesquisadora), acaba 

se perdendo porque acaba o horário, a gente tem de parar essa ideia 

(Professora Cecília). 
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Acho a formação muito importante, mas o que realmente falta é esse 

tempo; o compartilhamento também muito importante, eu até no início 

do ano conversei com a Cora, vamos compartilhar as atividades, mas 

não tem tempo para isso. A gente ainda não teve essa oportunidade 

desse compartilhamento, porque já que é a mesma turma, cada pessoa, 

cada cabeça pensa diferente da outra, cada uma tem uma ideia, juntando 

essas ideias, a gente faz um trabalho bem melhor, mas infelizmente não 

tem tempo para isso (Professora Rachel). 

O tempo, como é fragmentado, acaba faltando tempo... condições para 

aprofundar, então é tudo muito pincelado (Professora Lygia). 

As mandalas e os relatos foram analisados separadamente, enfatizando as 

categorias que surgiram, mas só podem ser compreendidos e interpretados na sua 

totalidade, assim como a profissão docente só pode ser entendida se for analisada na 

totalidade do ser professor, onde pessoa e profissional não se separam e, por isso, as 

narrativas de vida são tão consideráveis para que se conheça o professor que atua no CEI. 

“Ser professor hoje, implica um esforço de aprendizagem e melhorias 

permanentes que se inscreve numa dinâmica de formação contínua a ser entendida como 

um direito e menos como uma imposição” (CANÁRIO, 2007, p. 146). 

Para Imbernón (2009), a formação deve ajudar no estabelecimento de vínculos 

afetivos entre os professores, a saber: trabalhar com as emoções, motivar-se, reconhecer 

as emoções do outro, ajudando a conhecer as próprias emoções, situando-se na 

perspectiva do outro, sentindo o que o outro sente. Além de desenvolver a autoestima 

docente, tão importante para que o professor compreenda a sua capacidade e valorize a 

carreira e a trajetória e, assim, sinta-se capaz de falar e de participar ativamente da sua 

formação, tendo autonomia para exercer seu trabalho, participando da elaboração da sua 

formação. Ou seja, exercendo seu protagonismo em um espaço de formação significativo, 

em que carreira e história de vida também sejam valorizadas. 

Ao finalizar a produção de dados, as professoras foram convidadas a escrever o 

que consideravam bom na formação, o que criticavam e o que propunham para o avanço 

dela. Estas registraram crer que o empenho e a força de vontade da equipe são 

fundamentais, assim como o acolhimento das opiniões e sugestões, a liberdade de 

expressão e a proposta de temas sempre atuais. Também pensam que a carga horária 

destinada ao PEA não é suficiente, o que dificulta o trabalho de estudo e reflexão sobre 

os temas propostos, tornando-os fragmentados.  
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Uma das reclamações é quando à falta de materiais, estrutura e comprometimento 

dos colegas, sendo esse último um ponto relatado por três professoras. Como problemas 

voltados à formação, apontaram a falta de tempo para uma aprendizagem significativa, 

para troca de experiências entre os pares, planejamento e para a continuidade das 

discussões e reflexões. 

As propostas foram: carga horária de formação ampliada, auxílio para a formação, 

dois dias de estudo e um dia para a prática, leitura de documentos pedagógicos, tempo 

para planejamento e temas dirigidos para a mudança de postura de professores que não 

percebem a formação como um processo importante para o desenvolvimento profissional. 

Para Nóvoa (1995), as Escolas dedicam pouca atenção ao trabalho de pensar o 

trabalho, ou seja, às tarefas de concepção, análise, inovação, controle e adaptação. A 

explicação desse fato reside na lógica burocrática do Sistema e tem como consequência 

uma organização individual do trabalho docente e uma redução do potencial dos 

professores e da Escola. “É preciso incentivar uma maior identificação dos professores 

com o local de trabalho e aumentar o seu tempo de presença nas escolas” (NÓVOA, 1995, 

p. 24). 

As histórias de vida propiciaram uma visão mais profunda do ser professor, sem 

jamais deixar de lado a pessoa do professor. “O professor é a pessoa. E uma parte 

importante da pessoa é o professor” (NIAS, 1991, apud NÓVOA, 1992, s.p.). Na 

concepção deste autor, a formação continuada deve ver o professor em sua totalidade, só 

assim atingirá os educadores e lhes proporcionará um desenvolvimento profissional 

significativo. 

Urge por isso (re)encontrar espaços de interacção entre as dimensões 

pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos 

seus processos de formação e dar-lhes um sentido no quadro das suas 

histórias de vida. A formação não se constrói por acumulação (de 

cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um 

trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)construção 

permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tão importante 

investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiência (NÓVOA, 

1992, s.p.). 

Da mesma maneira, é preciso relacionar cada categoria da análise para 

compreender o professor e a formação continuada na sua totalidade. Ao estudar as 

mandalas e separá-las, o objetivo era poder detalhar com mais clareza cada uma das 
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categorias, sem perder a ligação entre elas e deixar de relacioná-las. Cada história de vida 

apresentou suas singularidades, porém o entendimento e a compreensão para que a 

formação seja importante e significativa para os educadores precisa ser pensada em sua 

integralidade. 

De acordo com Josso (2004), a abordagem biográfica da formação tem permitido 

desenvolver a ideia de que as formações não podem desprezar a bagagem experiencial do 

seu público adulto. Para Goodson (2000), passamos do professor-como-profissional para 

o professor-como-pessoa, como ponto de partida para seu desenvolvimento profissional. 

A formação por si só consegue pouco se não estiver aliada a mudanças de 

contexto, organização, gestão e relações de poder entre os professores. O tão mencionado 

desenvolvimento profissional não recai apenas na formação, mas em diversos 

componentes que se dão conjuntamente na prática de trabalho de ensino (IMBERNÓN, 

2009). “A formação dos professores é, provavelmente, a área mais sensível das mudanças 

em curso no sector educativo: aqui não se formam apenas profissionais; aqui produz-se 

uma profissão” (NÓVOA, 1995, p. 26). 

Nóvoa (1995) afirma que grande parte do potencial cultural das sociedades 

contemporâneas está centrado nas Escolas, sendo assim não podemos memorizar as 

capacidades de desenvolvimento dos professores. O projeto de uma autonomia 

profissional, exigente e responsável, pode recriar a profissão docente e preparar um novo 

ciclo nas histórias das Escolas e seus atores. 

3.6 – Princípios norteadores para uma proposta de Projeto de Formação 

Continuada Compartilhada  

Figura 13 – Planejamento. 

 
Fonte: (QUINO, 2010, p. 29). 
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Pensar em um projeto de formação continuada para professores de Educação 

Infantil, levando em consideração seus interesses e suas necessidades formativas, 

pensando no contexto em que atuam e na comunidade escolar, não é uma tarefa das mais 

simples. Por isso, a importância de conhecer os professores da instituição mais 

profundamente e, por esse motivo, as histórias de vida foram tão importantes. Foi 

imprescindível ouvir com clareza e atenção os docentes. 

Foi muito bom! Adorei esse debate, achei muito importante; gostaria 

que fosse feito com todos os professores do CEI, porque é muito 

esclarecedor, troca de ideias, experiências, de pontos de vista. Se fosse 

jeito com todos os professores, seria muito interessante (Professora 

Rachel). 

Gostei! Lembrei de coisas que nem sabia mais (Professora Lygia). 

Funcionou como terapia (Professora Zélia). 

Ao relatar suas histórias de vida, as seis docentes puderam resgatar suas memórias, 

suas trajetórias pessoal e profissional, relembrando fatos e pessoas importantes, situações 

relevantes para a escolha da carreira e para sua continuidade. Também permitiram a 

interação entre as professoras, criando um ambiente harmônico e mais afetivo entre elas. 

O compromisso com a pesquisa foi imprescindível. Todas se propuseram a 

participar e a contar suas histórias de vida, sem filtros aparentes, sem vergonha, sem medo 

de mostrar ao outro as suas dificuldades, os medos, as frustrações, a escolha pela carreira 

docente, a qual nem sempre é uma escolha, mas a única alternativa. Isso mostra como 

trajetórias tão diferentes possibilitaram a formação de profissionais responsáveis e felizes 

com o caminho percorrido, com muitas expectativas para o futuro. 

