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RESUMO

Esta pesquisa abordou a relagdo entre a politica de atividades extraclasse e a formacao continuada
docente. Nesta perspectiva, o estudo objetivou avaliar as implicagdes da politica de atividades
extraclasse, instituida pela Lei n® 11.738/2008, para a formagdo continuada de professoras (es)
da educacdo infantil em uma institui¢do educacional de Fortaleza, Ceard. A investigacao
fundamentou-se em referenciais teéricos sobre politicas publicas, forma¢do continuada e
educacdo infantil. Compreende-se que a referida lei, ao assegurar a destinagdo de um terco da
jornada de trabalho docente para atividades extraclasse, contribui para o estabelecimento de um
espago-tempo de fortalecimento, valorizacdo e desenvolvimento profissional, sobretudo em
relacdo a formagdo continuada. Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, configurada
como um estudo de caso, cujo campo empirico foi um Centro de Educa¢do Infantil (CEI) da rede
municipal de ensino de Fortaleza. Como procedimentos metodoldgicos, empregou-se a andlise
documental de legislagdes e normativas federais e municipais, bem como a aplicacdo de um
questionario misto a 11 docentes do CEI investigado. Adotou-se a abordagem da Avaliagdo em
Profundidade e a interpretacdo dos dados ancorou-se na técnica de Andlise de Contetido
Tematica, a qual possibilitou a construcao de trés categorias de analise. A investigacdo constatou
que as atividades extraclasse tém se configurado como um espago privilegiado para o
desenvolvimento profissional docente, ao favorecer a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, o
planejamento coletivo e a construcdo de saberes. Contudo, as docentes apontam desafios
referentes as condigdes materiais e organizacionais para a efetivacdo plena dessa politica.
Conclui-se, portanto, que, embora a implementa¢ao da Lei n° 11.738/2008 represente um avango
significativo na valorizacdo da carreira docente, ainda sdo necessdrias acdes estruturais e
formativas que assegurem a efetividade das atividades extraclasse como politica publica de
formacao continuada na primeira etapa da educagdo basica e, consequentemente, a melhoria da

qualidade da educacdo infantil.

Palavras-chave: politicas publicas; atividades extraclasse; politicas de formagao continuada;

docéncia na educacao infantil.



ABSTRACT

This research addressed the relationship between extracurricular activity policies and continuing
teacher education. From this perspective, the study aimed to evaluate the implications of the
extracurricular activity policy, established by Law No. 11,738/2008, for the continuing education
of early childhood education teachers in an educational institution in Fortaleza, Ceara. The
investigation was grounded in theoretical frameworks on public policies, continuing education,
and early childhood education. It is understood that the aforementioned law, by ensuring the
allocation of one-third of teachers’ working hours to extracurricular activities, contributes to the
establishment of a space-time for strengthening, valuing, and professional development,
particularly in relation to continuing education. This is a qualitative study, configured as a case
study, with the empirical field being a Municipal Early Childhood Education Center (CEI) in
Fortaleza. Methodological procedures included documentary analysis of federal and municipal
legislation and regulations, as well as the application of a mixed questionnaire to 11 CEI teachers.
The study adopted the In-Depth Evaluation approach, and data interpretation was anchored in
the Thematic Content Analysis technique, which enabled the construction of three categories of
analysis. The investigation found that extracurricular activities have been configured as a
privileged space for professional development, fostering reflection on pedagogical practice,
collective planning, and knowledge construction. However, teachers pointed out challenges
related to material and organizational conditions for the full implementation of this policy. It is
concluded, therefore, that although the implementation of Law No. 11,738/2008 represents a
significant advance in valuing the teaching profession, structural and formative actions are still
necessary to ensure the effectiveness of extracurricular activities as a public policy for continuing
education in the first stage of basic education and, consequently, the improvement of the quality

of early childhood education.

Keywords: public policies; extraclass activities; continuing education policies; early childhood

teaching.
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1 INTRODUCAO

A discussdo sobre a formacdo continuada das(os) professoras(es) no Brasil exige a
contextualizagdo de sua relevancia historica. E preciso destacar os marcos que impulsionaram o
desenvolvimento de uma educagao critica e transformadora.

Nesse sentido, a Lei 11.738/2008 representa uma conquista fundamental e um ponto
de referéncia na politica de valorizacdo do magistério publico da educagdo bésica. Esta legislacao
estabelece e regulamenta o Piso Salarial Profissional Nacional, além de definir as condi¢des de
trabalho e a remuneracao das(os) educadoras(es) do magistério publico da educacao basica
(Brasil, 2008).

Conhecida como Lei do Piso, esta legislacao determina a reserva de um tergo da carga
horaria da(o) professora(r) em regéncia de classe para as atividades extraclasse. Este periodo
abrange momentos de estudo, planejamento e avaliacdo do desenvolvimento e aprendizagem das
criancas, além de reunides pedagodgicas e demais demandas do trabalho docente. Em
contrapartida, a lei estabelece que os dois ter¢os restantes da jornada se destinem a interagdo
direta com os estudantes.

A garantia de espagos escolares para a formacao docente, que permitam estudo, a
preparacdo e a organizagdo de materiais, constitui um desafio historico. Tais ambientes
favorecem a reflexdo sobre sua pratica pedagogica e a qualidade do ensino, mas sua consolidacdo
ndo foi uma conquista simples. Esta vitoria exigiu esforco e mobilizagdo constante das (os)
educadoras (es), desde a concepcao da proposta até a sua efetivacdo como Politica Publica. Ainda
hoje, o tema permanece na pauta de reivindicacdo por melhores condigdes de trabalho e
remuneragao para a categoria.

A aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdao Nacional (LDB n°9394/96), foi decisiva para a democratizagdo da educagdao e o
reconhecimento da importancia das(os) profissionais da area. A mobilizagdo das(os) docentes,
em conjunto com a atuagao dos sindicatos da categoria na busca por condi¢des dignas de trabalho
e valorizagdo profissional, resultou na implantagao da Lei 11.738/08 em ambito federal.

Para que estados e municipios assegurem o direito das(os) professoras(es) as
atividades extraclasse, tornou-se imprescindivel a contratagdo de pessoal e a alocag@o de recursos
financeiros compativeis com as exigéncias da Lei do Piso. Esta legislagdo consolida uma politica
publica de valorizagdo profissional, com impacto significativo na ascensdo da carreira € na

remuneracao do magistério publico da educacao basica.
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A opcdo pelo termo “atividades extraclasse” fundamenta-se em sua adogdo pelas
Diretrizes Pedagogicas da Educagdo Infantil da Secretaria Municipal da Educag¢ao (SME), bem
como nos Pareceres n°09/2009 e n°18/2012 do CNE/CEB. Além disso, a expressdao consta no
estudo sobre a Lei Federal n° 11.738/08, que estabelece o piso salarial para os profissionais do
magistério publico da Educacdo Basica. Durante a realizagdo do levantamento do referencial
teorico, a pesquisa identificou expressdes alternativas, como: “hora-atividade”, ‘“hora-
permanéncia”,” hora de trabalho pedagdgico (HTP)”, “horario de planejamento” e “atividades
extraclasse”. Contudo, optamos pelo termo que mais apresenta alinhamento ao contexto de
Fortaleza/CE.

A respeito da carga horaria das(os) professoras(es), a legislagdo estabelece que a
jornada de trabalho, que ndo deve ultrapassar 40 horas semanais, deve seguir o que ¢ disposto no
artigo 2°, §4°. Nesse contexto, ¢ necessario que, ao organizar essa carga hordria, se limite a até
2/3 para atividades de interacdo com os estudantes. Assim, pelo menos 1/3 do tempo de trabalho
deve ser dedicado a atividades extraclasse, como estudo, planejamento e participagdo em cursos
de formacao continuada, que podem ocorrer tanto em ambientes escolares quanto em outros
locais. Para as(os) professoras(es) da rede municipal, a formagao ¢ oferecida nos polos de
formagao designados pela Secretaria Municipal de Educagao de Fortaleza (SME).

A opgao por este tema ¢ fundamentada na sua capacidade de proporcionar reflexdes
acerca da formacao docente, assim como na reconhecida importincia desse espago/tempo para
estudos, planejamento e avaliagdo das praticas pedagogicas se constituir em uma oportunidade
valida para a capacitacdo e desenvolvimento das(os) professoras(es), favorecendo a estruturagdo
e melhoria da qualidade do trabalho pedagogico.

As lutas das(os) professoras(es) pela obtengdo e manutengdo do direito as atividades
extraclasse demonstram o valor dessa politica publica e seu papel na valorizacdo da profissdo
da(o) professora(r), além de aprimorar o processo de ensino e aprendizagem.

Desde que ingressei na area da Educacgdo, iniciando minha carreira em uma
institui¢do privada, onde exerci a fungdo de professora na educacao infantil, ensino fundamental
e posteriormente no ensino superior, a questdo da formagao de professores tem sido um aspecto
constante em minhas reflexdes e em meu percurso profissional na educacao.

Com mais de duas décadas de experiéncia na area educacional, atuando como
docente em niveis estadual e municipal, além de exercer func¢des técnicas na Secretaria Municipal
da Educacdo, onde realizava visitas a escolas para supervisdo pedagogica, senti a necessidade de
compreender como sdo estruturados os periodos dedicados as atividades extraclasse das(os)

professoras(es) da educacdo infantil na rede municipal de ensino de Fortaleza/CE. E durante
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esses momentos que as(os) professoras(es) se encontram com colegas para trocar experiéncias,
discutir e refletir sobre suas realidades e os desafios enfrentados em sala de aula, compartilhando
tanto suas alegrias quanto as dificuldades enfrentadas na profissao docente.

A motivacdo para conduzir esta investigacao na cidade de Fortaleza/CE surgiu
principalmente do meu envolvimento com a Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, onde,
atualmente exer¢o o cargo de coordenadora pedagogica de um Centro de Educacgao Infantil-CEI.
Nessa funcdo tenho como uma das atribuicdes, realizar o acompanhamento das praticas
pedagogicas das(os) professoras e promover encontros de formacao no contexto da unidade
escolar.

Além disso, participo das formagdes para coordenadoras(es) pedagogicas(os) que
acontecem nos locais de formacdo designados pela SME de Fortaleza/CE. Essa vivéncia tem
mostrado que o periodo reservado para as atividades extraclasse tem repercutido na pratica
pedagbgica das(os) professoras(es).

Durante os acompanhamentos pedagdgicos realizados as institui¢cdes de ensino e nas
capacitacdes destinadas aos educadores, percebo que ha oportunidades para uma discussao e
reflexao fundamentadas nos desafios que os professores enfrentam, além de uma analise critica
da realidade, o que pode tornar esse espaco/tempo uma experiéncia valiosa para os professores.
Assim, despertou-me o interesse por esse assunto, gerando diversas perguntas: quais as
implicagdes da politica de atividades extraclasse, instituida pela Lei n® 11.738/2008, na formagao
continuada das(os) professoras(es) de Educacdo Infantili em Fortaleza? O que as(os)
professoras(es) conhecem sobre a politica de atividades extraclasse? Como as (os) docentes da
educagdo infantil percebem e avaliam a implementacao dessa politica?

Com base na experiéncia adquirida como formadora de professoras(es) e como
Coordenadora Pedagbgica em diferentes periodos na rede municipal de ensino de Fortaleza/CE,
suponho que a escola ndo deve ser considerada apenas como um ambiente de trabalho, mas
também como um lugar de formacao. Essa visao da escola como um espaco de reflexdo critica e
colaborativa, que deve constantemente avaliar as praticas em sala de aula e a dinamica
institucional, além de suas interagdes, inspirou a escolha do tema desta pesquisa.

Assim, destaco que a pesquisa tem como objeto de estudo as atividades extraclasse e
seu papel na formacdo continuada dos(as) professores(as) da Educacdo Infantil na Rede
Municipal de Ensino de Fortaleza - CE, considerando a implementagdo da Lei do Piso Salarial
do Magistério e o impacto dessa legislacdo na melhoria da qualidade do ensino.

A opgao por investigar as atividades extraclasse surgiu da percep¢ao da importancia

tanto em nivel nacional quanto local, além de seu carater atual e diversificado. Nesse contexto, o
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objetivo geral deste estudo ¢ avaliar as implicagdes da politica de atividades extraclasse,
instituida pela Lei n® 11.738/2008, para a formacdo continuada das(os) professoras(es) da
educacao infantil em uma institui¢ao educacional de Fortaleza, Ceara. Com o intuito de alcancar
esse objetivo abrangente elenco como objetivos especificos: 1) investigar o nivel de
conhecimento das(os) professoras(es) acerca da politica de atividades extraclasse e de sua
implementagdo no cotidiano institucional da educacao infantil; 2) discutir as percepgdes das(os)
docentes sobre os impactos das atividades extraclasse na sua formagao continuada e, 3)
desenvolvimento profissional.

Foram considerados os antecedentes historicos no ambito nacional, que
influenciaram a implantacdo da Lei 11.738/2008, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) — Lei n°® 9.394/1996, ¢ a criagao do Fundo de Manuteng¢do ¢ Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (FUNDEB). No contexto local, foram examinadas normas como a Lei n°
9.249/2007, que estabelece o Plano de Cargos, Carreiras e Salario do Magistério do Municipio
de Fortaleza (PCCS/Educagdo), assim como a Portaria n°204/2014, que estabelece as Diretrizes
para a formagdo continuada para os profissionais da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza/CE.

A Lei Federal n® 11.738/2008, conhecida como Lei do Piso Salarial Profissional
Nacional do Magistério da Educagdo Basica, foi instaurada em julho de 2008. Por meio desta
legisla¢do, foram implantadas as atividades extraclasse na composicao da jornada de trabalho
dos professores. Até o presente momento, nao houve qualquer avaliagdo em nivel municipal,
acerca do impacto dessa lei na qualificagdo dos professores da rede municipal.

A partir de 2013, com a implantag@o do piso salarial do magistério, os professores da
rede municipal passaram a ter direito as atividades extraclasse em sua carga horaria semanal.
Esse marco temporal ¢ relevante para fornecer dados que possibilitem a avaliacdo dos impactos
dessa politica publica na formacdo continuada das(os) professoras(es) e suas contribui¢des na
melhoria das praticas pedagdgicas da educagao infantil.

Para concluir essa introdugdo apresento os aspectos organizacionais do texto. A
dissertacdo estd organizada em sete segdes, incluindo esta introducao, como primeira secao. A
segunda secao aborda os aspectos metodoldgicos da investigacdo, apresenta a opgao pelo estudo
de caso de carater qualitativo e justifica o uso da pesquisa documental e do questionario como
estratégias metodologicas e da analise de contetido como método interpretativo. A terceira se¢ao
destina-se a discussao tedrico-conceitual acerca de politicas publicas, politicas educacionais e
politicas de formacdo de professores. Na quarta secdo fago uma incursdo no universo da
educacdo infantil, apresentando aspectos legais e socio-historicos. A quinta se¢ido apresenta a

discussdo sobre a politica das atividades extraclasse e a formagdo continuada das(s)
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professoras(es) ao trazer os elementos tedricos e analiticos por meio da pesquisa documental com
base em fontes legais e oficiais. Na sexta se¢do debrugo-me sobre a apreciagdo dos dados da
pesquisa de campo e analiso as percepcdes das professoras colaboradoras sobre a politica de
atividades extraclasse e seus impactos na formagao continuada. Na sétima secfo, estdo as

consideragdes finais uma sintese reflexiva do trabalho desenvolvido.
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2 A TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Nesta se¢do, serdo abordados os aspectos éticos da pesquisa cientifica, o campo
investigado e os sujeitos participantes, bem como a descri¢do da trajetéria metodoldgica adotada
para sua realizagdo. O objeto de estudo consiste nas atividades extraclasse desenvolvidas por
docentes da educacao infantil, realizadas no tempo-espago correspondente a um tergo da jornada
de trabalho, com o propdsito de compreender seu papel na formagao continuada dos profissionais

da rede municipal de ensino de Fortaleza-CE.

2.1 Aspectos éticos da pesquisa

O proposito da ética na pesquisa ¢ abordar problemas especificos relacionados a
estudos com seres humanos que podem emergir em diferentes etapas do procedimento
investigativo. Essas questdes englobam o contexto, as implicagdes éticas das escolhas feitas,
além dos pesquisadores, das instituicoes e dos participantes que estdo envolvidos (Hermann,
2019). Reconhecendo a relevancia de considerar os principios éticos nas investigacdes
educacionais exploramos, na literatura, as diretrizes que nos ajudardo a preservar a ética em todas
as fases da realizagdo deste estudo.

Mainardes (2017, p.167) ressalta que os obstaculos relacionados a ética nas
investigagdes educacionais sdo comuns a outras disciplinas das Ciéncias Humanas e Sociais
(CHS), uma vez que “[...] no Brasil, hd uma regulamentacdo tinica da ética em pesquisa com
seres humanos para as duas grandes areas (biomédica e CHS)”, revelando, assim, um processo
que se torna, nas palavras do autor, “[...] burocratico, utilitarista e fortemente baseado no modelo
biomédico”.

Em um cenario onde a regulamentag¢do ndo aborda os detalhes das investigacdes
educacionais, o pesquisador assume a responsabilidade de tomar decisdes éticas ao longo de sua
pesquisa. As institui¢des responsaveis pela formacdo dos pesquisadores t€ém o dever de
proporcionar suporte para a constru¢do de um perfil que priorize a ética em estudos de carater
social.

Conforme Nunes (2016, p. 61), “[...] os pesquisadores em Educagdo precisam estar
formados para agir eticamente, antes, durante e depois do desenvolvimento de suas pesquisas”.
Ele enfatiza que as praticas éticas devem ser parte da jornada do pesquisador em formacao
abrangendo, ndo apenas o processo de pesquisa em si, mas também todas as atividades

relacionadas a publicacdes, participagdo em conferéncias, atuagdo docente e gestao académica.



21

E fundamental que a participagdo dos individuos em uma pesquisa, dentro de uma
abordagem ¢tica, respeite os principios de autonomia, compreensdo, liberdade de coergdo e
informacao clara. Assim, utilizamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
proteger os participantes, ressaltando que os docentes tém a liberdade de se retirar da pesquisa a
qualquer instante, sem sofrer qualquer tipo de prejuizo (Coutinho, 2019).

Neste sentido, comprometo-me, ao longo desta investigagdo, com os principios éticos
apresentados e, igualmente com a protecao das informacgdes coletadas, preservando o anonimato
e a dignidade pessoal e institucional das colaboradoras e da instituigdo-campo. Durante a
pesquisa, adotei uma abordagem diligente para prevenir plagio, criacdo de dados ficticios e
manipulagdo dos resultados obtidos.

Na sequéncia do texto, passo a contextualizagdo da pesquisa de campo, com foco no

l6cus investigado e nas colaboradoras do estudo.

2.2 Sobre o campo e os sujeitos da pesquisa

Esta pesquisa teve como campo de investigagdo uma instituicao educacional publica
do municipio de Fortaleza que, por questdes éticas, denominaremos Centro de Educacao Infantil
(CEI) Girassol!, unidade que atende criangas em idade de creche e pré-escola.

A escolha do CEI Girassol como campo de pesquisa justifica-se por critérios
cientificos amplamente reconhecidos na pesquisa qualitativa, como a pertinéncia ao problema
investigado, o acesso ao fendmeno em sua manifestagdo concreta e as condigdes de viabilidade.

O CEI Girassol constitui um ambiente privilegiado, pois reline caracteristicas
institucionais e pedagdgicas que nos permitem acompanhar de dentro os processos formativos
das docentes que pretendemos compreender. Além disso, sendo a instituigdo na qual atuo e com
a qual firmo um vinculo de confianca, percebo maior abertura das profissionais a pesquisa, além
de uma logistica mais adequada para o trabalho de campo.

O CEI Girassol esta localizado no Distrito de Educacdo VI e pertence a Rede
Municipal de Ensino de Fortaleza, Ceara. Oferece atendimento em Educagao Infantil, atendendo
turmas de creche (turmas de infantil I, II e III) e de pré-escola (infantil IV e V).

A despeito do estreitamento de relagdes com o campo, sigo todos os tramites formais

e ¢éticos da pesquisa cientifica. A escolha dessa unidade, portanto, ndo ¢ arbitraria, mas

! Adoto esse nome ficticio em razio da fluidez e da estética da linguagem, assim como, do respeito aos aspectos
éticos relacionados a preservagao do anonimato da institui¢do pesquisada.
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fundamentada na sua relevancia, acessibilidade, representatividade e potencial para gerar
informacgdes significativas para o estudo.

As colaboradoras da pesquisa foram selecionadas mediante os seguintes critérios:
serem professoras efetivas pertencentes a Rede Municipal de Ensino de Fortaleza com vinculo
de lotagdo no CEI Girassol; e, possuir um tempo de experiéncia minimo de trés anos na educacao
infantil.

E importante salientar que, embora reconhega as importantes contribuicdes, de
professoras contratadas temporariamente, a educagao do municipio, a alta rotatividade dessas
profissionais e o eminente risco de perder colaboradoras durante a pesquisa, foi determinante
para a defini¢do de trabalhar apenas com professoras efetivas, cujo vinculo com o CEI ¢é estavel.

O foco deste estudo nao estd nas professoras em si, mas sim no que elas podem
ensinar sobre a formacao continuada, a partir da implementagao das atividades extraclasse e suas
contribuigdes para a pratica pedagogica. Neste sentido, o objetivo ndo ¢ avaliar as atuacgdes
docentes, mas sim compreender as agdes e buscar entender as experiéncias vividas nos contextos
formativos.

A participagdo das professoras se deu de forma voluntaria, tendo sido respeitados os
critérios éticos expostos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido? (TCLE), com o qual
elas concordaram e assinaram.

Das 12 (doze) professoras efetivas lotadas no CEI Girassol, 11 (onze) responderam
a0 questiondrio®, o que evidencia uma excelente adesdo das profissionais a pesquisa. A partir
desse dado, infere-se que as professoras consideraram relevante a temdtica investigada.

No intuito de compreender como se deu a participacdo das professoras na pesquisa,
a constru¢do e a andlise de dados, abordo, na proéxima se¢do, em linhas gerais a defini¢do do
desenho metodoldgico da pesquisa. Em um movimento que segue o fluxo do macro para o micro,
reflito, inicialmente sobre a abordagem metodologica na qual a investigag¢do se ampara, e a partir

dai, situo aspectos especificos.

2.3 Caracterizacao da tipologia de pesquisa

Esta secdo apresenta as caracteristicas metodologicas estruturantes desta
investigacdo. Inicialmente situo a natureza da proposta, ou seja, sua identidade educacional,

argumentando acerca da especificidade desse tipo de estudo e em seguida apresento a pesquisa

2 Para mais informagdes consulte o0 Apéndice C ao final do trabalho.
3 Para mais informagdes consulte o Apéndice B ao final do trabalho.
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qualitativa, abordagem metodoldgica que guia o desenvolvimento desta investigacdao. Entre as
multiplas possibilidades de métodos, estratégias, procedimentos e técnicas abrangidas pela
Pesquisa Qualitativa, adoto como método o estudo de caso de um Centro de Educagdo Infantil
(CEI) do municipio de Fortaleza; como procedimento metodoldgico o trabalho de campo; e,
como técnicas de coleta de dados, a aplicagdo de questionario e a pesquisa documental.

De acordo com Ghedin e Franco (2015, p. 72): “a pesquisa em Educagdo possui uma
particularidade incomparavel com as outras ciéncias, especialmente porque os objetos das
ciéncias da educagdo e seus métodos implicam processos diferenciados de acesso ao real”.

Sob essa otica teorica, os autores destacam que a pesquisa no campo educacional
facilita uma conexao mais proxima entre o pesquisador e o objeto de estudo. Nesse processo,
torna-se viavel interpretar o objeto, o qual ndo se expressa de maneira explicita, por si mesmo,
mas sim através da relagdo que se estabelece entre o pesquisador, o objeto e os conceitos que
permitem essa interagdo como uma realidade que pode ser compreendida.

Durante o processo investigativo, o objetivo ¢ alcancar uma compreensdo da
realidade que seja coerente e significativa. Conforme Gatti (2012, p. 57), pesquisar envolve
“avancar fronteiras, ¢ transformar conhecimentos e ndo fabricar analises segundo determinados
formatos. Balizas, sim, consisténcia, sim, plausibilidade, sim, aprisionamento do real em dogmas,
nao”. Para a pesquisadora, a verdadeira pesquisa s6 ocorre quando o pesquisador estd ciente e
atento as maneiras especificas de se posicionar dentro do estudo, ou seja, deve ter clareza e
dominio sobre os métodos utilizados.

Considerando o objetivo central de avaliar as contribuicdes das atividades extraclasse
para a formagao continuada das(os) professoras(es) da educacdo infantil da Rede Municipal de
Ensino de Fortaleza, reconhece-se que esta investigacdo possui uma natureza de abordagem
qualitativa. Este tipo de proposta responde a questdes especificas, debrugcando-se sobre um nivel
de realidade que ndo pode ser quantificado Minayo (2010).

Ainda de acordo com essa autora a pesquisa qualitativa ndo busca generalizagdes
estatisticas, mas sim a compreensao dos fendmenos sociais, culturais € humanos, em seus
contextos e significados (Minayo, 2010). Assim, fica evidente que a investigacdo realizada em
contextos educacionais, com a colaboragdo de professores, especialmente no que diz respeito a
formacdo e as praticas pedagdgicas, motiva a escolher a abordagem qualitativa, pois, isso
possibilita perceber novas perspectivas, tendo na figura do professor como colaborador, um
agente ativo na pesquisa, contribuindo para o processo de constru¢do do conhecimento.

Segundo Ludke e André (2022), a pesquisa qualitativa requer que o pesquisador

realize um trabalho de campo aprofundado, prestando atencdo a todos os eventos que ocorrem
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no cenario estudado. E fundamental que se busque vivenciar a maior quantidade de situagdes
possivel, uma vez que os eventos que ocorrem durante o processo sdo essenciais para entender e
interpretar o comportamento humano.

Gil (2019) ressalta que qualquer processo investigativo €, por sua natureza, um
fendmeno de carater social e, portanto, definido pela interacdao. Assim, compreendemos que o
pesquisador ndo mantém uma postura neutra, pois esté interligado aos participantes do estudo. E
por meio das interacdes entre eles que se possibilita a criagdo de novos significados sobre a
realidade em analise.

No ambito desse enfoque tedrico, Minayo (2010) sustenta que a analise qualitativa
deve ser feita de forma criteriosa e cuidadosa, buscando sentido nos dados por meio de categorias
analiticas que permitam interpretar os significados sociais que se manifestam em diferentes
contextos. Ressalta, ainda, que em uma analise qualitativa os dados devem ser interpretados a
partir de categorias emergentes ou pré-definidas. Nesta pesquisa optamos pela constru¢ao de
categorias emergentes a partir da leitura dos dados construidos.

No tocante ao método de pesquisa, este estudo se ancora nos pressupostos de um
estudo de caso (André, 2008; Bogdan; Biklen, 1994; Stake, 2016; Ludke; André, 2018)
considerado mais adequado a esta proposta que emergiu do nosso contexto profissional. As
indagagOes que deram origem a esta pesquisa resultam de nossas vivéncias profissionais na
Educagdo Infantil como técnica da Secretaria Municipal de Educag¢do (SME), formadora de
professores, coordenadora pedagogica e professora. Foi essa longa experiéncia, em fungdes
distintas, mas todas relacionadas a educacao infantil, que despertou o interesse por compreender
a implantagdo das atividades extraclasse na rede municipal de ensino de Fortaleza de modo a
perceber seus impactos e contribui¢des para a formacdo continuada da(o) professora(o) da
educagao infantil.

De acordo com Ludke e André (2018), o estudo de caso, possibilita que o
pesquisador se aproprie das especificidades de um determinado contexto, analisando as relagdes
e os fatores que influenciam o fendmeno de interesse. Neste caso, o contexto ¢ o CEI que
coordeno atualmente.

A pesquisa também se fundamentou na perspectiva da Avaliagdo em Profundidade,
conforme proposta por Lea Rodrigues (2008), essa abordagem busca compreender os sentidos e
significados que surgem do objeto em estudo, levando em consideracao as perspectivas daqueles
que formulam, executam ou vivenciam a politica publica.

Neste sentido, a Avaliacdo em Profundidade, conforme Lea Rodrigues (2008),

entende quatro dimensdes analiticas: andlise de conteudo, andlise de contexto, analise da
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trajetoria institucional e andlise do espectro temporal e territorial, que se articulam para captar a
complexidade do objeto em estudo.