Almeida (2014) diz que a biografia se constitui, ao longo da trajetória pessoal e 

profissional, trazendo marcas da Infância, da vida escolar, do ingresso na carreira, das 

lutas e conquistas para a valorização da profissão e de tudo que se aprendeu ao longo da 

vida. 

Nesse resgate da memória, surgiram anseios, desejos, dúvidas e necessidades que 

cada uma tem em relação à profissão. Dentro desse panorama e após a escuta ativa, nota-

se que é urgente trazer o docente para o centro das discussões sobre a formação 

continuada e sobre tudo o que diz respeito à Educação. As propostas formativas só têm 

sentido se forem construídas dentro da profissão, se forem apropriadas a partir de uma 

reflexão dos professores sobre o próprio trabalho. Enquanto forem ordens do exterior, as 



92 

 

mudanças que acontecerão no interior da profissão docente serão bem pobres (NÓVOA, 

2007). 

Como nos diz a tira da Mafalda, planejar e pensar um projeto de formação 

continuada pode auxiliar professores e coordenador a organizarem as discussões e as 

reflexões, assim como auxiliá-los nas práticas pedagógicas, teoricamente, é claro. 

O projeto deve desconstruir a ideia de que a formação é a busca incessante pela 

prática, mas sim, a busca pela reflexão que leva os professores às mudanças de práticas.  

Dentro dessa realidade, um projeto de formação continuada deve desconstruir a 

ideia de que o formador/coordenador pedagógico precisa ser o único responsável pela 

formação. Ele deverá ser o par avançado, aquele que escuta os professores e os ajuda a 

elaborar o projeto; aquele que auxilia o docente na busca e na investigação de saberes 

para a elaboração de práticas pedagógicas, nas mudanças de paradigmas, na elaboração 

de uma formação que seja significativa para os docentes e que oportunize o 

desenvolvimento profissional no cotidiano da instituição educativa. 

O que está em causa é a possibilidade de um desenvolvimento 

profissional (individual e colectivo), que crie as condições para que 

cada um defina os ritmos e os percursos da sua careira e para que o 

conjunto dos professores projecte o futuro desta profissão [...] 

(NÓVOA, 1995, p. 30) (grifo do autor). 

Segundo Nóvoa (2009), devemos construir propostas formativas que nos façam 

sair desse círculo vicioso e que nos ajudem a definir o futuro da formação dos professores. 

Para Imbernón (2009, p. 18) “é preciso analisar o que funciona, o que devemos 

abandonar, o que temos de desaprender, o que é preciso construir de novo ou reconstruir 

sobre o velho”. Esta é a proposta desse estudo, abrir um novo caminho para a formação 

continuada dos professores, em que eles possam expressar suas opiniões, expor seus 

pontos de vista e, sobretudo, possam ser ouvidos e serem protagonistas da formação. 

Além de desconstruir a ideia de que os educadores precisam receber ideias prontas sobre 

como ou o quê ensinar, promovendo a autonomia, a valorização do fazer docente e de 

seus saberes da profissão. Criando um espaço permanente de aprendizagem dentro da 

instituição educativa. “[...] a ideia da escola como lugar de formação dos professores, 

como espaço da análise partilhada das práticas, enquanto rotina sistemática de 
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acompanhamento, de supervisão e de reflexão sobre o trabalho docente” (NÓVOA, 2009, 

p. 41). 

Justamente por esses motivos, a escolha foi por não construir um projeto ou uma 

proposta de formação, mas sim refletir sobre os princípios norteadores que contribuem 

para a elaboração de um projeto de formação compartilhada, que auxilie a todos, coletiva 

e individualmente, partindo das considerações sobre a análise de dados. Nesse sentido, 

uma nova formação deve estabelecer maneira de desaprender para tornar a aprender 

(IMBERNÓN, 2009).  

Eu quero professores que não se limitem a imitar outros professores, 

mas que se comprometam (e reflictam) na educação das crianças numa 

nova sociedade; professores que fazem parte de um sistema que os 

valoriza e lhes fornece os recursos e os apoios necessários à sua 

formação e desenvolvimento; professores que não são apenas técnicos, 

mas também criadores (LAWN, 1991, apud NÓVOA, 1995, p. 26). 

Nóvoa (2007) esclarece que a formação só faz sentido se for construída dentro da 

profissão, se for apropriada a partir da reflexão dos professores sobre o seu próprio 

trabalho. Caso o professor não tenha participação ativa nesse processo, a formação não 

alcançará seus objetivos. 

3.6.1 – Protagonismo docente 

Educar implica intensidade e envolvimento por parte do educador, partilha de 

propósitos e o enfoque adequado. Os educadores competentes motivam as crianças com 

possibilidades de interações sociais ricas e complexas (VASCONCELOS, 1997).  

O educador deve e precisa ser ouvido. É fundamental contemplar o pensamento 

docente, seus conhecimentos práticos e estimular o aparecimento do professor reflexivo. 

[...] os professores devem assumir a condição de serem sujeitos da 

formação, compartilhando seus significados, com a consciência de que 

todos somos sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos, e 

desenvolvendo uma identidade profissional (o eu pessoal e coletivo que 

nos permite ser, agir e analisar o que fazemos), sem ser um mero 

instrumento nas mãos dos outros (IMBERNÓN, 2010, p. 78). 

É no compartilhamento de experiências que os professores vão dando sentido às 

suas práticas; “o poder simbólico de procurar apresentar os professores através das suas 
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próprias vozes, mediante uma incursão solidária e em profundidade nas histórias de suas 

vidas” (VASCONCELOS, 1997, p. 33). E é por meio de suas vozes que o professor se 

torna protagonista e toma as rédeas de sua formação, de seu desenvolvimento 

profissional: “[...] os educadores da infância são aqueles a quem a sociedade reconhece 

menos poder e [...] aqueles cujas vozes têm sido menos escutadas (VASCONCELOS, 

1997, p. 33). 

Os professores da Infância lutam pela autonomia e pelo protagonismo. Cabe aos 

formadores e aos Sistemas de Ensino ouvi-los e, realmente, escutar o que dizem, 

proporcionando-lhes tomadas de decisões, o que lhes dará o tão almejado protagonismo 

tanto em relação às suas carreiras quanto às suas práticas pedagógicas. 

À guisa de esclarecimento, muito se fala sobre a autonomia do docente 

na prática: fechada a porta da sala de aula, há o direito de agir 

livremente, sem a interferência de terceiros. Mas, pela ausência de 

legitimação dos pares, essa condição aproxima-se da não 

profissionalidade, a qual, associada à tendência de proletarização [...] 

faz com que os docentes vivam uma situação de semiprofissionalidade 

(GATTI, 2013, pp. 119-120). 

Para Imbernón (2011), o professor é um agente cultural, social e curricular, capaz 

de tomar decisões educativas, éticas e morais, de desenvolver o Currículo em um contexto 

determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a colaboração dos 

colegas, situando o processo em um contexto específico controlado pelo próprio coletivo; 

ou seja, o trabalho docente deve ser compartilhado entre os pares, construído 

coletivamente. 

Esse protagonismo coletivo, e portanto institucional, implica uma nova 

concepção da instituição e da formação: como uma organização mais 

autônoma, entendida como autonomia compartilhada por todos que 

intervêm no processo educativo e não como descentralização 

competitiva, a partir do desenvolvimento de uma determinada cultura 

de colaboração, imerso em um contexto profissional concreto ... com a 

intenção de melhorar globalmente como instituição, modificando os 

contextos sociais, profissionais e educativos (IMBERNÓN, 2011, p. 

23). 

Para que o professor se desenvolva, por meio da prática ou da teoria, ele precisa 

ter espaço para tomar decisões, para ser protagonista. E para ser protagonista ativo de sua 

formação em seu contexto trabalhista, deve aumentar seu autoconceito, sua consideração 
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e seu status trabalhista e social (IMBERNÓN, 2009). “E contribuir para que os 

professores voltem a sentir-se bem na sua pele [...]” (NÓVOA, 1995, p. 29). 