A andlise do contetido da politica refere-se a formulagao, as bases conceituais, ¢ a
coeréncia interna da politica, sendo realizada a partir da Lei do Piso Salarial Nacional para os
Profissionais do Magistério Publico da Educa¢do Basica - PSPN, decretos, portarias ¢ demais
documentos que formalizaram a implantacdo da politica, com foco na identificacdo dos objetivos,
critérios, dindmica de implantacdo, acompanhamento e avaliagdo. Considerados necessarios
conhecer os paradigmas orientadores, as concepgoes, valores, conceitos € questdes centrais que
sustentam a politica. Verifica-se também, a coeréncia interna entre as bases conceituais, a
formulacdo de sua implementacdo e os itens priorizados para seu acompanhamento,
monitoramento e avaliagao.

A andlise de contexto da formulagao da politica, diz respeito a observagao sobre a
politica, o contexto social, econdmico e politico em que foi formulada a politica em estudo. Cabe
atentar para a articulacdo entre as instancias do municipio e a instancia nacional.

No que se refere a andlise da trajetdria institucional, tem como objetivo investigar o
caminho percorrido pela politica, as interpretacdes que ela sofre em diferentes esferas, a
nivel municipal e nacional. Como explica, Rodrigues (2008), o acompanhamento da trajetoria
ajuda a perceber descompassos entre as concepgoes presentes na formulacao da politica e aquelas
acionadas quando da sua implementagao.

A andlise do espectro temporal refere-se a analise da configuragdo temporal da
politica, o seu percurso, trajetoria, como a politica se desdobrou ao longo de diferentes momentos
e quais seus deslocamentos institucionais ao longo de diferentes momentos.

Com base nos eixos de analise que compdem a Avaliagdo em Profundidade, a
avaliagdo das contribui¢des das atividades extraclasse para a formacao continuada dos docentes
da educagdo infantil compreendeu os eixos apresentados por Rodrigues, conforme detalhado no

Quadro a seguir:
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Quadro 1 - Avaliagdo das contribui¢des das atividades extraclasse para a formacdo continuada
das docentes da educagao infantil

Dimensoes de
analise

Detalhamento da Pesquisa

1.Analise de
conteudo da Politica

Andlise da Lei 11.728/2008, decretos, portarias e demais
documentos que formalizam a inser¢ao das atividades extraclasse na
carga horaria docente em Fortaleza.

Conceitos e Categorias: Identificagdo das "atividades extraclasse”,
"formagdo continuada" e suas implicagdes na pratica docente da
educacao infantil.

2.Analise de
contexto da
formulacao da
politica

Contexto Politico-Institucional: Avaliar o contexto da implantagao
da politica, cenario nacional, educagao

municipal.

Atores: Identificar os grupos que influenciaram a politica (SME,
diretor, coordenador e professores), como isso afeta na utilizagao
das atividades extraclasse e sua contribui¢ao para a formagao
continuada no contexto do CEI.

3.Analise da
trajetoria
institucional

Percurso Historico: Rastrear o historico da politica de implantacdo
de /5 das atividades extraclasse na Rede municipal (quando foi
implantada, quais alteracdes sofreu, qual a contribuigdo para a
formacao do professor).

4.Espectro Temporal
e Territorial

Tempo (Duragao e Ritmo): Avaliar o percurso, execu¢do da politica
¢ a sua duragao.

A politica tem contribui¢des a longo prazo ou imediatos para a
formagao continuada?

Fonte: Elaborado pela autora com base em Rodrigues (2008).

Desse modo, na metodologia de avaliacdo em profundidade, a analise da trajetdria

institucional ¢ essencial para captar a complexidade da politica que implantou as atividades

extraclasse na carga horaria docente.

Ao acompanhar o percurso de uma politica através de seus contextos, interpretacdes

e localizagdes torna-se possivel a compreensdo das condigdes socioecondmicas e politicas da sua

formulacdo, o que possibilita uma visdo processual da politica no CEI pesquisado e a

investigacdo de seu processo de implementagdo, os sentidos e contribui¢des para a formagdo
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continuada docente da educagdo infantil e a utilizacdo de métodos e técnicas a serem descritos
na andlise dos dados da pesquisa.

A metodologia do estudo de caso ¢ uma modalidade particular de pesquisa qualitativa
que permite um entendimento mais detalhado e contextual da realidade, fundamentado em
experiéncias reais. Isso € o que justifica a escolha do estudo de caso nesta pesquisa, pois permite
uma investigacdo aprofundada e contextualizada (Ludke; André, 2018), essencial para
compreender os processos complexos que envolvem a formacao de professores a partir da
implantagao das atividades extraclasse

Esse estudo caso de carater qualitativo, se sustenta em dados coletados por meio do
procedimento de pesquisa de campo na qual foram utilizadas como técnicas a aplicacdo de
questionario e a pesquisa documental em uma institui¢ao educacional publica que atende criangas
em idade de creche e pré-escola, pertencente a Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, Ceara.

O “ciclo de pesquisa” definido por Minayo como “um peculiar processo de trabalho
em espiral que comega com uma pergunta e termina com uma resposta ou produto que, por sua
vez, d4 origem a novas interrogagdes” envolve trés etapas fundamentais: “fase exploratéria”,
“trabalho de campo” e “analise e tratamento do material empirico e documental”. (Minayo, 2016,
p. 25).

E importante considerar que para ser cientifico um estudo necessite, obrigatoriamente
do carater empirico, pois € plausivel que uma pesquisa seja de natureza apenas tedrica. No
entanto, quando se trata de um desenho metodologico teodrico-pratico, “o trabalho de campo
consiste no recorte empirico” (Minayo, 2016, p. 25).

A autora compreende o trabalho de campo como uma etapa central da pesquisa
qualitativa, por constituir o momento de contato direto com o contexto empirico € com 0s sujeitos
envolvidos. E durante o trabalho de campo que se produzem os dados fundamentais da
investigacdo, por meio da combinac¢do de distintos procedimentos e técnicas de pesquisa, como:
“observacdo, entrevistas ou outras modalidades de comunicacdo e interlocu¢do com os
pesquisados, levantamento de material documental e outros,” representando um momento crucial
para o conhecimento da realidade (Minayo, 2016, p. 25-26).

Nesta perspectiva, esse processo se apresenta como indispensavel para captar o
universo de significados, valores e praticas sociais presentes na realidade estudada (Minayo,
2016). Na presente investigagdo o trabalho de campo consistiu na aplicacao de questionario e da
pesquisa documental.

O questionario, conforme descrevem Lakatos e Marconi (2003, p. 201), constitui “um

instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
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respondidas por escrito e sem a presenga do entrevistador”. Assim, comumente ele ¢ enviado ao
participante em meio fisico ou digital, sendo posteriormente devolvido da mesma forma ap6s o
preenchimento.

Embora a abordagem qualitativa privilegie técnicas de pesquisa mais abertas e
interativas, Minayo reconhece que questiondrios e formularios podem ser utilizados como
instrumentos de coleta, desde que estruturados de modo a permitir a expressao dos participantes.
Assim, quando apresenta questdes abertas e orientadas a investigacao de significados, a exemplo
do questionario construido para esse estudo, esses instrumentos se integram adequadamente ao
processo qualitativo, possibilitando captar percepcdes, experiéncias e interpretagdes dos sujeitos.

Ludke e André (2018), também oferecem contribui¢cdes acerca da viabilidade de
emprego dessa estratégia de coleta de dados na pesquisa de carater qualitativo. Para as autoras,
as pesquisas qualitativas, tem no questionario um recurso relevante, uma ferramenta que objetiva
a coleta de informagdes, podendo colher dados acerca de dimensdes subjetivas, como percepgoes,
sentimentos ¢ atitudes dos participantes.

Lakatos e Marconi nos oferecem uma sintese relevante das vantagens percebidas na

utilizacao de questionarios como instrumentos da pesquisa cientifica:

a) Economiza tempo, viagens e obtém grande nimero de dados.

b) Atinge maior numero de pessoas simultaneamente.

c) Abrange uma area geografica mais ampla.

d) Economiza pessoal, tanto em adestramento quanto em trabalho de campo.
¢) Obtém respostas mais rapidas e mais precisas.

f) Ha maior liberdade nas respostas, em razéo do anonimato.

g) Ha mais seguranga, pelo fato de as respostas ndo serem identificadas.

h) Ha menos risco de distorgdo, pela ndo influéncia do pesquisador.

1) Ha mais tempo para responder e em hora mais favoravel.

j) Ha mais uniformidade na avaliagdo, em virtude da natureza impessoal do instrumento.
I) Obtém respostas que materialmente seriam inacessiveis.

Nesta pesquisa, a op¢ao pelo questionario foi uma tomada de decisdo mobilizada,
principalmente, pelo tempo restrito e o elevado niimero de professoras participantes para se
empregar uma técnica menos objetiva. O seu uso nos possibilitou acesso a um conjunto de dados
que agrega os pontos de vistas de onze professoras, o que seria impossivel utilizando-nos de
técnicas menos objetivas, como a entrevista, procedimento inicialmente anunciado.

Ao escolher trabalhar com essa metodologia ¢ preciso pensar nos elementos que

caracterizam um questionario e no modelo de instrumento que melhor se adequa ao objetivo do

estudo.
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Gil (2019, p. 121), destaca que o questionario se caracteriza como uma técnica
investigativa “composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas as pessoas com o
proposito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado etc.”.

Conforme a natureza das questdes que o compdem, os questionarios podem ser
identificados como abertos, fechados ou mistos. Gil (2008, p. 122), identifica trés tipos de
questdes: “fechadas, abertas e dependentes.” As questdes fechadas sdo objetivas e conduzem a
uma resposta direta, geralmente escolhida em uma lista de opgdes oferecida no questionario. Ao
contrario delas, as questdes abertas abrigam maior possibilidade de constru¢ao de dados
subjetivos, pois oferecem autoria e liberdade de resposta aos colaboradores. J4 as questdes
dependentes, como sinaliza o proprio termo, se caracterizam pela vinculacao a outras questoes
sem as quais elas nao fazem sem tido.

Tendo em vista a impossibilidade de realizagdo de entrevista nesta pesquisa, em
funcdo, principalmente da escassez de tempo, optamos por construir um questiondrio misto, a
fim de coletar dados objetivos, mas também, de capturar percepgdes, ideias, reflexdes das
professoras. Esse modelo, conforme defendido por Ludke e André (2018), mostrou-se mais
apropriado para alcangar os objetivos desta pesquisa, pois nos possibilitou uma andlise rica,
detalhada e contextualizada das percepgdes e experiéncias das professoras sobre a utilizagdo das
atividades extraclasse como espago de formagdo e de identidade profissional.

Na elaboragdo do questionério recorri a tecnologia digital, o que deu celeridade ao
processo. Nesta perspectiva usamos os recursos da ferramenta Google Forms, gerando um link
que foi enviado para as participantes pelo canal de comunicacao do WhatsApp. A utilizagdo desse
recurso, segundo Mota (2019), tem como grande vantagem a praticidade na coleta das

informacgoes.

O autor pode enviar para os respondentes via e-mail, ou  através de  link, assim
todos poderdo responder de qualquer lugar. Enumera-se ainda como vantagem os
resultados da pesquisa pelo Google Forms, pois estes se organizam em forma de
gréficos e planilhas, proporcionando um resultado quantitativo de forma mais pratica e
organizada, facilitando a analise dos dados. (Mota, 2019, p. 373).

Na ferramenta que hospedou o questionario, inseri uma “carta* explicando a natureza
da pesquisa, sua importancia e a necessidade de obter respostas, tentando despertar o interesse

das colaboradoras.” (Lakatos; Marconi, 2003, p. 201).

4 Para mais informagdes consulte o Apéndice A ao final do trabalho.
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Ainda de acordo com a orientagdo dessas autoras, que recomendam que “depois de
redigido, o questiondrio precisa ser testado antes de sua utilizagdo definitiva” (Lakatos; Marconi,
2003, p. 203), procedemos a testagem do instrumental antes do envio para as docentes. O pré-
teste foi importante para verificar a sua eficidcia na obtencdo de informacgdes relevantes e
significativas sobre o desenvolvimento das atividades extraclasse no contexto do CEL

As questdes inseridas no questionario foram organizadas em grupos, abordando as
seguintes tematicas: formacao profissional, tempo de experiéncia no magistério, tempo de
experiéncia na educacdao infantil, nivel de atuacdo, o tipo de agrupamento que trabalha,
quantidade de turmas que trabalha, conhecimento sobre a Lei 11.738/2008, as acdes
desenvolvidas durante um terco das atividades extraclasse, as contribui¢des das atividades
extraclasse e impactos da politica do magistério para a valorizagdo da carreira docente.

Como ja antecipado, houve uma excelente adesdo a pesquisa, sendo contabilizados
onze respostas para doze envios. Considera-se que nessa investigacao, o uso desse instrumental
se mostrou relevante e funcional, pois permitiu a coleta de dados escritos pelas colaboradoras,
tornando o processo de coleta de dados mais organizado, sistematico e agil.

Se a aplicagdo do questiondrio teve como propdsito captar a percepcdo das
participantes da pesquisa acerca do objeto estudado, a andlise documental possibilitou uma
compreensdo mais ampla desse fendomeno. Essa capacidade de oferecer uma visdo global ¢
justamente o que torna a pesquisa documental amplamente utilizada nos estudos sobre politicas
publicas, que, por sua natureza, abrangem multiplas dimensdes.

A despeito de sua poténcia, a pesquisa documental, compreendida por Liidke e André
(1986, p. 38), € uma “técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando
as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema”, ainda ¢ uma ferramenta “pouco explorada ndo s6 na area de educagdo como em outras
areas de agao social”.

Adicionalmente, Minayo (2016), considera a pesquisa documental uma técnica
relevante no processo qualitativo de pesquisa, uma vez que documentos representam registros
sociais capazes de expressar praticas, valores e sentidos produzidos pelos atores sociais.
Conforme as reflexdes da autora, a analise documental deve ser articulada ao trabalho de campo
€ ao processo interpretativo mais amplo, permitindo ao pesquisador compreender dimensdes da
realidade que se manifestam nos materiais escritos ou registrados pelas instituigdes e pelos
sujeitos.

Quando se pensa em pesquisa documental ¢ importante compreender o conceito de

documento. A esse respeito, destacamos as reflexdes de Moraes (2009) acerca da nogdo de
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documentos na pesquisa documental. Segundo sua compreensdao os documentos, produtos da
acdo humana, sdo fontes das quais o pesquisador extrai dados e interpretacdes. Ademais,
acrescenta que essas fontes documentais podem ser primarias ou secunddrias, afirmando que
“fonte primaria ¢ aquela que porta informagdes brutas, ou seja, aquela que apresenta relato ou
registro de um evento sem a pretensdo de analisa-lo.” (Moraes, 2009, p. 60). Estariam nessa
categoria, portanto, as leis e documentos oficiais, fontes as quais recorremos nesse estudo.