3.6.2 – Relação tempo e espaço 

O CEI deve ser um local que ofereça aos bebês e às crianças condições para se 

emocionarem, pensarem e imaginarem, para que se desenvolvam integralmente. Isto só 

pode ocorrer quando o professor organiza os espaços e os tempos, além de oferecer 

materiais diversos. 

A oferta de materiais variados e sempre acessíveis às crianças e a 

organização de ambientes de forma confortável e orientadora das ações 

infantis favorecem o desenvolvimento da autonomia nas suas escolhas 

e a participação delas em várias atividades em um mesmo dia (SÃO 

PAULO, 2006, p. 33). 

 Os espaços devem ser atraentes e com materiais que possibilitem aos bebês e às 

crianças explorar o ambiente, interagir com diferentes parceiros. Esses espaços precisam 

ser confortáveis e possibilitarem situações desafiadoras. Um lugar para aprender e 

crescer. E “proporcionar às crianças oportunidades para ampliar suas experiências no 

mundo da natureza e da cultura, produzir novas significações e renovar sua cultura” (SÃO 

PAULO, 2006, p. 37). 

Para que o espaço seja organizado para o desenvolvimento integral de bebês e 

crianças, todos – bebês, crianças e educadores – devem participar dessa organização, 

“pois é pelo relacionamento desses atores que o espaço ganha cores e sons, cheiros e 

sabores, objetos e memórias” (SÃO PAULO, 2006, p. 37). 

Em relação ao tempo, é preciso reduzir a espera e qualificar o tempo destinado às 

atividades. O tempo, na Educação Infantil, deve ser vivido de modo a aproveitar as 

oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento, de ter experiências diversificadas 

mediadas por adultos responsáveis pelas aprendizagens e pelo desenvolvimento de bebês 

e crianças, nas diferentes faixas etárias. 

Organizar tempos e espaços requer planejamento, comprometimento, diálogo e 

interação entre professor e crianças/bebês, para que todo o processo de aprendizagem, de 

todos os atores envolvidos, aconteça de fato. 
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3.6.3 – Intencionalidade no fazer 

Ao pensar na intencionalidade do fazer, devemos pensar no planejamento das 

atividades; no planejar a partir da teoria. Ele tem papel importante na organização dos 

processos educativos. Os professores de Educação Infantil do CEI, para serem 

protagonistas, precisam ter intencionalidade no fazer, ou seja, precisam observar, 

registrar, documentar, mas antes de tudo precisam ter clareza nos seus objetivos. Ao 

professor de Educação Infantil são exigidas suas emoções, sua afetividade. Oferecendo, 

por meio de suas práticas pedagógicas, confiança para as crianças e suas famílias 

(BARBOSA, 2018). 

Segundo Cunha (1989), para os professores, o planejamento tem pouco 

significado, sendo visto como documentos burocráticos, mas isto não significa que os 

docentes não planejem. Para que a intenção ocorra, o fazer deve ser pensado, planejado, 

refletido, pois carrega os valores e as concepções dos professores e da instituição onde 

atuam. Para Tardif (2014), os professores desenvolvem saberes específicos, baseados em 

seu trabalho cotidiano e no conhecimento do meio. Esses saberes brotam da experiência 

e são validados por ela. 

Para que o planejamento – que na Educação Infantil inclui: organização de 

materiais, de tempos e espaços, a relação com o Projeto Político Pedagógico, tenha 

significado para os docentes, bebês e crianças – é preciso que o professor tenha 

conhecimento sobre o que pretende com tal plano. Planejar apenas com o intuito de 

cumprir tarefa não demonstra intenção do fazer. 

Quando se coloca que o professor de Educação Infantil deve ser protagonista, 

autor de sua história, de suas práticas pedagógicas, ter sua voz ouvida, ele deve ter clara 

a intenção do fazer.  Para Barbosa (2018), a docência na Educação Infantil exige diálogo, 

colaboração e a criação de práticas pedagógicas emancipatórias, construindo uma 

Pedagogia da Infância capaz de romper com a didática linear e tradicional. A profissão 

docente exerce-se a partir da adesão coletiva (implícita ou explícita) a um conjunto de 

normas e valores (NÓVOA, 1995). 

A prática do professor para Pinazza (2007) prevalece em alguns momentos na 

iniciativa e na inventividade. Ser bom professor, para muitos, é dominar estratégias e 
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instrumentos que resultam em êxito imediato, causando ânsias por receitas, reduzindo a 

ação pedagógica em como fazer.  

[...] ser professor é se perceber com sensibilidade para escutar, para 

observar, para o afagar e para ser capaz de se ver na experiência do 

outro, que também como ele vive construções e desconstruções, o ser e 

o não ser, as certezas e incertezas, os sucessos e fracassos (CIPRIANO, 

2014, p. 5). 

Para Tardif (2014), o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua 

disciplina, além de ter conhecimentos relativos às Ciências da Educação e à Pedagogia e 

desenvolver um saber prático baseado em sua experiência cotidiana com o saber. 

Conhecer sua matéria, o Currículo e os materiais que chegam dos órgãos 

governamentais, não significa que há intenção no fazer, significa que os docentes estão 

reproduzindo conhecimento, sendo transmissores e não facilitadores do desenvolvimento 

das crianças. Para haver intencionalidade, precisamos dar condições para que o professor 

reflita sobre suas práticas, sua formação, seus conhecimentos e necessidades. 

[...] os professores ocupam uma posição estratégica, porém socialmente 

desvalorizados, entre os diferentes grupos que atuam, de uma maneira 

ou de outra, no campo dos saberes. De fato, os saberes da formação 

profissional, os saberes disciplinares e os saberes curriculares dos 

professores parecem sempre ser mais ou menos de segunda mão. Eles 

se incorporam efetivamente à prática docente, sem serem, porém, 

produzidos ou legitimados por ela. A relação que os professores com os 

saberes é a de “transmissores”, de “portadores” ou de “objetos” de 

saber, mas não de produtores de um saber ou de saberes que poderiam 

impor como instância de legitimação social de sua função e como 

espaço de verdade de sua prática. Noutras palavras, mas parece incapaz 

de definir um saber produzido ou controlado pelos que a exercem 

(TARDIF, 2014, p. 40). 

Ao mostrar sua intencionalidade, o professor deve legitimar seus saberes na 

prática docente; cabe ao docente posicionar-se frente a eles, à produção do conhecimento 

e à valorização profissional. 

Ao descrever como ocorre o seu cotidiano pedagógico, os professores também 

explicitam a sua metodologia, aquilo em que acreditam, que praticam e que observam 

(CUNHA, 1989). Há conexão entre os princípios norteadores até aqui apresentados, pois 

não existe intencionalidade do fazer sem autonomia, protagonismo e saberes docentes. 
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Sem a reflexão sobre a prática, não há relação entre o fazer e a teoria, no entanto, 

isto se faz necessário para que a qualidade da Educação realmente melhore e que o 

professor se coloque como protagonista de seu fazer. 

Tardif (2014) posiciona que os saberes se desenvolvem em contexto de interação, 

onde o saber-ser e o saber-fazer se validam no cotidiano profissional. 

3.6.4 – Reconhecimento dos saberes  

Ser educador da Infância é ser lúdico, afetivo, criativo, ser capaz de desenvolver 

capacidades sociais, corpóreas, relacionais, pessoais, em um contexto de pouco apoio 

institucional tanto na formação inicial quanto na formação continuada (BARBOSA, 

2018). 

Valorizar os saberes deste professor, suas experiências, sua história de vida e seus 

fazeres pedagógicos são fundamentais para que o professor se sinta importante, capaz de 

desenvolver sua prática e sua profissão, capaz de relacionar-se com bebês e crianças como 

um facilitador das aprendizagens dos pequenos. 