A natureza das fontes ¢ o que diferencia, segundo Gil (2008, p. 51), a pesquisa
documental da pesquisa bibliografica, pois ao passo que a pesquisa bibliografica dialoga com as
“contribuicdes dos diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa documental vale-se
de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa”.

Nesta pesquisa, constituiram fontes, leis e documentos oficiais municipais e federais,
com destaque para a Lei n® 11.738/2008, que instaura a Politica de atividades extraclasse para
docentes no Brasil no 1/3 da carga horaria da jornada de trabalho, além de documentos escolares

da instituicdo-campo.

2.4 Processo de analise de dados

A estratégia metodologica adotada para o tratamento dos dados consiste na Anélise
de Contetido proposta por Bardin (2016, p. 44) que define a Andlise de Conteudo como “um
conjunto de técnicas de andlise de comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteido das mensagens”. A autora ressalta que essa metodologia
busca apreender o significado das mensagens e dos documentos, possibilitando inferéncias
acerca do contexto no qual a pesquisa se desenvolve e define o pesquisador como um

“arquedlogo”, uma vez que:

Trabalha com vestigios: os "documentos" que pode descobrir ou suscitar. Mas os
vestigios sdo a manifestacdo de estados, de dados e de fendmenos. Ha qualquer coisa
para descobrir por e gragas a eles. Tal como a etnografia necessita da etnologia para
interpretar as suas descricdes minuciosas, o analista tira partido do tratamento das
mensagens que manipula para inferir (deduzir de maneira l6gica) conhecimentos sobre
o emissor da mensagem ou sobre o seu meio, por exemplo. Tal como um detetive, o
analista trabalha com indices cuidadosamente postos em evidéncia por procedimentos
mais ou menos complexos. Se a descricdo (a enumeracdo das caracteristicas do texto,
resumida apos tratamento) ¢ a primeira etapa necessdria e se a interpretagdo (a
significagdo concedida a estas caracteristicas) ¢ a ultima fase, a inferéncia ¢ o
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procedimento intermedidrio, que vem permitir a passagem, explicita e controlada, de
uma a outra. (Bardin, 2016, p. 45).

Corroborando as ideias de Bardin, Minayo (2014), destaca que a Analise de Conteudo
favorece a aproximacao entre o universo empirico e os referenciais tedricos de modo a assegurar
um didlogo critico entre os dados coletados e a constru¢do do conhecimento cientifico.

No ambito desse método analitico, o processo de interpretacdo pode se caracterizar,
segundo Bardin (2016), como uma “Analise Tematica”, que busca apreender os significados, ou
uma “Analise Lexical”, com foco nos significantes. Neste estudo, optou-se por empregar como
estratégia interpretativa a Analise Tematica (Bardin, 2016; Minayo, 2014).

Na Analise Tematica o texto interpretado, neste caso, as respostas das professoras,
pode ser, segundo Bardin (2016), dividido em temas principais que poderdo ser aperfeigoados e
detalhados em subtemas. A autora destaca que o exercicio de analisar tematicamente os dados
“consiste em descobrir os ‘nicleos de sentido’ que compdem a comunicagao e cuja presenca, ou
frequéncia de apari¢do, podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”.

Nesta pesquisa € observado com frequéncia que os temas aparecem nas respostas das
colaboradoras ao questionario aplicado. Cabe destacar que a andlise dos dados ndo se restringe
as informagdes desse instrumental. O processo de interpretagdo se desdobra em um cruzamento
dessas informacgOes com outras fontes de evidéncias, como documentos institucionais,
documentos produzidos pelas professoras, como planejamentos, documentos oficiais e
legislagdes. Essa estratégia visa ampliar a compreensdo do universo discursivo dos sujeitos
investigados, bem como do sentido atribuido aos documentos que orientam a pratica docente na
rede de ensino envolvida na pesquisa.

Bardin (2016) indica que, na utilizacdo da Andalise de Conteudo sdo previstas trés
etapas investigativas fundamentais: a primeira ¢ denominada “Pré-anélise” e constitui-se da
escolha dos documentos, leitura dos textos, formulacdo dos objetivos iniciais da pesquisa. Trata-
se de uma etapa focada na organizagdo de todo o processo de investigacdo, sendo, também
importante para identificar as unidades de registro (palavras-chave ou frases) que orientardo a
investigagdo; a segunda definida como a tapa de “Exploracdo do material”, consiste numa
aproximacdo aos dados na qual se dd a classificagdo e categorizagdo do texto analisado,
reduzindo-o a palavras, frases ou expressoes significativas. Assim, procedeu-se a classificagdao
dos temas, com a defini¢do dos nucleos de sentido que orientaram a interpretacao do conteudo.
A terceira e Ultima etapa corresponde ao “Tratamento dos resultados obtidos e interpretagao”,
fase em que foram extraidas interpretagdes dos dados por meio de inferéncias realizadas pela

pesquisadora, permitindo alcangar novas dimensdes teoricas relevantes para a investigagdo. No
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processo de analise dos dados obtidos nesta investigacdo, vivenciei essas etapas, compreendendo,
todavia, que a separagdo proposta pela autora possui carater didatico. Na pratica, percebi-me, em
diversas ocasides, migrando de uma etapa a outra, avangando ou retornando conforme as
demandas que emergiam da leitura dos dados. Nesse percurso, formulei as categorias que foram

posteriormente apresentadas e analisadas na se¢do de interpretacdo dos resultados.



34

3 A RELACAO ENTRE POLITICAS PUBLICAS E EDUCACAO

As politicas publicas sdo “agdes governamentais” que intervém nos diversos setores
da sociedade. De acordo com Vieira, no ambito social essas politicas publicas sdo denominadas
de “politicas sociais”, entre as quais se insere a Politica Educacional. (Vieira, 2010). Nesta secao
busco refletir sobre esses dois campos bastante amplos: o das politicas publicas e o da educacao,

de modo especifico no que se refere as politicas educacionais.

3.1 Conceituando Politicas Publicas

Conceituar Politica Publica ¢, para mim, um exercicio sinuoso, ja que se trata de um
fendmeno intrinsecamente complexo. Como afirmam Agum, Riscado e Menezes (2015, p. 14),
“a discussdo acerca das politicas publicas abrange um espectro amplo de temas”. Nessa mesma
direcdo, Celina Souza (2006) ressalta que ndo existe uma defini¢cdo unica ou definitiva capaz de
abarcar toda a complexidade do conceito. Consciente dessa multiplicidade de perspectivas e sem
a pretensao de esgotar o debate, assumo o desafio de explorar, ao longo deste texto, diferentes
significados atribuidos a esse fendmeno social.

Conforme Frey (2000), o contexto brasileiro revela uma significativa lacuna no
campo dos estudos sobre politicas publicas. O autor destaca que, no Brasil, tais pesquisas
passaram a ser desenvolvidas apenas recentemente e, de forma ainda esporadica, concentraram-
se sobretudo na andlise das estruturas e instituicdes ou na caracterizacdo dos processos de
negociagdo de politicas setoriais especificas (Frey, 2000, p. 214).

Todavia, a literatura aponta que esse campo de conhecimentos tem estado mais em
evidéncia ultimamente. Para Souza (2006), nas ultimas décadas, houve um renovado interesse
pelo campo das politicas publicas, bem como pelas instituigdes, normas € modelos que orientam
sua formulagdo, execugao e avaliacao.

De acordo com Azevedo (2003, p. 38) “politica publica ¢ tudo o que um governo faz
e deixa de fazer, com todos os impactos de suas a¢des e de suas omissdes”. Nesta perspectiva, as
reflexdes sobre politicas publicas devem levar em consideragdo as agdes, mas também as
omissodes do Poder Publico.

Em um exercicio de sintese desse conceito, apoio-me nas consideragdes de Agum,
Riscado e Menezes (2015), quando afirmam que a definicdo de politica publica pode ser

sintetizada como:
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[...] o campo do conhecimento que busca ao mesmo tempo ‘colocar o governo em ac¢ao’
e/ou analisar essa acdo (variavel independente) e, quando necessario, propor mudangas
nos rumos ou cursos dessas agdes (variavel dependente). A formulacdo de politicas
publicas constitui-se no estagio em que os governos democraticos traduzem seus
propositos e plataformas eleitorais em programas e agdes para producdo de resultados
ou mudangas no mundo real. (Agum; Riscado; Menezes, 2015, p. 16).

Uma politica publica costuma consistir na definicdo de metas especificas, na
distribui¢do de recursos, na execucao de iniciativas e na analise dos resultados obtidos. Pode
englobar diversas areas, incluindo educacgdo, saude, seguranc¢a, meio ambiente, economia,
transporte e qualidade de vida.

Esse fenomeno se materializa, segundo Hofling (2001, p.31), “a partir de um
processo de tomada de decisdes que envolve o6rgdos publicos e diferentes organismos e agentes
da sociedade relacionados a politica implementada.” Dessa forma, a politica publica apresenta
caracteristicas diversas conforme os distintos contextos e visoes sobre o Estado e a sociedade.

Uma ampliagdo de compreensao ¢ fornecida por Draibe (2001, p.17), que enfatiza:
as politicas publicas “ndo se restringem, portanto, apenas as politicas estatais ou de governo,
podendo abarcar, por exemplo, politicas de organiza¢des privadas ou ndo governamentais de
quaisquer tipos, sempre que preservado o carater publico”. Essa interpretacdo se fundamenta no
carater publico das esferas da sociedade nas quais tais agdes sdo realizadas.

A partir dessa reflexdo, € possivel notar que as politicas publicas estdo integradas a
nossa vida didria, afetando todas as camadas da sociedade, tanto no setor publico quanto no
ambito privado. Assim, enfatiza-se que diversas iniciativas governamentais surgem em resposta
a demandas e mobilizagdes populares, em que as necessidades da populacdo geram
reivindicagdes que levam a implementacdo de medidas governamentais voltadas a resolugao de
certos desafios ou questdes.’

As politicas publicas sdo formuladas com base em estudos e investigacdes sobre as
necessidades e exigéncias da populacdo, além de levar em conta aspectos politicos, econdomicos
e juridicos. Seu objetivo € enfrentar desafios e questdes coletivas, visando aprimorar a qualidade
de vida, fomentar a equidade, assegurar os direitos humanos e promover o bem-estar coletivo.

De acordo com Jannuzzi (2022, p.3), politicas publicas referem-se as “medidas
criadas pelos governos para garantir direitos, assisténcia ou prestacao de servigos a populagao,
com o objetivo de assegurar que os cidaddos tenham acesso aos direitos garantidos pela lei”.
Nesse contexto, a formacao e a sistematizac¢ao de politicas ptblicas resultam do aparecimento da

social-democracia. Isso implica que as iniciativas destinadas a atender certos grupos estao sendo
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expandidas para toda a sociedade, ao mesmo tempo em que sofrem ajustes para realmente se
firmarem no dia a dia, em suas interagdes politica, econdmica, cultural e social.

Ao lidar com definigdes de politicas publicas, reconhego o risco de restringir o
entendimento dessas iniciativas quando se realizam analises excessivamente delimitadas. A
implementagdo de uma politica piblica envolve multiplas etapas e dinamicas sociais, o que torna
o processo ainda mais complexo. A partir dessas analises, emergem discussdes sobre conceitos e
métodos que, em determinados momentos, acabam por influenciar praticas politicas especificas.
Assim, considero que uma abordagem teodrica deve buscar uma compreensdo abrangente do
processo de formulagdo e execugao das politicas publicas, ressaltando a importancia da influéncia
exercida por diferentes grupos sociais sobre a natureza politica dessas iniciativas.

Partindo dessa premissa, corroboro com Frey (2000), trés perspectivas para uma
compreensao mais profunda do conceito de politicas publicas: o entendimento do sistema politico
e das acdes que sdo implementadas visando o interesse coletivo no cenario nacional; a analise da
interagdo entre os diferentes agentes politicos que participam do processo decisério e das
estratégias aplicadas; e, por Gltimo, a conexao existente entre a ideia de politica publica e outras
politicas, bem como suas inter-relagoes.

Essas reflexdes sobre as politicas publicas mostram-se bastante relevantes, pois
estabelecem uma relagao direta entre essas politicas e o conceito de desenvolvimento, deslocando
o foco da mera vinculagdo aos direitos ou aos direitos sociais. Ribeiro e Anjos (2011), defendem
que as politicas publicas exercem papel fundamental na promog¢ao dos direitos humanos, mas o
fazem a partir do fortalecimento e avango do desenvolvimento socioeconémico. Nesse sentido,
afirmam que um “maior desenvolvimento e industrializacao correspondem quase sempre a um
maior reconhecimento de garantias sociais, gerando, assim, maior aproximagao e equilibrio entre
crescimento e protecao social” (Ribeiro; Anjos, 2011, p. 308).

Os debates sobre politicas publicas estdo imbricados ao debate sobre poder. De
maneira geral, os estudos dessa natureza conduzem o foco para o local onde ocorrem as disputas
de interesses, preferéncias e ideias, ou seja, os governos. Embora possam adotar abordagens
variadas, essas discussdes tendem a ter uma visao integral do assunto, sugerindo que o conjunto
¢ mais significativo do que a mera soma de seus componentes e que fatores como individuos,
institui¢des, interacdes, ideologias e interesses sao relevantes, mesmo que haja divergéncias
quanto a importancia relativa de cada um desses elementos.

E possivel definir politica piblica como um dominio do saber que visa,
simultaneamente, “colocar o governo em agdo” e/ou examinar essa mobilizagdo (variavel

independente) e, quando necessario, sugerir alteracOes na dire¢do ou trajetoria dessas
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mobilizagdes (variavel dependente). Dito de modo mais compreensivel, o processo de elaboragao
de politicas publicas consiste na maneira como 0s governos convertem seus objetivos em
programas e iniciativas, o que produzird os efeitos e as transformagdes almejadas na sociedade.

As politicas publicas sdo, portanto, acdes publicas que visam promover saude,
transporte, educagdo, lazer, seguranga, habitacdo, além de fomentar a equidade e uma melhor
qualidade de vida. No ambito dessas politicas se localizam as politicas educacionais, constituindo
um campo especifico dentro das politicas publicas. Essa politica tem no cerne de suas intengoes,
a garantia do direito a educacao, estabelecido na Constituicdo Federal de 1988, e a promogao da
equidade, da qualidade e da permanéncia dos estudantes na escola.

No préximo topico, que versa sobre essa tematica, aprofundo esse debate e reflito
sobre uma politica educacional especifica: a implantacdo das atividades extraclasse na carga
horéaria dos professores da educacdo infantil da rede municipal de ensino, considerando as

contribui¢des dessa politica publica para melhoria da qualidade do trabalho docente.

3.2 Politicas educacionais no Brasil

As politicas educacionais podem ser compreendidas como o conjunto de diretrizes,
principios, programas, acdes e decisdes governamentais que orientam o funcionamento, a
organizacao e o desenvolvimento da educa¢do em um determinado pais, estado ou municipio.

A semelhanca de toda politica publica, as politicas educacionais constituem
expressdo das relacdes entre Estado e sociedade. Conforme destacam Vieira e Albuquerque
(2002, p. 26), “¢ na correlacdo de forcas entre os atores sociais das esferas do Estado - as
sociedades politica e civil - que se definem as formas de atuacao pratica, as agdes governamentais
e, por conseguinte, se trava o jogo das politicas sociais”. Desse modo, as politicas educacionais
refletem os anseios sociais, mas também os interesses, valores e disputas entre agentes e grupos
sociais e politicos assim como os consensos em torno do papel social da educacao.

Ainda de acordo com o pensamento dessas autoras, destaco que “embora a politica
educacional seja constituida por um conjunto amplo de agentes, esta se desenvolve no ambito de
uma estrutura maior, o Estado” (Vieira; Albuquerque, (2002, p. 25). Portanto, a despeito das
forcas e tensdes advindas da sociedade ¢ o Estado que, em ultima instancia, ¢ implicado como
responsavel pelas agdes e pelas lacunas resultantes da Politica Educacional.

As analises das politicas educacionais, geralmente apontam discrepancias entre o

proposto na legislacdo e o vivido no contexto social. A esse respeito, Vieira e Albuquerque (2002,
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p. 26) apontam que “a politica de educagdo tem no ambito do Estado dois referenciais basicos:
de um lado, a afirmagao das inten¢des formais do poder publico, expresso nos planos de governo
e na legislacao educacional, e, de outro, a pratica efetivamente desenvolvida”. Todavia, como
reconhecem as proprias autoras, muitas vezes a pratica efetiva ndo ¢ “coincidente com os
principios e meios firmados no discurso daqueles que se responsabilizaram pela formulacao das
politicas publicas” (Vieira; Albuquerque, 2002, p. 26).

A educagdo, como direito humano basico e condi¢do necessdria para o
desenvolvimento pessoal e para o exercicio da cidadania, desempenha, historicamente, um papel
importante na orientacdo da formulagdo de programas e agdes do Poder Publico, destinados a
promover e assegurar o acesso ao ensino de qualidade em todas as etapas educacionais.

Todavia, as politicas publicas voltadas para a educacao no Brasil sdo relativamente
recentes. Vieira e Farias (2011) localizam, no inicio do periodo imperial, o nascedouro da politica
educacional, atribuindo a esse fendmeno uma tendéncia ao “formalismo”. Para as autoras essa
“fase compreendida entre a Independéncia e a institui¢do da Republica representa um campo
fértil para analise da politica educacional no Brasil”, tendo em vista que “¢ a partir do Império
que o Pais comeca a reconhecer a importancia da instituicdo escolar, tendéncia que se expressa
no intenso debate sobre educagdo no periodo”. (Vieira; Farias, 2011, p. 64-65).

A evolugdo das politicas educacionais demonstra uma preocupagdo com 0 acesso a
educagdo para todos. Essa trajetéria ¢ influenciada pela propria estrutura do Estado e da
sociedade brasileira, que se desenvolveram a partir das demandas da sociedade na garantia dos
direitos por saude, educagdo, assisténcia social, entre outros.

No inicio da Republica, em meados de 1889, as politicas educacionais foram
marcadas por tentativas de modernizagao e de separacdo do Estado e igreja, com proposta do
Estado laico. A republica postulava uma educacdo popular e universal, mas esse ideal ndo se
realizou plenamente, principalmente para as classes mais pobres da sociedade, que continuam
marginalizadas e sem acesso a educacao publica, gratuita e de qualidade para todos.

A década de 1930 pode ser considerada um marco na regulamentagdo das politicas
educacionais no Brasil. Esse avango foi catalisado pela Reforma Francisco Campos, que trouxe
a tona a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica (Shiroma; Morais; Evangelista, 2004;
Saviani, 2005).

Em 1937, com a implementacao do Estado Novo pelo presidente Getalio Vargas e o
fechamento do Congresso Nacional, a Constitui¢do de 1934 foi abolida, dando lugar a uma nova
constitui¢do. Durante esse periodo, a educagdo tornou-se um tema central nas discussdes sobre o

progresso do pais. A ideia de uma Politica Educacional Nacional ganhou destaque, atraindo cada
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vez mais apoiadores, o que levou a criagao de entidades coletivas, como a Associagdo Brasileira
de Educagdo, que se baseou nas reivindicagdes do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo da
década de 1930 (Ribeiro, 2010).

A relevancia desse momento ficou marcada na trajetoria do pais com a criagdo das
primeiras diretrizes educacionais, iniciando-se com a Reforma Francisco Campos em 1931, que
deu origem ao Ministério da Educacdo e Saude Publica (Saviani, 2021). Uma sequéncia de
decretos estabelece os primeiros passos desta Reforma. Em particular, destacam-se: a fundagao
do Conselho Nacional de Educagdo (1931); a estruturacdo do ensino superior no Brasil ¢ a
implementagdo do regime universitario (1931); a sistematiza¢ao do ensino secundario (1931); e
a introducao do ensino religioso como disciplina opcional nas escolas publicas do pais (1932).

Na Reforma Francisco Campos ¢ relevante destacar a extensao do ensino secundério,
que passou de cinco para sete anos ¢ foi dividido em dois ciclos. No mesmo ano, também foi
langado O Manifesto dos Pioneiros, que propunha um sistema educacional publico, gratuito e
obrigatorio para todos os brasileiros até os 18 anos. Essa proposta foi elaborada por Fernando de
Azevedo e apoiada por 24 destacados educadores e pensadores, que clamavam por uma
reformulacao do sistema educacional, tornando-o menos elitista ¢ mais inclusivo, atendendo as
demandas de um Brasil em processo de industrializacao.

No contexto de criar uma nagdo, era proposta a implementacdo de um sistema
educacional unificado para todas as unidades federativas, mediado pelas diretrizes politicas da
Unido. Voltado tanto para a populagdo quanto para o governo, o Manifesto foi concebido em uma
época em que diversas iniciativas sociopoliticas buscavam se consolidar e planejavam
intervengoes estatais em relacdo a nagdo. O texto estabelecia um didlogo ¢ uma disputa em
relacdo as politicas do recém-estabelecido Ministério da Educacdo e Saude no Brasil, como ¢

evidenciado neste apelo a responsabilizacdo do Estado pela educacao:

[...] cabe evidentemente ao Estado a organizagdo dos meios de o tornar efetivo, por um
plano geral de educagao, de estrutura orgénica, que torne a escola acessivel, em todos
o0s seus graus, aos cidaddos [...] e teremos de buscar o meio de levar a cabo, em toda a
Republica, uma obra metodica e coordenada, de acordo com um plano comum, de
completa eficiéncia, tanto em intensidade como em extensido (Manifesto dos Pioneiros,
2006, p.198).

O Estado Novo (1937-1945) foi um periodo caracterizado pelo regime autoritario de
Getulio Vargas. A Constituicdo de 1934 foi desativada e o Congresso Nacional foi dissolvido.

Durante essa fase de repressdo, uma nova reforma educacional foi implantada, desta vez

promovida pelos grupos mais conservadores da politica.
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Nesse contexto foram criadas varias leis basicas para a Educacgao. Entre elas, podem-
se destacar: a Lei Basica do Ensino Industrial (1942); o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI, 1942); a Lei Basica do Ensino Secundario (1942); a Lei Basica do Ensino
Comercial (1943); a Lei Bésica do Ensino Primario (1946); a Lei Basica do Ensino Normal
(1946); o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC, 1946) e a Lei Bésica do
Ensino Agricola (1946).

As Leis Organicas do Ensino da Reforma Capanema foram estabelecidas por meio
de decretos-lei, ou seja, possuem carater de lei originado do Poder Executivo, similar as atuais
medidas provisoérias. Essas leis estruturaram as mudangas planejadas no sistema educacional do
Brasil em diferentes niveis de ensino: secundario, industrial, comercial, agricola, normal e
primario. Com o objetivo de melhorar a organizag¢do do curriculo escolar, a criagdo desses atos
normativos (leis-decretos) foi crucial para o dualismo do sistema educacional brasileiro, que se
baseou na distingdo entre educagdo propedéutica e profissional, fundamentada na divisdo de
classes sociais.

De maneira geral, a aceleragdo da substituicdo de importacdes visando a
industrializacdo foi uma caracteristica marcante entre 1945 e 1964, no contexto econOmico.
Nesse cenario politico, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) foi aprovada em 1961, a nova legislacao
apresentou um forte alinhamento com o governo, favorecendo o setor privado e restringindo o
crescimento da educacdo publica. Nesse contexto, havia uma intengdo clara de promover um
modelo educacional que refletisse e reforgasse a hierarquia social, fundamentado na divisdo do
trabalho, que segregava o trabalho manual do intelectual.

Entre 1964 e 1985, a industrializacdao no Brasil passou a seguir normas de produ¢ao
globais. Isso resultou na ampliacdo da integracdo do mercado e na introdugdo de tecnologias
inovadoras na produ¢do local. Nesse contexto, o governo assumiu um papel de mediador entre
as demandas internas e externas, alinhando-se a praticas de desnacionalizacdo e ao regime
militar.

Ap0s o golpe militar de 1964, o Brasil viveu um intervalo de vinte e um anos sob um
regime de exce¢do. A alegacdo de seguranga nacional foi utilizada como justificativa para
reprimir as demandas, movimentos e processos populares progressistas que buscavam justica
social. Durante a Ditadura Militar (1964-1985), houve a dissolucao do Congresso Nacional, a
extingdo de partidos politicos, censura a midia, além da repressdo, tortura e assassinato de
militantes, estudantes e defensores da democracia.

As iniciativas educacionais adotadas naquele periodo contribuiram para a aplicagdo

de normas ideologicas de cunho conservador. Essas normas se manifestaram na estruturacao do
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curriculo, na privatizagdo, na militarizacdo da educacdo, na introdu¢do da Educacdo Moral e
Civica e, especialmente, na simplificacdo do processo educacional voltado a prepara¢ao de mao
de obra para o mercado de trabalho.

Com o fim do Regime Militar, Tancredo Neves foi eleito indiretamente como
Presidente da Republica em 1985. A conquista de alguns partidos opositores em pleitos estaduais
e municipais abriu espaco para a insercao de intelectuais das universidades na administracao.
Assim, aos poucos, as autoridades locais passaram a desenvolver uma politica educacional que
se afastava da proposta da ditadura militar e, a0 mesmo tempo, se alinhava mais as demandas
dos educadores e as necessidades dos alunos.

Ao assumir a presidéncia do Brasil em 1985, José Sarney promoveu relevantes
alteracdoes na Constituicdo, incluindo a que introduziu as eleigdes diretas, sendo criada a
Assembleia Nacional Constituinte. O esfor¢o para redigir a nova constitui¢do (CF/88) e a
elaboragdo do Texto Constitucional foram acontecimentos significativos na trajetoria das
politicas publicas na educagdo (Frigotto; Ciavatta, 2003).

O processo de redemocratizacdo no Brasil comegou com um significativo didlogo
sobre democracia e, por extensao, sobre a educagdo no pais. A nova Constitui¢do, aprovada em
1988, incorporou em sua redacdo diversas conquistas de direitos e varios dispositivos que
promoveram a democratizagdo das politicas sociais, resultando na ampliacdo dos direitos de
cidadania e no fortalecimento da responsabilidade social do Estado (Libaneo, 2011).

A “Constituicdo Cidada”, como ficou conhecida popularmente a atual Carta Magna
brasileira, aborda em seu contetudo diversas demandas dos profissionais da educagdo, refletindo
um consenso entre eles e discutindo assuntos como administragao democratica, investimento em
educacdo e reconhecimento profissional.

Conforme aponta Oliveira (2007), a Constitui¢do de 1988 representa, no ambito
juridico, o nivel mais proximo que alcangamos de um Estado de Bem-Estar Social. Essa
caracteristica a torna um alvo de criticas por parte dos conservadores. A juncao de um Estado
Democratico de Direito com a promocgao de direitos sociais em um contexto capitalista gera
apreensdo no status quo.

Em uma declaragdo para uma reportagem da Associa¢ao Nacional de P6s-Graduagao
e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), Oliveira (2018, online) aponta que:

No que diz respeito ao Direito a Educagdo, a CF-88 ¢ referéncia fundamental para
consolidar a educa¢do como um direito de todos os cidaddos. [...] Estabelece a educagdo
como o primeiro dos direitos sociais (art. 6°), reafirma o dever do Estado para com a

educagdo (art. 205) e, pela primeira vez em nivel nacional, “a gratuidade do ensino
publico nos estabelecimentos oficiais™ (art. 206, IV), ampliando a gratuidade para o
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ensino médio, antes tratada como exceg¢do e declara, explicitamente, a gratuidade para
o Ensino Superior (art. 206, IV). Inclui a Educagido Infantil no sistema de ensino,
retirando-a da assisténcia social, garante o atendimento especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino; garante a oferta do ensino
noturno regular, adequada as condi¢des do educando; prevé atendimento ao educando,
no ensino fundamental, através de programas suplementares de material didatico
escolar, transporte, alimentagdo e assisténcia a satide. E, além disso, o artigo 227 declara
a prioridade no atendimento da crianga e do adolescente e, ao ser regulamentado, da
origem ao Estatuto da Crianca e do Adolescente.

A educacio brasileira, que como aponta Vieira e Farias (2011) passou por incontaveis
mudangas no curso da histdria, testemunha, no final da década de 1980, profundas mudancgas na
reconfiguragdo do sistema educacional brasileiro. A nova Constituicdo de 1988, instaurada dentro
do contexto de redemocratizacao do pais, apresentou visdes sobre a educagdo nos artigos 205 a
214, enfatizando a educagdo como um direito social e ressaltando a importancia do papel do
Estado na promogao dos direitos sociais da populagao.