Como a ludicidade é um foco central na docência com as crianças 

pequenas, o(a) professor(a) de Educação Infantil constituir-se-á como 

um ser brincante, um adulto que sabe escolher e fazer brinquedos que 

possam ser brincados pelas crianças, uma adulta capaz de acompanhar 

as brincadeiras das crianças com o olhar e a escuta e, quando necessário, 

fazer interações que engrandeçam a brincadeira. Enfim, uma professora 

que necessita constituir um amplo repertório de brincadeiras, cantigas, 

brinquedos e histórias cantadas, rodas, pois este patrimônio cultural 

precisa ser transmitido para as novas gerações, e, atualmente, as escolas 

de Educação Infantil são os grandes espaços de encontro para as 

crianças pequenas (BARBOSA, 2018, p. 25). 

Os professores ocupam uma posição estratégica, mas socialmente desvalorizada. 

Os saberes da profissão docente parecem ser de segunda mão, tornando os professores 

transmissores, portadores ou objetos do saber, nunca produtores de saberes como 

instância de legitimação social de sua função e como espaço de verdade de suas práticas. 

A função docente se define em relação aos saberes, mas parece ser incapaz de definir um 

saber controlado pelos que a exercem (TARDIF, 2014). 
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Os docentes precisam ser sujeitos ativos, protagonistas de seu fazer, produtores 

de saberes específicos do seu trabalho. Reconhecer seus saberes e colocá-los em prática 

é uma forma de valorizar-se enquanto professor e, consequentemente, valorizar a 

profissão docente.  

O professor da Educação Infantil deve passar para as crianças pequenas a cultura 

do país, da cidade e do bairro, por meio das intenções pedagógicas para planejar as 

atividades, os espaços e os tempos, os materiais para que bebês e crianças possam se 

apropriar do mundo em que estão inseridos. É a partir da legitimação de seus saberes que 

os professores poderão contribuir para o desenvolvimento das crianças e dos bebês que 

atendem.  

Assim como as crianças precisam do outro para se reconhecer, os professores 

também precisam de seus pares para aprender, trocar ideias e experiências, para 

reconhecer no outro a sua identidade enquanto docente, dando visibilidade aos saberes da 

profissão e à própria profissão. 

Ser professor é compreender os sentidos da instituição escolar, integrar-

se numa profissão, aprender com os colegas mais experientes. É na 

escola e no diálogo com os outros professores que se aprende a 

profissão. O registro das práticas, a reflexão sobre o trabalho e o 

exercício da avaliação são elementos centrais para o aperfeiçoamento e 

a inovação. São estas rotinas que fazer avançar a profissão (NÓVOA, 

2009, p. 30). 

Para Barbosa (2018), ser professor em uma Escola de Educação Infantil significa 

estar junto com as crianças, estabelecendo conexões entre os mundos cotidianos em que 

elas vivem, criam experiências e estabelecem relacionamentos. Ser professor da Infância 

também significa trocar experiências com os seus pares, ser protagonista da sua formação, 

estabelecer relacionamentos, saberes, fazeres, expressando por meio de seus 

conhecimentos práticos e teóricos, valorizando o que sabem e o que fazem, buscando 

nessa integração e interação com o outro, a valorização docente e o desenvolvimento 

profissional. 

Para ensinar, o professor deve ser capaz de assimilar uma tradição pedagógica que 

se manifesta em hábitos, rotinas e truques do ofício; deve possuir competência cultural, 

oriunda da cultura comum e dos saberes cotidianos; deve ser capaz de argumentar e de 

defender seus pontos de vista; deve expressar-se de forma autêntica; deve ser capaz de 
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gerir uma sala de aula a fim de atingir seus objetivos. O saber-ensinar é uma pluralidade 

de saberes (TARDIF, 2014). 

Reconhecer e legitimar seus saberes é essencial para que a valorização da 

profissão docente e de seus saberes exista, dando ao professor o reconhecimento que ele 

merece. Segundo Tardif (2014), é nas relações com os pares que os saberes adquirem 

legitimidade e os professores tomam consciência de seus próprios saberes. E assim, os 

reconhecem e os aprovam.  

Os saberes passarão a ser reconhecidos a partir do momento em que os professores 

manifestarem suas próprias ideias a respeito de sua própria formação profissional 

(TARDIF, 2014). Na perspectiva do reconhecimento do saber, este autor afirma que a 

formação dos professores deve ser baseada nos conhecimentos específicos da profissão, 

identificando que os professores de profissão são sujeitos do conhecimento e devem ter 

direito de dizer algo a respeito de sua própria formação profissional. 

3.6.5 – Significado da profissão 

O que significa ser professor? O que significa ser professor de Educação Infantil? 

Com essas duas perguntas, coloca-se qual é a importância de ser professor da Infância em 

pleno século XXI. Segundo Ceron (2018a), ser professor é ser o promotor das práticas e 

das convivências éticas, estéticas e políticas; é ser aquele que cria oportunidades de 

convivências harmoniosas, influenciando a qualidade das interações entre as crianças. 

Os professores são os responsáveis pelos ambientes da Escola, pelas interações 

que neles ocorrem, pelas concepções de Educação da Instituição escolar. 

Em uma Escola de ambiente ativo, as crianças são “[...] sujeitos protagonistas e 

respeitados, onde o interesse das crianças é potencializado” (CERON, 2018a, p. 96) e os 

professores também precisam ser autônomos, sujeitos do fazer. Por isso, a formação 

continuada é tão importante, por meio dela os educadores podem entender e compreender 

a importância da profissão de educador da Infância, podem aprender a valorizar os seus 

saberes e a entender o significado de ser professor de Educação Infantil.  

[...] a Educação Infantil deve estar baseada em atitudes de respeito dos 

educadores para com os interesses, sentimentos, valores e ideias das 

crianças. Os espaços também precisam ser planejados e organizados 
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para atenderem e satisfazerem as necessidades [...] das crianças [...]. As 

atividades precisam atrair os interesses, a experimentação e a 

cooperação entre as crianças (CERON, 2018, p. 97). 

A citação acima cabe perfeitamente para o significado da profissão docente, pois 

a formação continuada deve respeitar as experiências, os saberes docentes e suas 

necessidades formativas, assim como a Instituição educativa deve ter espaços adequados 

para que essa formação ocorra. Também é fundamental que o tempo destinado à formação 

e à proposta formativa atraiam os interesses dos docentes, a cooperação e o 

comprometimento dos educadores. Somente respeitando a profissão e valorizando seus 

profissionais é que a formação continuada será significativa e poderá transformar práticas 

pedagógicas, contribuindo para uma Educação Infantil que proporcione, aos bebês e às 

crianças, a oportunidade de transformarem a sociedade. 

Segundo Ceron (2018b), a competência polivalente, necessária ao exercício do 

educador, utiliza-se dos instrumentos de observação, planejamento, registro e avaliação, 

exigindo reflexão permanente sobre as próprias práticas. 

A profissionalização do professor está diretamente ligada ao exercício 

de sua prática profissional, a qual está condicionada por uma rede de 

relações de poder. Se a prática é um processo constante de estudo, de 

reflexão, de discussão, de experimentação, conjunta e dialeticamente 

com o grupo de professores, se aproximará da tendência emancipadora, 

crítica, assumindo um determinado grau de poder que repercute no 

domínio de si mesmos (IMBERNÓN, 2011, p. 36). 

Para que a profissão docente tenha significado para aqueles que a praticam, deve 

haver uma valorização desse profissional, assim como da Educação. Segundo Gatti 

(2013), a educação escolar pública favorece a construção de uma imagem fragmentada 

de Educação, pela condição empobrecida oferecida a professores e alunos. Prédios mal 

construídos e mal cuidados, falta de material pedagógico, modismos e falta de apoio às 

equipes escolares são fatores que concorrem para que a imagem da Escola e de seus 

professores seja associada à representação de precarização. 

Dessa forma, desvalorizando a profissão docente, desvaloriza-se todos os 

envolvidos com ela. A valorização da docência está diretamente ligada às condições de 

trabalho e de ambiente. Só com a valorização da profissão, o significado dela será 

ampliado e dará ao educador da Infância a valia que ele merece. Sendo assim, segundo 

Imbernón (2009), a formação continuada poderá apresentar resultados e auxiliar a 
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valorização da docência se: as escolas tiverem um conjunto de normas assumidas de 

maneira colegiada e na prática;  os representantes da administração deixarem claros os 

objetivos que pretendem com a formação e que apoiem os professores nas suas mudanças 

de práticas; e se a formação continuada for mais adequada, tiver apoio necessário, 

contribuído para novas formas de atuação educativa e novas práticas. 