Ao assumir a presidéncia em 1995, Fernando Henrique Cardoso implementou uma
nova abordagem e estratégia governamental, alternando entre inovagdes e a continuidade de
politicas anteriores. O processo de discussdo da LDB/1996 destacou a disputa ideoldgica entre
os setores publico e privado. A tensdo entre a promog¢ao da educacdo publica, focada em atender
as necessidades sociais, e a educacdo privada, gerida por empresarios sob a perspectiva do
mercado, se torna evidente (Saviani, 2009).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB) ¢ a principal referéncia
para a execucao da educagdo no pais e para as politicas que a regulam, tendo passado por diversas
revisdes ao longo dos anos até o formato vigente, estabelecido em 1996.

No lugar do FUNDEEF, instaurou-se o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e Valorizagdo dos Profissionais da Educagcdao (FUNDEB) por meio da Emenda
Constitucional n° 53/2006. Esse fundo foi regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e pelo Decreto
n® 6.253/2007, e teve sua duragdo definida para o intervalo de 2007 a 2020.

Diversos exemplos de politicas publicas de educagdo sdo observados em nosso pais.

Segundo informagdes do Ministério da Educacao (MEC), podemos mencionar:

Quadro 2 - Exemplos de Politicas Publicas de Educagdo que existem no pais

Politicas Publicas Discriminac¢ao

E um programa do governo federal para alfabetizar
Programa Brasil Alfabetizado ' '
jovens, adultos e idosos.

Educacao para Jovens e Adultos Programa dedicado a educagdo de jovens e adultos

(EJA) que ndo tiveram acesso a escola na idade adequada.
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A EJA atende desde o ensino fundamental até o

ensino médio.

Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego

(PRONATEC)

O PRONATEC surgiu para aumentar a oferta de
cursos de educacdo tecnologica e profissional. O
programa atende estudantes da rede publica,
trabalhadores e beneficidrios de outros programas

sociais do governo.

Programa Universidade Para Todos

O PROUNI foi criado para oferecer bolsas de estudo

em institui¢des particulares de educagdo superior. As

(PROUNI) bolsas sdo destinadas aos estudantes de baixa renda
sem diploma universitario.
E um programa que oferece cursos de ensino técnico
MEDIOTEC dedicado aos estudantes que estdo cursando ensino

médio nas escolas publicas.

Programa Escola Acessivel

O programa foi criado para aumentar a acessibilidade
no ambiente escolar da rede publica de ensino.
Oferece informacao e recursos de ensino para
melhorar o aprendizado de estudantes com

necessidades especiais.

Apoio a Formagao Superior e
Licenciaturas Interculturais

Indigenas (PROLIND)

Programa criado para dar apoio financeiro aos cursos
de licenciaturas indigenas ou interculturais que

formam os professores de escolas indigenas.

Programa Caminho da Escola

Programa criado para melhorar e aumentar a frota de
veiculos que faz o transporte escolar nas redes de

ensino estaduais € municipais.

Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educagao

Bésica (FUNDEB)

E um conjunto de fundos que financia a educagdo
basica, tem como um dos objetivos desenvolver e

manter as etapas da educagao bésica do pais.

Programa Brasil Profissionalizado

Programa de educacao profissionalizante dirigido aos
jovens matriculados no ensino médio da rede publica

de ensino.

Fonte: Oliveira (2010).
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As eleigdes de 2018 foram caracterizadas por uma acentuada polarizagdo e refletiram
um retrocesso politico no que diz respeito aos direitos sociais. No setor educacional, de modo
geral, isso resultou em: cortes orgamentarios; restricdo e enfraquecimento da pesquisa;
implantacao da reforma do ensino médio, entre outras. Esse periodo foi marcado por protestos e
mobilizagcdes por parte dos movimentos estudantis e educadores em oposi¢do as politicas
governamentais na educagao.

No que se refere aos avancos nas legislagdes e a amplia¢ao do acesso a educacao, as
politicas educacionais brasileiras permanecem condicionadas a légica da racionalidade
instrumental e a apropria¢do da educacido como ferramenta para acumulagao capitalista (Freitas,
2018). Nesse contexto, o trabalho docente tem sido objeto de reformas que, sob o discurso da
eficiéncia, produtividade e responsabilizacdo, intensificam o controle e a precarizacdo das
condi¢des de trabalho. Com isso, o papel do professor ¢ gradualmente esvaziado de sua
autonomia intelectual e criativa, sendo cada vez mais direcionado por politicas centralizadoras
direcionadas pela 16gica da racionalidade.

As atividades extraclasse, objeto de reflexdo deste estudo, embora representem uma
conquista historica da categoria, sdo também influenciadas por essa logica contraditoria, que ora
reconhece sua importancia, ora nega em termos de infraestrutura, tempo real e valorizagdo.
Portanto, uma politica educacional que se pretenda justa e democratica ¢ preciso reconhecer e
valorizar todas as dimensoes do trabalho docente, incluindo as atividades extraclasse.

A seguir, discuto as politicas publicas para a formagao de professores e seus impactos

para a profissionaliza¢do docente.

3.3 Itinerario das politicas de formacao de professores no Brasil

Acdes relacionadas a formagdo de professores sdo bem antigas, apresentando-se
desde os primodrdios da organizagdo do ensino sistematizado. Conforme destaca Saviani (2009,
p. 143), “a necessidade da formacao docente ja fora preconizada por Comenius, no século XVII,
e o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formacao de professores teria sido instituido
por Sdo Jodo Batista de La Salle em 1684”. Isso evidencia que, desde o surgimento das primeiras
propostas pedagogicas modernas ha reconhecimento em alguma escala da importancia de
preparar adequadamente os professores para o exercicio de sua func¢do educativa. A
profissionalizacdo do magistério, todavia, € uma problematica complexa que atravessa séculos

chegando aos dias atuais.
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A formacdo de professores como demanda social que busca uma resposta
institucional s6 surgiu no século XIX, quando os debates sobre a educagdo para o povo se
intensificaram em funcao dos principios da Revolug¢dao Francesa. Dessa forma, teve inicio a
fundacao das Escolas Normais (Saviani, 2005; 2009).

No final do século XIX e no inicio do século XX, cresceu a demanda por uma mao
de obra mais qualificada. Nesse cenario, aparecem na Europa as primeiras escolas normais,
responsaveis por proporcionar uma formacao basica aos educadores do ensino fundamental, com
o objetivo de ampliar a educacdo além das simples habilidades de leitura e escrita e de alguns
outros temas (Gatti; Barretto, 2019).

No Brasil, a educagdo tem suas origens no periodo colonial, tendo sido os padres
jesuitas, os primeiros educadores do pais, os precursores nessa area. De acordo com a literatura,
esses padres exerceram uma significativa influéncia na sociedade brasileira por cerca de duzentos
anos, foram os principais responsaveis pela educacao intelectual nesse periodo. Nesse contexto,
o método de ensino era abstrato, repetitivo, dogmatico, baseado na memoriza¢ao e no uso de
livros, os jesuitas faziam uma selecdo rigorosa das pessoas que podiam atuar como professores e
mantinham controle sobre elas (Gatti; Barretto; André, 2011).

A despeito das muitas criticas que se possa fazer ao trabalho educativo desenvolvido
pelos jesuitas, a sua expulsdo ndo parece ter modificado o panorama educacional para melhor. O
que aconteceu, segundo Vieira e Farias (2011) foi a tentativa frustrada da Coroa portuguesa de
implementar uma “educacdo estatal”. O fechamento dos colégios jesuitas e o estabelecimento
das aulas régias tornaram a educacao brasileira ainda mais precaria.

Por um longo periodo a formagdo de professores no Brasil foi ignorada. De acordo
com Saviani (2009), esse aspecto soO se revela de forma explicita como um aspecto a ser cuidado,
apos a independéncia do pais. Neste sentido o autor destaca seis periodos da historia da formagao

de professores no Brasil entre 1827 e 2006, conforme exposto no excerto abaixo:

1. Ensaios intermitentes de formagao de professores (1827-1890). Esse periodo se inicia
com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores
a se instruir no método do ensino mutuo, as proprias expensas; estende-se até 1890,
quando prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais (1890-1932), cujo marco
inicial ¢ a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-modelo.

3. Organizacao dos Institutos de Educacao (1932- 1939), cujos marcos sdo as reformas
de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, ¢ de Fernando de Azevedo em Sao
Paulo, em 1933.

4. Organizagao e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacéo
do modelo das Escolas Normais (1939-1971).
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5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e 0 novo
perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (Saviani, 2009, p. 143-144).

A necessidade de adotar critérios para a selecdo de professores surgiu ainda no
periodo imperial. De acordo com a legislacao, para se tornar professor, era necessario passar por
um exame publico; no entanto, ndo havia a exigéncia de formacdo pedagdgica. Assim, qualquer
pessoa capaz de dominar os contetdos especificados na lei poderia atuar como educador. Esse
aspecto pode ser visto como um dos primeiros obstaculos a formagdo de professores (Saviani,
2009).

O quadro de professores ndo tinha formagdo adequada, e ja indicava a escassa
importancia dada a formagdo dos professores ao longo do tempo. Em relacdo a esse assunto, o
autor destaca que, ao analisarmos as normas sobre a formagdo dos educadores € os requisitos
para o exercicio da profissdo, fica evidente que, desde a secularizacdo da carreira, qualquer
individuo poderia assumir essa fungdo. Segundo o autor, a capacitagdo dos professores nao ¢
considerada uma prioridade no Brasil, sendo percebida como um custo em vez de um
investimento (Saviani, 2011).

A Constitui¢do de 1934, em seu artigo 150, aborda diversas questdes relacionadas a
educagdo, como a oferta de ensino primario gratuito e obrigatério, abrangendo também os
adultos; a gratuidade do ensino posterior ao primadrio; e a liberdade de ensino em todos os niveis
e modalidades. No entanto, a formagao inicial dos professores ndo recebeu regulamentagdo que
garantisse uma estrutura organizada ou um direcionamento legal.

Entre 1930 e 1945, a economia nacional fez a transicdo de um modelo baseado na
agricultura e na exportacdo para a industrializacdo. Esse movimento resultou em um aumento
significativo da urbaniza¢do, o que exigiu que os trabalhadores tivessem ao menos um nivel
basico de educacdo para operar as maquinas, propiciando, assim, um maior acesso a
conhecimentos especificos. O curriculo voltado para a formacao de professores estava conectado
as demandas politicas, sociais e econdmicas, os educadores e intelectuais se destacaram na luta
pela ampliacao do acesso a Educacao.

Desde a década de 1980, ocorreu um movimento voltado para a reestruturacao do
Curso de Pedagogia e Licenciatura, que incorporou a ideia de que “docéncia como base da
identidade profissional de todos os profissionais da educagao” (Silva, 2008, p. 68-69).

Em outubro de 1982, foi aprovada a Lei 7.044, que eliminou a exigéncia de

habilitacdo profissional para o antigo 2° grau (atualmente chamado de Ensino Médio). Contudo,



47

a norma preservou a necessidade de uma formagao especifica em nivel profissionalizante, sem
modificar a estrutura fundamental da formagao dos professores.

O curso de Pedagogia passou por uma reformulacdo em 1986, quando o Conselho
Federal de Educacao aprovou o Parecer n. 161, que permitiu que essas formagdes incluissem a
capacitagcdo para o ensino nas 1* a 4* séries do ensino fundamental. Esse curso, havia recebido
alteragOes anteriormente, como a Lei n. 5.540/68, relacionada a Reforma Universitaria, conforme
descrito no parecer CFE N. 252/1969 e na Resolugao n. 2/1969.

Com essas diretrizes, foi estabelecida “[...] a formagao do pedagogo com énfase na
formagdo do especialista, correspondendo ao modelo educacional tecnicista hegemonico no
periodo, e mantém-se ai a formagdo do professor para as Escolas Normais em nivel de segundo
grau” (Gatti; Barretto, 2009, p. 41).

A década de 1990 foi um periodo em que houve uma reconfiguracdo do papel do
Estado, resultando na criagdo de uma nova ordem politica, econdomica e social que provocou
significativas mudangas na organizagdo e gestdo da educagdo basica. Nas politicas adotadas,
destaca-se a presenca de “marcos regulatorios fruto de orientagdes, compromissos e perspectivas,
em escala nacional e mundial, preconizados, entre outros, por agéncias e/ou organismos
multilaterais e fortemente assimilados e/ou naturalizados pelos gestores de politicas publicas”
(Dourado, 2007, p.922).

Segundo o Ministério da Educagcao-MEC, a formacao de professores ¢ sem duvida,
uma das mais significativas politicas publicas na area da educagdo. Isso se deve ao fato de que
os desafios enfrentados pelas institui¢des de ensino requerem um nivel de competéncia da pratica
pedagogica que abarque ndo apenas conhecimentos técnicos e cientificos, mas também
dimensoes afetivas, sociais, culturais e éticas.

Desde os anos de 1990, a pesquisa acerca da carreira docente em universidades e
instituigdes de pesquisa no Brasil ganhou destaque, permitindo um debate baseado em analises
empiricas e, assim, promovendo uma discussdao mais aprofundada sobre o assunto.

Na década de 1990, especificamente em 20 de dezembro de 1996, foi instituida a Lei
N° 9.394/96, no que diz respeito aos educadores, o artigo 61 destaca que a formacao desses
profissionais deve ser fundamentada na teoria e pratica, incluindo a formacao durante o exercicio
da func¢ao e a valorizagdo das experi€ncias anteriores em instituicdes de ensino e outras areas.

A LDB 9.394/1996, no artigo 63, determina que cabe aos institutos superiores de
Educacdo oferecerem cursos para a formacdo de docentes da Educacdo Bésica, desenvolver

programas de formagdo pedagdgica para aqueles que possuem diplomas de ensino superior e
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desejam atuar na educacdo basica, além de promover a educagdo continuada para profissionais
de diferentes niveis de ensino.

Em relagdo as politicas de formagdo de professores, ¢ importante ressaltar que a
aprovacao da Lei 9.394/1996 trouxe alteracdes relevantes, especialmente no Artigo 62, que
determina que a formacdo de educadores para a educagdo bésica deve ser realizada em nivel
superior, por meio de cursos de licenciatura, até o término da Década da Educag¢ao (Brasil, 1996).

A formacao de professoras(es) para a educagdo basica ¢ um tema que tem gerado
intensas discussoes nas ultimas décadas, possuindo um papel central nas politicas educacionais
brasileiras. Esse debate ganhou maior relevancia a partir da década de 1990, com a publicagio
da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDBEN), Lei 9.394/1996, que se tornou um
importante referencial para apoiar os programas governamentais voltados a capacitacdo de
professores no Brasil.

No ano de 2002, foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores, juntamente com as Diretrizes especificas para cada curso de
licenciatura, que receberam a aprovagdo do Conselho Nacional de Educagdo. Visam garantir uma
formagdo de qualidade aos profissionais do magistério da educacao bésica (Brasil, 2002).

Atualmente, as diretrizes para a formagdo de professores fundamentadas na
Resolucao N° 4, datada de 29 de maio de 2024, a qual estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial em nivel superior de profissionais do magistério para a
educacdo bésica e define os principios, fundamentos e a Base Comum Nacional para a Formagao
Inicial de Professores da Educacao Basica.

A Resolugdo n°4/2024, traz como perspectiva para a formacdo docente o
aprimoramento de praticas de ensino como fundamentos essenciais para a formagdo da(o)
professora(r), conforme delineado no capitulo II, que detalha os fundamentos e principios da

Politica de Formacao de Professores, isto é:

I- o reconhecimento da importancia do dominio dos conhecimentos da Educacdo Bésica
que serdo objetos de ensino nos diferentes componentes curriculares e areas do
conhecimento, considerando as etapas e modalidades nas quais o futuro profissional do
magistério atuara;

II- a presenca de solida formagdo que propicie o conhecimento dos fundamentos
epistemologicos, técnicos e ético-politicos das ciéncias da educacdo e da aprendizagem
e que permita ao futuro profissional do magistério o desenvolvimento das capacidades
de anélise e reflex@o sobre as praticas educativas e sobre a progressao e os processos de
aprendizagem e o aprimoramento constante de suas competéncias de trabalho;

III- a associagdo entre teorias e praticas pedagogicas, mediante o desenvolvimento de
atividades praticas, orientadas a partir das realidades educacionais em que o futuro
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profissional do magistério atuara e vinculadas aos diferentes componentes curriculares
do curso de licenciatura e ao estagio curricular supervisionado;

IV - a presenga de contetidos, atividades formativas e processos pedagdgicos que
permitam ao futuro profissional do magistério a compreensdo das multiplas formas de
desigualdade educacional que se manifestam nas escolas, redes e sistemas de ensino,
associadas as dindmicas macroestruturais da sociedade brasileira ¢ a apropriacdo de
conhecimentos profissionais necessarios ao seu enfrentamento. (Brasil,2024).

Esse excerto revela que as diretrizes trazem uma compreensao de formagao docente
critica, integral e socialmente comprometida, situando o professor como sujeito ativo na
construcdo do conhecimento e na transforma¢do da realidade educacional. Ao destacar a
necessidade de dominio dos conteudos que constituem o curriculo, o documento dialoga com o
que defende Libaneo (2015) ao afirmar que cabe ao professor dominar conteidos e métodos e
compreender como os estudantes aprendem, articulando o conhecimento cientifico ao
pedagogico.

Tais competéncias ndo se forjam alheias a um processo formativo sélido que articule
teoria e pratica, como trata a fonte. Portanto, os futuros professores precisam adquirir
conhecimentos que os habilitem a implementar uma abordagem que garanta as habilidades e
competéncias fundamentais que cada estudante deve adquirir conforme estipulado pela Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).

A énfase nas competéncias revela o alinhamento das DCNs de formagao de professores
com a BNCC. Toda a Resolugdo aponta para a formagdo de professores que tem como
foco principal, saber desenvolver em seus futuros alunos, desde a Educacédo Infantil até
o Ensino Médio, as competéncias e as habilidades definidas na BNCC. Pode-se
depreender, que o trabalho do futuro professor sera basicamente o de traduzir e ter os
atributos necessarios para colocar em pratica o que ja estd definido na BNCC
(Gongalves; Mota; Anadon, 2020, p. 370).

No decorrer da historia nacional recente diversas fontes legais trataram da questao
da formacgdo docente no Brasil. Até a promulgacdo da LDB, que define critérios para a formagao
e atuacdo de professores, esse campo era permeado de incertezas e contradigdes. Conforme

afirmado por Gatti (2013):

As politicas e as praticas relativas a formagao inicial de docentes para a educagao basica
tém resistido ha um século na conservag¢do de uma estrutura curricular e institucional
funcionando a margem dos movimentos socioculturais e histdricos na atualidade, que
evidenciam profundas mudangas na sociedade. A estrutura da educacéo basica mudou,
0s segmentos sociais que nela se inserem mudaram, a idade de inser¢do das criangas e
adolescentes mudou. Essas mudangas exigem da formagdo de professores mudangas
radicais (Gatti, 2013, p. 64).
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A formagdo docente no Brasil estd marcada por disputas estruturais entre diferentes
concepgoes de educacdo, chama atencdo também para o fato de que tais contradigdes ndo sdo
recentes, mas derivam de processos historicos que perpassam as politicas publicas educacionais,
as quais, apesar de avangos normativos, ainda ndo conseguiram equacionar as desigualdades
estruturais.

A promogao do debate sobre formacao de professoras(es) se apresenta, na atualidade
como demanda necesséria e urgente. E preciso construir processos de formagio que possibilitem
o didlogo com as realidades sociais contemporaneas, de modo a atender as demandas das (0s)
educadoras(es). Isso permitira a ressignificacdo das praticas, a inovagao, a construcao e a busca
por novos saberes, 0s quais importantes para o aprimoramento profissional da(o) professora(r).

A formacdo de professoras(es) ainda vagueia entre o falado e o vivido. A despeito
das diversas mudangas, “as diferencas entre discursos, normas e praticas se mantém” (Gatti;
Barretto, 2019, p. 86). Os desafios teéricos e as praticas relacionadas a formacao de
professoras(es) precisam ser tratados de maneira efetiva para lidar com as transformagdes que as
conjunturas econdmica, politica e social impdem ao trabalho docente no Brasil.

Ao compreender as politicas publicas como expressoes das relagdes de poder e das
contradigdes presentes na sociedade brasileira, especialmente em um contexto de neoliberalismo
e precarizacdo do trabalho, torna-se fundamental analisar como tais politicas incidem diretamente
no campo educacional. Ainda que esta secao tenha se detido na trajetoria historica e conceitual
das politicas publicas de maneira mais ampla, € a partir deste pano de fundo que se torna possivel,
nas proximas se¢oes, aprofundar a andlise sobre as politicas voltadas a formagao docente e ao

trabalho pedagogico, eixo central da presente pesquisa.
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4 REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO INFANTIL

A Educacdo Infantil ¢ a primeira etapa educagdo basica, abrange a creche e a pré-
escola, tendo como objetivos promover o desenvolvimento fisico, cognitivo, motor, social,
emocional e tem fundamental importancia para a formag¢ao da crianca, uma vez que desempenha
um papel crucial para o desenvolvimento da autonomia, valores e a personalidade da crianca.
Assim, nesta se¢do abordo a educacdo infantil e sua importancia para o desenvolvimento e

aprendizagem da crianga.

4.1 Educacio infantil no Brasil: aspectos sociais e historicos

A Educacdo Infantil representa uma etapa importante para a aprendizagem e
desenvolvimento da crianga, uma vez que auxilia no desenvolvimento de suas habilidades iniciais
e potencialidades. Essa etapa ¢ fundamental para o percurso educacional da crianga. Assim, essa
secdo visa destacar a trajetoria historica da Educagdo Infantil no Brasil.

O debate sobre educagao infantil esta atrelado aos conceitos de crianga e infancia. O
entendimento sobre a infincia passou por transformacdes ao longo da historia, sendo
influenciado pelos valores e instituicdes de cada cultura. As percepgdes sobre o que € ser crianca
ndo sdo universais € nem sempre estiveram presentes.

No contexto do capitalismo e nas sociedades urbanas e industriais, os papéis que as
criangas desempenham e sua participacdo na vida social parecem estar em transformagao. Na era
feudal, as criangas exerciam fungdes produtivas de forma direta, especialmente durante periodos
de alta mortalidade infantil. J4 na sociedade burguesa, a aten¢do voltada para o cuidado das
criangas ganhou destaque. Assim, a no¢ao de infincia ¢ moldada por alteragdes na estrutura social
ao longo do tempo (Kramer, 2013).

Ao refletir sobre a ideia de infancia, Sarmento (2004, p. 10) considera que, sendo
“seres sociais”, as criangas “distribuem-se pelos diversos modos de estratificacdo social: a classe
social, a etnia a que pertencem a raga, o género, a regido do globo onde vivem”. Todas essas
camadas de elementos refletem nas infancias e, como conclui o autor “os diferentes espagos
estruturais diferenciam profundamente as criancas”. (Sarmento, 2004, p. 10).

Os aspectos sociais e historicos sdo determinantes das infancias e, consequentemente
também forjam a educagdo infantil. Partindo dessa perspectiva, consideramos fundamental

compreender como se deu a trajetoria historica dessa etapa da educagao.
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O desenvolvimento histérico da Educacdo Infantil esta ligado a diversos aspectos,
incluindo o cuidado e a aten¢ao familiar, os modos de produgao do trabalho, a inser¢ao da mulher
no mercado de trabalho, entre outros. Assim, “[...] pensar a crianga e sua educagado historicamente
exige o esforco de articular os discursos e as praticas ao contexto socioeconomico e cultural de
sua criacdo” (Silva, 2007, p.17).

A evolugdo da educagdo na primeira infancia foi significativamente influenciada pela
distingdo de classes e separagao entre o cuidado assistencial e a proposta educacional. Durante
muitos anos, os estabelecimentos voltados para essa faixa etaria eram percebidos como um
direito da mae trabalhadora. Essa visdo comegou a mudar com a implementagdo de legislagdes
ao longo do tempo, que, ao final do século passado, regulamentaram e reconheceram o acesso a
Educagao Infantil como um direito das criangas, considerando as creches e pré-escolas como os
ambientes ideais para esse proposito (Kuhlmann Junior, 2000; Santos, 2010).

No século XIX, o Brasil vivencia o inicio do processo de industrializagdo e isso
acarreta no crescimento das cidades e no aumento da demanda de mao de obra nas industrias. As
mulheres comecgaram a se inserir no ambiente de trabalho, enfrentando diversos obstaculos,
especialmente no cuidado dos filhos, ja que muitas ndo contavam com apoio durante o
expediente. Desse modo, a educagao infantil ganhou destaque nas discussdes sobre a necessidade
de criar creches para atender as criangas filhas das trabalhadoras, que ansiavam por creches de
tempo integral, gratuitas ou de baixo custo.

Além dos anseios femininos, trabalhadores das industrias, em geral, comegaram a
demandar condi¢des de trabalho mais adequadas e entre elas a implementagdo de institui¢des
educacionais para criangas, com o objetivo de prover os cuidados essenciais para os seus filhos.

Deste modo,

Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a forca dos movimentos
operarios, foram concedendo certos beneficios sociais e propondo novas formas de
disciplinar seus operarios, dentro e fora das fabricas. Para tanto, vao sendo criadas vilas
operarias, clubes esportivos e também creches e escolas maternais para os filhos dos
operarios. O fato de os filhos das operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas
maternais e jardins de infAncia, montadas pelas fabricas, passou a ser reconhecido por
alguns empresarios como vantajoso, pois mais satisfeitas, as maes operarias produziam
melhor (Oliveira, 2011, p.18).

Os debates sobre a necessidade da creche ganham forca na primeira metade do século
XIX e as iniciativas de criagdo dessas institui¢cdes se expandem, a partir da Europa, para outros
continentes, com adesdo pelo mundo e chega ao Brasil na segunda metade do século XIX.

Seguindo esse movimento o Brasil se destaca das nag¢des vizinhas em relacdo a criagdo de
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creches, abrigos e orfanatos. Conforme as ideias de Santos (2010), no seu nascedouro o papel da
creche ¢ cuidar das criangas, fun¢do que mudaria posteriormente, passando a se reconhecer na
creche o seu carater educativo.

A creche emerge com a funcao de aliviar os problemas sociais resultantes da pobreza
enfrentada por mulheres e criancas, mas também como uma demanda de maes trabalhadoras,
movimento que acompanha a origem dessa institui¢do no mundo ocidental, como afirma Didonet

(2001):

As referéncias historicas da creche sdo unanimes em afirmar que ela foi criada para
cuidar das criangas pequenas, cujas maes saiam para o trabalho. Esta, portanto,
historicamente vinculada ao trabalho extradomiciliar da mulher. Sua origem, na
sociedade ocidental, esta no trindmio mulher-trabalho-crianga. (Didonet, 2001, p. 12).

Uma das primeiras entidades criadas no Brasil com o objetivo de assistir criangas foi
a Associagdo Protetora da Infincia, criada em 1883. Segundo Kuhlmann Janior (2007, p. 474),
essa organizagdo se destacou como uma das precursoras no atendimento a crianga em territdrio
brasileiro, pois “[...] além de criar uma instituicdo propria, a Associacdo pretendia centralizar
informacgdes sobre os estabelecimentos para sustentacdo, instrucdo e educagdo da infancia
desamparada no pais”.

Essas institui¢des cuidavam das criangas, zelando por sua satide, promovendo hébitos
de higiene e oferecendo alimentacao. Essa realidade reforgou o papel assistencial das creches e
sua ligacdo com as criangas em situacdo de vulnerabilidade (Kuhlmann Junior, 2015).

Além da caracteristica assistencial, as creches estavam atreladas a fundamentos
religiosos. A igreja catolica, em particular, se dedicou a formacdo das comunidades, através de
iniciativas como os Clubes de Maes, promovendo o surgimento de Movimentos de Luta por
Creches em diversas regioes do pais (Kuhlmann Junior, 2015).