A colocação desses princípios é fundamental para a organização de um projeto de 

formação continuada, constituindo-se como base para o mesmo. Estes podem garantir, 

para o professor de Educação Infantil, subsídios teóricos e práticos que auxiliem o seu 

desenvolvimento profissional e a busca pelos conhecimentos necessários para a evolução 

das práticas pedagógicas, proporcionando a todos os envolvidos – professores, 

formadores, crianças e bebês – uma aprendizagem significativa, contribuindo para o 

desenvolvimento integral de todos os atores do CEI e, consequentemente, para a 

qualidade da Educação Infantil. 

 Além de valorizar a profissão do educador da Infância, dando voz a este 

profissional, estimulando seu desenvolvimento, seu protagonismo e a busca pelos saberes 

e sua legitimação, valorizando a carreira. Construindo propostas educativas que façam os 

docentes saírem desse círculo vicioso e ajudando a definir o futuro da formação dos 

professores (NÓVOA, 2009).  

Segundo Nóvoa (2009), ser professor é compreender os sentidos da Instituição 

escolar, integrar-se na profissão, aprender com os colegas mais experientes; é na escola e 

no diálogo com outros docentes que se aprende a profissão. O registro das práticas, a 

reflexão sobre o trabalho e o exercício da avaliação são elementos centrais para o 

aperfeiçoamento e a inovação. São essas rotinas que fazem avançar a profissão. E a 

formação continuada tem papel fundamental para a constituição desse espaço de 

aprendizagem, de troca de experiências e compartilhamento, aprimorando o 

desenvolvimento profissional de todos os educadores envolvidos. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Figura 14 – Mandala desenhada pela autora desta pesquisa. 

 
Fonte: produzida após a realização dos encontros de ateliês biográficos. 

Escrever as considerações finais sem pensar em desenhar uma mandala não seria 

possível, por isso, inicio este texto falando sobre ela. Coloquei no centro o EU. Por que? 

Porque foi a partir das minhas dúvidas, anseios e necessidades de crescer como formadora 

que tudo começou. Desenvolver esse estudo trouxe um maior conhecimento da minha 

formação e da minha trajetória. Pude aprimorar o meu olhar para as professoras e ter mais 

sensibilidade em identificar suas necessidades formativas. 

As histórias de vida proporcionaram um conhecimento do EU e do OUTRO. Pude 

perceber melhor quem são as professoras que atuam na Educação Infantil. Compreender 
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essas profissionais, seus caminhos e suas escolhas, dúvidas e dificuldades, me fez 

conhecer cada uma em sua totalidade ou quase; me fez compreender seus valores e 

entender suas práticas pedagógicas, atitudes, relações e interações com as crianças. 

Ao pensar no problema delineado para o estudo – como o CP pode proporcionar 

ao professor de Educação Infantil do CEI uma reflexão que possibilite seu 

desenvolvimento profissional e transforme suas práticas pedagógicas na condição de 

protagonista – eu acreditava que teria como respostas temas prontos para o PEA, 

acreditava que as professoras me trariam respostas objetivas e que eu seria afetada apenas 

profissionalmente. Impossível! A pesquisa mudou a minha forma de compreender a 

profissão e a função de Coordenadora Pedagógica na Educação Infantil.  

Ao propor os ateliês biográficos, eu tinha como objetivo analisar somente os 

relatos escritos, mas as mandalas produzidas pelas educadoras trouxeram novas 

possibilidades, diferentes emoções, um novo comprometimento com a pesquisa e, 

principalmente, com a profissão. Tornou-se impossível deixá-las de lado, pois não se 

limitaram a revelar os caminhos percorridos por seis professoras, as mandalas trouxeram 

o resgate das memórias importantes de suas vidas, seus medos e desejos na esfera mais 

significativa de retomar e refletir sobre ser professor. 

Por estar trabalhando com as mandalas no contexto de uma formação, havia a 

expectativa de que as professoras colocassem no centro dessas figuras a palavra formação, 

uma vez que esse era o foco da pesquisa. As mandalas desencadearam lembranças 

afetivas, algumas dolorosas outras mais felizes, mas todas importantes. As professoras 

reconstruíram seus passos, projetando o futuro, refletindo sobre a importância da 

formação, valorizando o fazer docente, valorizando a voz de um grupo profissional que 

se sente invisível perante o Sistema de Ensino, entretanto, quando são ouvidas têm muito 

a dizer e a contribuir com a Educação. 

A pesquisa foi, para mim, enquanto pesquisadora iniciante e, principalmente, 

atuando na função de CP, uma experiência repleta de sentidos e significados. Pude 

transformar meu olhar sobre as educadoras, escutando com mais atenção e sensibilidade 

suas vozes, experiências e necessidades formativas, sem deixar para trás a pessoa do 

professor, seus valores e princípios. Além de enxergar o professor-pessoa e a pessoa-

professor, aprimorando o meu olhar sobre quem são os professores que atuam na 
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Educação Infantil e compreendendo o caminho que percorreram para, hoje, serem 

educadoras da Infância. 

Os ateliês biográficos proporcionaram colaboração, compartilhamento de 

experiências e saberes, resgatando o valor do grupo e da coletividade; proporcionaram a 

união do grupo, uma percepção de que cada uma é mais do que professora, é um ser 

humano que tem família, sonhos e deseja um futuro cheio de possibilidades. Juntas 

constroem cotidianamente uma Educação Infantil possível, na qual as crianças possam se 

desenvolver, assim como as professoras nas relações e nas interações.  

As histórias de vida transformaram o meu entendimento em relação ao processo 

de formação continuada e, possivelmente, o pensamento das educadoras, modificando a 

forma de trabalhar com o grupo e de compreender cada uma delas. Essas histórias 

deixaram marcas em nós – pesquisadora e sujeitos da pesquisa. Hoje, a forma como 

entendo a formação continuada é outra, não a enxergo apenas como uma extensão da 

formação inicial, mas sim como parte do desenvolvimento profissional e da construção 

da profissão docente, que propicia a valorização da carreira, ampliando a cooperação 

entre as professoras da Educação Infantil que atuam no CEI. 

Sempre valorizei a afetividade, o comprometimento e a responsabilidade, tanto na 

vida pessoal quanto na profissional; porém, após as narrativas de vida, valorizo as 

relações mais profundas entre as pessoas e a integração entre elas no campo profissional.  

A formação continuada deve estabelecer a colaboração entre os docentes, criar um 

espaço de construção coletiva e compartilhamento de experiências para aprimorar o 

trabalho pedagógico na Educação Infantil e, consequentemente, o desenvolvimento 

integral das crianças e dos bebês atendidos no CEI. E esta pesquisa abriu caminho para a 

criação desse espaço de compartilhamento, saberes, intenções e trabalho permanente na 

busca pelo desenvolvimento profissional significativo para os docentes e para os 

formadores.  

As narrativas construídas no percurso dos sete encontros de ateliês biográficos 

revelaram o porquê essas professoras estão na área da Educação, as pessoas e os fatos que 

influenciaram a atuação profissional. Retomaram, ainda, as memórias dos primeiros 

trabalhos, o gosto por cada etapa da Educação e, por fim, a chegada à Educação Infantil.  
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As professoras, em sua maioria, não escolheram ser docentes, foram direcionadas 

pelas condições de vida e pelas oportunidades, mas alimentaram o desejo em permanecer 

na Educação, mesmo com todos os obstáculos enfrentados, como condições de trabalho 

precárias e um sentimento de pouca valorização profissional. 

As histórias de vida proporcionaram a construção de uma rede colaborativa de 

memórias, trouxeram significados para a valorização e o entendimento da profissão, 

ressignificando, com os docentes, o espaço de formação permanente que deve ser a 

Escola. Ao professor foi dado o direito de ser ouvido e o dever de se comprometer com a 

sua formação, sendo protagonista de reflexões sobre as suas ações e o papel profissional 

do professor da Educação Infantil.  
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APÊNCIDES 

Apêndice A – Termo de Consentimentos Livre e Esclarecido 
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Apêndice B – Roteiro para a elaboração de questionários 

1. NOME 

 

2. IDADE 

 

3. SEXO 

 

4. QUAL A SUA FORMAÇÃO INICIAL? 

 

5. HÁ QUANTO TEMPO É PROFESSOR? 

 

6. HÁ QUANTO TEMPO É PROFESSOR DE EDUCAÇÃO INFANTIL? 

 

7. HÁ QUANTO TEMPO ESTÁ NA REDE MUNICIPAL DE SÃO PAULO? 

 

8. HÁ QUANTO TEMPO ESTÁ NESTE CEI? 

 

9. POR QUE ESCOLHEU SER PROFESSOR DE EDUCAÇÃO INFANTIL? 

 

10. ACREDITA QUE O PROFESSOR DE EDUCAÇÃO INFANTIL É 

VALORIZADO? POR QUÊ? 

 

11. FAZ ALGUM TIPO DE CURSO FORA DA ESCOLA? 

 

12. ACREDITA QUE A FORMAÇÃO CONTINUADA É IMPORTANTE PARA O 

SEU DESENVOLVIMENTO? 
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Apêndice C – História de vida, professora Clarice  

No ano de 1976, em plena adolescência, eu queria ser professora de Educação 

Física, até o dia em que fui numa feira das profissões, e descobri que uma das matérias 

seria Anatomia. Desisti no mesmo momento. Mas como eu também gostava muito de 

artesanato, trabalhos manuais e ir a exposições de artes, resolvi visitar a banca de 

Educação Artística, gostei muito e esse passou a ser o meu sonho: Professora de Educação 

Artística. 

Continuei meus estudos. Comecei a namorar em 1978, em janeiro de 1979 

engravidei, em junho do mesmo ano me casei. Logo após o casamento meu marido me 

tirou do colégio, e infelizmente eu aceitei. Fiquei casada durante 12 anos e não estudei 

durante este período. 

Após o divórcio (1991), trabalhei por 9 anos numa indústria química e em 1993, 

fiz um supletivo e terminei o Ensino Médio. Durante esse período fiz alguns cursos 

relacionados com a profissão que exercia (Crédito e Cobrança e depois Faturamento). 

Fui dispensada dessa firma, fiquei 01ano desempregada. Em 2001 uma amiga que 

trabalhava no SAS me falou que estavam precisando de auxiliar de desenvolvimento 

infantil –ADI, para trabalhar temporariamente em Creches da prefeitura. Haveria uma 

seleção entre os indicados. Na hora recusei, pois não me via trabalhando com crianças tão 

pequenas e disse que eu não tinha experiência, ela continuou a insistir, até que eu resolvi 

aceitar o convite. Foram tantas pessoas convidadas, que o SAS teve que realizar uma 

prova para classificar 120 pessoas que eram necessárias para suprir as vagas. Eu consegui 

entrar muito a contra a gosto. Mas por necessidade financeira, porque também seria um 

contrato de 06 meses, e porque passaria muito rápido, pensei eu, vou tentar. 

Perto do fim do contrato comecei a sofrer, porque me apaixonei pela profissão, 

agora descobri que realmente eu queria ser Professora de Educação Infantil, e eu seria 

dispensada da creche. Mas devido a necessidade o SAS continuou com as contratadas 

renovando anualmente os contratos. Em 2003 fui fazer o Magistério, para me aperfeiçoar 

e, também, para poder prestar concurso para ingressar na Prefeitura, e ficar trabalhando 

definitivamente em Creche. Prestei o concurso em 2004, passei muito bem, mas quando 

me chamaram para fazer o exame médico e entregar os documentos, eu ainda não tinha 



116 

 

concluído o Magistério, então eu perdi a oportunidade de ingressar naquele ano. 

Permaneci como contrato emergencial durante 4 anos e meio. O prefeito não iria contratar 

mais ninguém e nem renovar os contratos. 

Pela necessidade financeira, em 2008, voltei a trabalhar em indústria, agora numa 

metalúrgica, onde trabalhei por 06 anos. Mas meu sonho mesmo era ser professora, por 

isso prestei novamente concurso e passei, e em 2014, assumi como Professora de 

Educação Infantil. Conclui a faculdade de Pedagogia, mas ainda pretendo fazer uma 

segunda licenciatura em Artes na Educação Infantil ou uma pós-graduação em Artes. 

Porque entendo que a formação continuada vai além da atualização o da reciclagem. Ela 

deve servir para aprimorar meu trabalho, me dar condições de usar novos métodos de 

ensino e tecnologias modernas, assim me tornando uma mediadora ou uma facilitadora, 

no incentivo da autonomia dos alunos, para ajuda-los a ser o protagonista da construção 

do seu próprio conhecimento e a ajudá-los a perceber qual o seu papel na sociedade. 
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Apêndice D – História de vida, professora Cecília 

Começo narrando minha trajetória do período da minha infância onde através das 

brincadeiras infantis de imitações, descobri inocente minha futura profissão – 

PROFESSORA. 

Seguindo meus sonhos tive como propósito uma trajetória escolar em um Colégio 

Católico onde tinha por opção no Ensino Médio, o ensino profissionalizante o Magistério, 

sendo como opção para início de carreira. Com o término dos estudos, recebi meu 

Diploma de Professora de Educação Infantil aos 17 anos, no ano de 1994. 

Na carreira trabalhei no meu primeiro emprego, registrada em uma creche. Foi um 

grande presente naquele período da minha vida, sendo que, percebi reconhecimento como 

pessoa que foi o meu PAI e conhecimentos na área da educação com pessoas queridas. 

(Essa creche era mantida pela dona de uma Empresa Aérea, o qual meu pai foi funcionário 

muito bem reconhecido e as pessoas que me referi como queridas foram ás funcionárias 

da creche em especial uma professora/coordenadora com deficiência visual e a outra 

responsável pelo RH. 

Foram situações vivenciadas através da importância do acolhimento e a sabedoria 

de apresentar o conhecimento através da educação. Aconteceram também situações novas 

como o cuidar do próximo por respeito, amor e necessidade e o ensinar dentro de uma 

proposta alfabetizadora. 

Neste período houve uma contribuição na minha escolha da profissão porque 

participava trabalhando em um estabelecimento de entretenimento como monitora das 

atividades culturais, promovidas aos finais de semana. (Meio para o conhecimento: arte/ 

história/educação) 

Na idade dos 17 anos, meu PAI veio a falecer. Foi uma pessoa que sempre me 

incentivou a seguir minha opção profissional e isso me fortaleceu a prosseguir e aos 18 

anos ingressei na PUC – PEDAGOGIA (1996) tendo como a segunda opção á 

PSICOLOGIA. Optei pela PEDAGOGIA e com ela apareceu oportunidade de uma 

Formação Continuada, onde por dois anos estudei em período integral, fazendo cursos de 

aperfeiçoamento e formação como Alfabetização de Jovens e Adultos. 
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No segundo ano de universidade fui trabalhar como formadora e capacitadora na 

Alfabetização de Jovens e Adultos dentro da proposta de Paulo Freire para funcionários 

de um shopping de São Paulo. 

Neste mesmo ano iniciei em uma Empresa como professora estagiária 

alfabetizadora de jovens e adultos. Nesta empresa conheci pessoas incentivadoras na 

formação, proporcionando cursos paralelos ao da PUC na Universidade São Marcos e 

palestras /encontros com profissionais da área da educação. 

Fiquei na PUC como estudante ativa nos quatro anos, participando de 

encontros/seminários e congressos de educação onde contribuiu muito para minha 

formação. Após o término na universidade (1999) foi encerrado o trabalho na empresa 

que estagiava. 

Formada, fui trabalhar em um Colégio de Ensino Fundamental I e II, e o Ensino 

Médio como professora polivalente no E.F.I no E.F.II como professora de artes e 

geografia e no E.M. como professora de filosofia. Trabalhei por um ano e foi quando fui 

convidada por um pai de uma aluna a ser coordenadora pedagógica da escola que ele 

assumia. Foi uma experiência enriquecedora, pois atuei como gestora do Ensino 

Fundamental I ao Ensino Médio, precisando adequar-se ao sistema de trabalho rígido*, 

porém aberto para novas propostas no ensino. (* Pais policiais) 

Após cinco anos trabalhando na gestão me desliguei desse cargo e fui para a área 

da educação voltada para crianças, bebês de zero a cinco anos na creche conveniada. Foi 

o período onde me identifiquei com o meu perfil de professora, atuando como educadora 

por 07 meses e logo retornei a gestão ficando por cinco anos. É importante colocar que o 

meu primeiro emprego na educação infantil já descrevia como sabedoria, essa que pude 

reafirmar no decorrer das situações. Foi um período de transição forte que me 

impulsionou á chegar ao meu propósito maior à Rede de Ensino da Prefeitura de São 

Paulo.  

Nesse momento tinha uma preocupação maior em querer se reciclar sempre 

fazendo cursos, participando de seminários e até de palestras sobre como aprender a ser 

uma boa mãe, pois, estava para ganhar minha filha e concluir uma Pós-graduação em 

Psicopedagogia Clínica e Educacional pela UNINOVE (2009), uma área que pretendo 

atuar futuramente. 
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Seguindo adiante atuei como auxiliar de classe numa escola particular no E.F.I, e 

voltei após um ano para a educação infantil em creche conveniada onde construí e aprendi 

com todas as oportunidades oferecidas pela profissão e lutei atrás do meu propósito, ser 

Professora da Rede de Ensino da Prefeitura de São Paulo. 

Fiz o concurso, fui aprovada e hoje estou muito mais feliz, realizada; acreditando 

em poder construir uma estabilidade profissional, emocional e financeira. Satisfeita por 

poder ter trocas de conhecimentos e aprendizagens compartilhadas sejam essas em 

reuniões com a coordenadora e/ou equipe gestora. E vejo nessa carreira que escolhi um 

propósito realizado onde quero poder crescer principalmente como profissional, buscando 

novas experiências como: professora de educação infantil podendo futuramente prestar 

um novo concurso para coordenação e atuar como psicopedagoga. 
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Apêndice E – História de vida, professora Zélia  

Bem, optei por fazer o magistério quando tinha apenas 13 anos. E sem entender 

muito o que era, pois, na época eu gostaria de fazer um curso profissionalizante e o único 

que tinha na região era o magistério. Quando comecei o curso tive sérios problemas de 

adaptação com o grupo, que tinham quase o triplo da minha idade, e com a grade 

curricular que era toda voltada para a educação e eu acreditava que isso fosse me 

atrapalhar muito no vestibular. Pensei diversas vezes em desistir, quando conheci a 

professora de Psicologia e Psicologia aplicada a educação, foi aí que passei a gostar do 

curso e amadurecer a ideia de ser professora. 

Quando me formei no magistério, decidi entrar para a faculdade logo, minha ideia 

era Psicologia, mas, a aula de anatomia não me atraiu muito, então, fiz uns testes 

vocacionais que me direcionavam para a área da educação, enfim fui para Pedagogia. 

Comecei a trabalhar com o Primário (hoje Fundamental I) e confesso que não gostei, 

então, por indicação de um amigo fui trabalhar com o ginásio e supletivo ginasial( hoje 

Fundamental II) e gostei muito ,fiquei com eles por 6 anos e nesse tempo prestei concurso 

para recreacionista em um projeto da Secretaria de Saúde  o CADI (centro de atendimento 

e desenvolvimento infantil) que atenderia crianças carentes de 0 a 7 anos em situação de 

risco social e físico. Acumulei os cargos por 5 anos. 

Realmente me encontrei na educação de adultos, foi a melhor experiência que vivi 

como professora, só que infelizmente tive que deixá-los, pois, a suplência deixou de ser 

uma alternativa para quem não pode por inúmeros motivos estudar na idade certa e passou 

a ser o lugar onde se jogava jovens que não estavam nem aí para estudar e só iam para 

escola para perturbar e isso começou a afastar quem realmente tinha interesse em 

aprender. A escola também começou a receber jovens em liberdade assistida (L.A) e estes 

eram os piores, pois, eram violentos, agrediam e ameaçavam todo mundo. Então, decidi 

ir para a Educação Infantil na prefeitura, larguei tudo e prestei concurso para o CEI e 

estou aqui a 14 anos não me arrependo pela escolha e nem pretendo sair, mesmo não 

sendo a modalidade da área de educação que mais gosto e sim a que me oferece mais 

segurança. 
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Apêndice F – História de vida, professora Rachel  

Venho de uma família humilde e de analfabetos do interior de Alagoas. Meu pai 

era o único alfabetizado. Meus irmãos mais velhos não tiveram a oportunidade de estudar 

devido a grande pobreza que nos acometia. Apenas os irmãos mais novos tiveram essa 

oportunidade e entre eles estou eu. Cursei o Magistério porque na época era a única opção 

que tinha e não porque sonhava ser professora. Trabalhava como vendedora e mesmo 

depois de formada continuei na mesma profissão, não por opção, mas por falta de 

oportunidade, já que o ingresso na Educação não acontecia por meio de concurso público 

mais sim por “apadrinhamento”.  

Tempos depois, minha irmã que já trabalhava na área da educação teve que deixar 

o cargo, pois estava de viagem marcada para São Paulo. Foi aí que eu entrei para substituí-

la, no Ensino Fundamental (3ª e 4ª séries). Fiquei muito feliz, pois vi uma oportunidade 

de melhorar de vida. Comecei dando aulas numa escolinha do interior, bem distante da 

cidade, cujo percurso era feito em duas horas a pé. Raramente conseguia carona. E quando 

isso acontecia era em carros carregados de cana ou trator. Gostei muito da experiência de 

ser professora.  

Tempos depois, passei a dar aulas para jovens á noite, mas agora já no centro da 

cidade. Foi uma experiência maravilhosa com a qual me identifiquei muito, porém em 

1992 surgiu a oportunidade de vir para São Paulo com a esperança de uma vida melhor. 

Chegando aqui fui para uma área totalmente diferente, onde fiquei durante uns 15 anos 

mais ou menos. Durante esse período passei a trabalhar na UNIP (Universidade Paulista), 

foi quando surgiu a oportunidade de fazer um curso superior, depois de 20 anos fora da 

escola e ainda assim devido ao desconto na mensalidade que tínhamos direito. E como já 

tinha o Magistério e a experiência como professora, optei por fazer Pedagogia, apesar de 

nutrir um desejo pelo curso de Nutrição.  

Conclui a Faculdade aos trancos e barrancos, pois na época minha filha do meio 

contava apenas com dois aninhos e no último ano da Faculdade engravidei novamente. 

Foi um choque e quase desisti. Se já estava difícil com um, imagine agora com dois. 

Mesmo assim segui em frente, pois estava no último semestre. Tive muito apoio de meu 

marido, minha cunhada, que praticamente foi quem criou os meus filhos, pois só 
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conseguia ter um tempo com eles nos finais de semana. Também tive muito apoio de 

minhas amigas de sala. Meu Diploma dediquei a elas.  

Conclui a faculdade no ano de 2007, mas somente em 2009 ingressei novamente 

na área da Educação em Osasco, como professora de Educação Básica e depois de 

Educação Infantil, ambas por contrato. Em seguida fui trabalhar em Barueri, com 

Alfabetização. Gostei muito de alfabetizar, tanto quanto da Educação Infantil. Terminado 

o contrato de Barueri, voltei para Osasco, mas agora concursada como Professora de 

Desenvolvimento Infantil. Fiquei por pouco tempo, pois logo em seguida fui chamada 

também pelo concurso de São Paulo como Professora de Educação Infantil e devido as 

melhores condições financeiras, exonerei em Osasco. 

A Formação Continuada tem me auxiliado muito nesse processo, contribuindo de 

forma significativa para minha prática diária, apesar do pouco tempo disponibilizado para 

a realização do PEA (Projeto Especial de Ação), da escassez de recursos e da pouca oferta 

de cursos oferecidos pela SME. Mas paralelamente, continuo com minha formação. Hoje 

também sou graduada em História e pós-graduada em Artes e tenho a pretensão de 

continuar estudando, não com o intuito de mudar de área, pois no momento me sinto feliz 

e realizada com a Educação Infantil. Mas com o intuito de adquirir novos conhecimentos 

e assim tornar minha prática cada vez melhor. 
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Apêndice G – História de vida, professora Lygia 

Comecei a trabalhar muito cedo como monitora de crianças em eventos, e gostava 

muito de realizar atividades com elas. Percebi que gostava de trabalhar com crianças e 

que queria continuar a trabalhar com crianças, não havia me passado em mente ser 

professora. 

Quando eu estava terminando o ensino fundamental, comecei a buscar escolas 

para cursar o magistério junto com uma amiga que tinha interesse em comum. A escola 

onde estudávamos tinha o magistério e era referência na região, muitas pessoas vinham 

de municípios vizinhos para estudar nele, mas eu queria trocar de escola porque estudava 

nela desde os 4 anos de idade (pré I) e também morava literalmente na frente.  

 Fiz inscrição para o CEFAM que não deu certo por questão socioeconômica e 

junto com essa amiga fui prestar bolsa num colégio Anglo, cuja localização não recordo 

porém lembro que fomos aprovadas e que era bem longe de Osasco tanto que a 

coordenadora ligou para nossas mães preocupada com nossa segurança no trajeto... acabei 

me matriculando na escola em frente a minha casa. 

Gostei bastante do curso, em momento algum me arrependi da escolha. No início 

do 3º ano fui convidada para trabalhar na própria escola... ganhei bolsa de estudos de 

100% e tive a oportunidade de trabalhar junto com minhas ex-professoras da pré-escola 

e algumas do ensino fundamental I.  

Focada em exercer o magistério prestei o vestibular para o curso de Pedagogia e 

iniciei a graduação concomitante com o 4º ano do magistério e meu estágio. Foi bem 

puxado: magistério de manhã, trabalho à tarde e faculdade à noite, mas acredito até hoje 

que foi a melhor escolha. 

No terceiro ano da pedagogia prestei meu primeiro concurso como professora, fui 

aprovada e toei posse do cargo na prefeitura de Osasco. Na primeira escola me foi 

atribuída uma turma de 1ª série e o diretor ainda no primeiro bimestre me remanejou para 

uma turma de 4ª série justificando que eu tinha mais perfil para a turma de crianças mais 

velhas... Adorei!... e olha que era uma turma atípica com apenas 4 meninas em 38 alunos. 

Antes da prefeitura havia trabalhado no período do último ano da pedagogia em 

escola particular de grande porte no regime de contrato; findado o ano me convidaram 
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para lecionar na instituição mas optei por recusar a oferta por estar grávida do meu 

primeiro filho e não querer assumir um compromisso que teria que me afastar no meio do 

ano mesmo tendo sido alertada sobre a política da empresa em não contratar ex-

funcionário. 

Como já se sabe o salário de professor da prefeitura de Osasco era e ainda é baixo, 

e mesmo todos conhecidos dizendo que ser professor em escola do estado de São Paulo 

era ruim tanto pelo salário quanto as condições de trabalho decidi prestar o concurso. 

Aprovada tomei posse e acumulei cargo até 2011 quando ingressei na prefeitura de São 

Paulo como professora de Educação Infantil. 

Minha experiência desde que havia me formado no magistério era com as séries 

finais do fundamental I por preferência devido a idade, os conteúdos e também a jornada 

com menor carga horária semanal. Fiquei os três primeiros anos na Zona Norte de São 

Paulo e minha decepção veio quando fui para uma escola da zona Oeste que tinha uma 

comunidade complicada (relatavam casos de denegrir os carros, tomar banho na caixa d’ 

água, tráfico na quadra...), os recursos eram escassos e os poucos que tínhamos ficavam 

na sala da vice-diretora que chegava na metade do período da manhã e o uso fica restrito 

a duas condições simultâneas: estar em aula “livre” e ela não estar atendendo pessoas na 

sala dela, o que mais me incomodou foi o hábito da vice-diretora em gritar com os 

professores nas dependências da escola na presença dos colegas, pais.... tudo isso 

consolidou minha vontade em largar as aulas no estado independente de passar ou não 

nas provas da prefeitura de São Paulo e me aventurar na creche. 

Continuei trabalhando na prefeitura de Osasco como professora, e passei a 

acumular com a prefeitura de São Paulo. Não larguei Osasco logo de cara com receio de 

não me adaptar à rotina do CEI... Por fim gostei tanto e continuo até hoje. 

Nesse meio tempo houve outras oportunidades de trabalhar na prefeitura de São 

Paulo que foram desperdiçadas: o concurso da Marta em 2004, fui aprovada, mas não 

acompanhei a chamada; o do Kassab que optei por dormir por ter sido realizado no dia 

seguinte ao batizado do meu filho.  

No período do magistério consegui fazer muitos cursos, mas a possibilidade 

reduziu por conta de questões de família/agenda. 

Essa é minha história. 
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Apêndice H – História de vida, professora Cora 

Meu nome é Juliana. Quando terminei o ensino médio, muitas pessoas me 

perguntavam se eu iria fazer algum curso ou faculdade. Eu respondia que não, pois, vinda 

de uma família de analfabetos eu não tive nenhum tipo de incentivo, concluir o ensino 

médio estava de bom tamanho, além de não ter o dinheiro para pagar o curso e nem o 

tempo para estudar. 

Depois de muito tempo de ter concluído o ensino médio, de tantas pessoas 

questionarem e de eu perceber que se eu não fizesse alguma coisa nada iria mudar na 

minha vida, comecei a pensar em estudar. O grande problema foi que apesar de trabalhar 

até aos feriados, eu não tinha como pagar nada e minha família também não podia me 

ajudar. 

Trabalhei por muito tempo com telemarketing, até então ganhava pouco e 

trabalhava até aos feriados. Quando tirei férias, dediquei esse tempo para procurar outro 

emprego. Não achei nada fora dessa área, porém, encontrei uma ótima oportunidade para 

ganhar mais e pedi as contas para mudar de emprego. 

Comecei a trabalhar próximo a faculdade UNINOVE da Vergueiro, e vi que era o 

melhor momento de tentar. Fiquei muito indecisa com a escolha do curso, não poderia 

sair muito do orçamento e teria que ter um bom mercado. Com muita dúvida e medo eu 

escolhi Pedagogia. 

No decorrer do curso eu fui me identificando e comecei a gostar e fazer planos 

para a profissão. Amei os estágios obrigatórios. No horário da manhã eu estudava, a tarde 

eu era estagiária da Prefeitura de São Paulo no programa TELECENTRO, eu dava aula 

de introdução de informática para crianças, jovens e adultos. No período da noite 

estagiava na área da saúde no projeto jovem acolhedor, ficava na sala de pediatria no 

atendimento de emergência, fazendo algumas atividades recreativas com as crianças. 

Quando concluir o curso, eu não quis entrar direto na área, me sentia despreparada 

e queria fazer primeiro uma pós-graduação, porém, no momento eu não tinha como pagar 

o curso e precisava procurar um novo emprego com urgência. 

Mandei vários currículos, e justo o que eu não imaginava que iria dar certo, foi 

justamente o que me chamaram para uma entrevista e que eu acabei passando. Fui 
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trabalhar meio período em uma creche particular, foi uma ótima experiência. Na sala tinha 

poucas crianças e muitos materiais, eu tinha o caderno do professor para me orientar e as 

crianças mesmo sendo muito pequenas tinham apostilas. 

Depois de três meses fui convidada para uma entrevista em outra creche, passei e 

comecei a trabalhar período integral. Peguei o B I e uma ótima parceira de sala. Ela já 

tinha muita experiência, me ensinou quase tudo que sei e aprendi muito com ela em 

relação a parte pedagógica apesar da rotina extremante corrida. Nessa creche eu fiquei 

por um ano e alguns meses. 

Fui para outra creche totalmente diferente e com uma rotina mais tranquila. 

Descobri uma coisa que eu ainda não havia percebido até então, me dei conta que o meu 

trabalho no CEI anterior era extremamente mecânico. Eu aprendi no novo CEI a 

importância da afetividade, do acolhimento e de tudo que eu fazia. 

 

 

 

 

  