Os jardins de infincia nascem da iniciativa privada no final do periodo imperial. De
acordo com Oliveira (2002), a primeira instituicao desse tipo ¢ criada no Rio de Janeiro em 1875
pelo médico Jos¢ Menezes Vieira e sua esposa, Carlota de Menezes, oferecendo atendimento

exclusivamente para meninos da nova classe média industrial. Conforme Kuhlmann Junior

(2001):

A preocupacdo daqueles que se vinculavam as instituicdes pré-escolares privadas
brasileiras era com o desenvolvimento de suas proprias escolas. Nota-se, entre eles, a
utilizagdo do termo pedagdgico como uma estratégia de propaganda mercadologica para
atrair as familias abastadas, como uma contribui¢ao do jardim-de-infancia para os ricos,
que ndo poderia ser confundido com os asilos e creches para pobres (Kuhlmann Junior,
2001, p. 83-84).
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O autor aponta que essas institui¢des possuiam uma abordagem mais pedagodgica,
distinguindo-se assim da principal fungdo das creches, que era basicamente a de cuidar das
criangas das classes mais humildes. Ressalta, ainda que o que separa as diversas instituigdes ¢ a
sua finalidade social, tendo em vista que “o filho da senhora” estudava no “jardim” enquanto “o
filho do servigal” frequentava a creche. Portanto, era a origem social da clientela e ndo a natureza
institucional, o que determina os variados propositos educacionais contidos nas propostas de cada
instituicao e na trajetéria do cuidado infantil (Kuhlmann Junior, 2001). Nesta perspectiva, destaca

0 autor:

O jardim de infincia, idealizado por Froebel, seria a instituicdo educacional por
exceléncia, ao passo que as creches e escolas maternais — ou quaisquer denominagdes
atribuidas a estabelecimentos com caracteristicas analogas as Salles d’Asile da Franca
— funcionam como assisténcias, ndo promovendo a emancipagdo, mas sim a submisséo.
(Kuhlmann Janior, 2007, p. 73).

Embora reconhegca o carater assistencial da educagdo infantil brasileira no seu
nascedouro, o autor chama aten¢do para a relacdo proxima desses dois aspectos, sinalizando o

que hoje compreendemos como uma especificidade da educacdo infantil: a indissociabilidade

entre cuidar e educar.

Os estudos que atribuem aos Jardins de Infincia uma dimensdo educacional e néo
assistencial, como outras institui¢des de Educa¢do Infantil, deixam de levar em conta
as evidéncias historicas que mostram uma estreita relacdo entre ambos os aspectos: a
que a assisténcia ¢ que passou, no final do século XIX, a privilegiar politicas de
atendimento a infancia em institui¢des educacionais e o Jardim de Infancia foi uma
delas, assim como as creches e escolas maternais. (Kuhlmann Junior,2001, p. 26).

O século XX traz as preocupacgdes com a saude fisica e bem-estar infantil, aspectos
que passaram o povoar o ambiente da educac¢do infantil. O Estado brasileiro passou a demonstrar
maior preocupagdo com a infancia e a garantia dos direitos da crianca como cidada.

Na década de setenta, as teorias com influéncia dos Estados Unidos e da Europa,
propunham que as criangas em situacdo de pobreza enfrentavam uma caréncia cultural que
explicava seu desempenho escolar insatisfatorio, tiveram grande impacto na orientacdo da
Educagao Infantil. Essa concepg¢do acabou por influenciar as politicas publicas para a Educagao
Infantil (Oliveira, 2018).

Nesse periodo, no Brasil teve um aumento significativo no nimero de creches e pré-
escolas. As atividades oferecidas nas creches possuiam um cardter educativo, mas nao

promoviam o desenvolvimento das capacidades das criancas. Assim, “[...] quando, na década de
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1970, as creches e pré-escolas iniciaram seu processo mais recente de expansdo, a critica a
educacdo compensatdria trouxe a tona o seu carater assistencialista e discriminatorio” (Kuhlmann
Junior, 2010, p.166).

A formacao do Brasil contemporaneo esteve profundamente marcada pelas ideias
liberais que emergiram no final do século XIX, orientadas por uma visdo de modernidade e
progresso. Nesse contexto, os principios da Escola Nova foram incorporados ao pensamento
educacional, defendendo uma educacado renovadora, centrada no desenvolvimento integral da
crianga e no papel emancipador da escola como espaco de transformacao social.

A influéncia do método de Friedrich Froebel, no século XIX, consolidou uma nova
concepeao de infancia, reconhecendo a crianga como um ser ativo e criativo em seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Conforme observa Rizzini (2018), a introdug¢a@o dos jardins de
infancia no Brasil, inspirados nessa abordagem, resultou na constitui¢do de duas modalidades de
atendimento: os jardins de infincia, voltados a elite, com énfase pedagodgica e formativa, e as
creches ou escolas maternais, destinadas as criancas das classes populares, com carater
assistencial, essa dualidade reflete as desigualdades sociais e educacionais que marcaram a
génese da educacdo infantil brasileira.

Durante as primeiras décadas do século XX, surgiram no Brasil diversas entidades
filantropicas e de assisténcia social que passaram a criar creches destinadas ao cuidado de
criangas pequenas, sobretudo aquelas pertencentes a familias de trabalhadores. Em 1908, foi
fundada a primeira creche popular, voltada ao atendimento de criangas de até dois anos, filhas de
operarios, consolidando o vinculo entre educacao infantil e assisténcia social (Rocha, 1999).

Ao longo da histéria a concepgdo assistencialista marcou a educagdo destinada as
criangas pequenas no Brasil durante o século XX e ainda se manifesta no século XXI,

especialmente nas concepgdes e praticas educacionais na educagdo infantil.

4.2 Educacio infantil no Brasil: aspectos legais

O predominio da logica assistencialista na educacdo infantil brasileira revela uma
concepcao historica de infancia marcada por desigualdades sociais e pela auséncia de politicas
estruturantes de carater educacional. Durante grande parte dos séculos a crianga pequena foi vista
sobretudo como objeto de cuidado e protecao, € ndo como sujeito de direitos.

Para compreender o percurso da educacgao infantil no Brasil implica analisar como

as politicas publicas foram, gradualmente, se afastando do viés assistencialista para se aproximar
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de uma concepcao educativa, processo que ganha contornos mais definidos com a criagdo dos
primeiros 6rgaos federais dedicados a infancia.

Em 1930, estabeleceu-se o Ministério da Educacao e Saude Publica (Decreto n°
10.402, de 19 de novembro), que, posteriormente, em 1940, fundou o Departamento Nacional da
Crianca. Este 6rgao governamental centralizou a assisténcia a infancia no Brasil, adotando uma
politica de saude preventiva que ndo abordava as causas sociais e econdmicas subjacentes as
profundas desigualdades nas classes sociais.

Pouco tempo depois, em 1932, surgiu o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova®
influenciado pelos valores religiosos, politicos ¢ econdmicos da época. Nesse documento,
destacava-se a demanda pela implementagao de jardins de infancia voltados para a formagao de
criancas de zero a seis anos, além da defesa da escola publica. O manifesto promovia uma
perspectiva da infancia integrada a educagao, cultura e satde.

Com a promulgacao da Consolidagao das Leis de Ensino n° 17.698, em 1947, surge
o primeiro decreto relacionado a educacdo infantil, no qual a educacdo pré-escolar passa a ser
reconhecida como uma necessidade das familias trabalhadoras, assim, os jardins de infancia
deveriam ser estabelecidos nas proximidades das fabricas, visando proporcionar as criangas um
ambiente de desenvolvimento harmonioso, semelhante aos seus lares (Kramer, 2013).

Até a metade dos anos 1950, existiam poucas instituicdes de educagdo infantil e na
sua grande maioria estavam vinculadas a fabricas. Todas as creches eram de natureza filantropica
e concentravam-se no bem-estar fisico das criangas. Conforme Rosemberg (2008), as instituicdes
privadas de ensino para a primeira infdncia se expandiram, enquanto as criangas de familias de
baixa renda recebiam atendimento na rede publica por meio de programas de baixo custo e com
carater compensatorio.

A partir da década de 1970, a educagdo infantil comecgou a ser valorizada pelo poder
publico, as agdes governamentais, comegaram a se expandir, especialmente para atender as
criangas entre quatro € seis anos, como forma de prevenir a evasdo escolar e a repeténcia no
ensino fundamental.

Entre 1974 e 1975, a pré-escola ganhou relevancia nas politicas oficiais e passou a
ser reconhecida como essencial dentro do sistema educacional. O Parecer n°® 2018/74 do
Conselho Federal de Educagao, fundamentou a prioridade da educacgao infantil no atendimento
as criancas de familias de baixa renda. O objetivo era equilibrar as oportunidades de acesso e

continuidade na educacao escolar.

5> O documento defende a universaliza¢do da escola publica, laica e gratuita, propondo a renovagio do sistema
educacional brasileiro sob os principios da Escola Nova.
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Nesse contexto, em 1975, o Ministério da Educacdo (MEC) através da Coordenagdo
de Educacao Pré-Escolar (COEPRE), estabeleceu que a Educacdo Infantil deveria empregar
métodos de custo acessivel e atender a muitas criangas, desempenhando um papel de
socializagdo. Assim, as creches foram criadas para acolher as criancas de familias de baixa renda,
com idade até seis anos, enquanto os jardins de infancia atendiam as de familias mais abastadas,
acima de trés anos, para garantir educagdo e desenvolvimento.

A partir de 1979, o UNICEF comegou a promover as creches comunitarias, cuja
disseminagao se intensificou na década de 1980, impulsionada por movimentos sociais. Em 2002,
essas creches foram integradas as Secretarias Municipais de Educacao.

Até a década de 1980, as agdes privadas e as politicas governamentais voltadas para
criancas com menos de sete anos no Brasil ainda mantinham carater assistencialista e
compensatorio. Durante esse periodo, a educagdo infantil enfrentou desafios relacionados a
auséncia de uma politica abrangente e coerente. Entretanto, emergiu uma maior conscientizagao
social, reconhecendo a educagdo infantil como um direito das criangas pequenas ao aprendizado
e um apoio essencial aos filhos de pais que trabalham (Kramer, 2013).

A trajetoria do atendimento a infancia no Brasil foi marcada pela luta dos
movimentos por creches, impulsionados por maes trabalhadoras e de classe média, interligados
ao processo de redemocratizacdo do pais. O final dos anos 1980 foi significativo pela atuacao de
movimentos sociais que defendiam a elaboragdo da nova Constitui¢do, destacando-se o
Movimento Crianga Pro-Constituinte € 0 Movimento de Mulheres/Feminista (Rizzini, 2018).

Embora o direito a creche esteja respaldado em importantes documentos e
legislagdes, como a Constituicdo Federal de 1988, especialmente o artigo 208, reafirmado pela
LDB/1996 e pelas DCNEI, sua efetivacao ainda enfrenta obstaculos nos sistemas publicos.

Os desafios enfrentados que as(os) professoras(es) enfrentam vao desde a falta de
recursos estruturais até a desvalorizagao do trabalho docente expressa em sobrecarga de trabalho,
jornadas extensas e falta de seguranca, fatores que impactam na organizacdo do tempo
pedagogico, incluindo o uso das atividades extraclasse na jornada de trabalho e sua contribui¢ao
para a formag¢do continuada das(os) docentes da Educacdo Infantil, tema central desta pesquisa.

A trajetoria da educagdo infantil no Brasil confirma as disputas histéricas em torno
do reconhecimento da infancia como um periodo importante para a vida da crianca e do direito
a creche como um direito social fundamental para a educagao e o desenvolvimento infantil. Esse
processo afirma a creche como instituicdo pedagdgica e estratégica para o desenvolvimento

humano e social.
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Até o final da década de 1970, houve pouco avango na criacdo de leis que
assegurassem a oferta desse tipo de educacdo. Entre 1980 e 1990, a Educacao Infantil passou a
ganhar reconhecimento politico e social, sendo considerada essencial em razao do crescimento
da urbaniza¢ao e das mudangas nas dinamicas e fungdes familiares. No campo da politica
educacional, foi oficialmente ressaltada a relevancia da Educagao Pré-escolar.

Na década de 1980, diversos setores sociais e, estudiosos da infancia, universidades
e cidadaos, se mobilizaram para conscientizar a sociedade sobre o direito das criangas a uma
educagdo de qualidade desde o nascimento. Historicamente, levou quase cem anos para que o
direito a educagdo das criangas fosse oficialmente garantido por lei, sendo reconhecido de fato
apenas com a Constitui¢ao Federal de 1988.

Nesse contexto, o Brasil passou por intensos debates acerca do papel das creches na
sociedade contemporanea. A partir desse periodo, essas institui¢des passaram a ser reconhecidas
como espacos de educacdo para criangas de zero a seis anos. A Constitui¢do de 1988 consolidou
amudanga de perspectiva, concebendo a creche como institui¢do educativa e de cuidado a crianga

pequena. De acordo com o Artigo 205 da Constituicao:

A educagdo ¢ um direito de todos e dever do Estado e da familia, promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, sua preparagao para o exercicio da cidadania e a sua qualificagdo para o trabalho
(Brasil, 1988).

Como analisa Leite Filho (2001, p. 31), a Constitui¢do Federal de 1988 representa
“[...] um marco decisivo na afirmagdo dos direitos da crianga no Brasil”. Nesse documento, a
Educagdo Infantil foi integrada ao sistema educacional e validada a funcdo de cuidado e
educagdo. A legislacao reconhece a crianca como sujeito de direitos e estabelece as bases para as
futuras diretrizes sobre o cuidado e a educacao da crianga.

A influéncia dos movimentos sociais na Assembleia Constituinte viabilizou a
incorporagdo da creche e da pré-escola ao sistema educacional ao incluir, no artigo 208, inciso
IV “O dever do Estado para com a educagdo serd efetivado mediante a garantia de oferta de
creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade” (Brasil, 1988). Com a promulgac¢ao
dessa legislacdo, as creches, passaram a ser de responsabilidade da educacao.

A Constituicdo Federal de 1988 representou um progresso significativo ao
reconhecer a crianga como sujeito de direitos e cidaddo. Contudo, ndo detalhou de forma
suficiente a responsabilidade do Estado em garantir a Educac¢ao Infantil. Para suprir essa lacuna,

cinco anos apo6s sua promulgacdo, o Ministério da Educagao (MEC), por meio da Coordenadoria
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da Educacao Infantil (COEDI), langou o documento “Politicas para a Educacdo Infantil” (1993),
com o objetivo de promover a expansdo da Educagdo Infantil de qualidade no pais.

Esse marco legal resultou de um amplo processo de debate e engajamento entre
sociedade civil e governo e a partir de entdo, as criangas passaram a ser reconhecidas como
titulares de direitos, e a educagdo infantil foi incorporada ao sistema de ensino.

Na década de 1990, houve uma evolugdo na compreensdo da infancia: a crianga
passou a ser vista como um ser inserido em um contexto socio-historico, em que a aprendizagem
ocorre por meio das interagdes com o meio social. Essa abordagem sociointeracionista,
fundamentada em Vygotsky, destaca a criangca como um agente social ativo, participante de uma
cultura especifica (Oliveira, 2018).

Dois anos apds a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, foi sancionado o
Estatuto da Crianga e do Adolescente — Lei n° 8.069/90, que regulamentou o artigo 227 da
Constituicdo, integrando as criangas ao contexto dos direitos humanos. Conforme o artigo 3°, é
garantido a criangas ¢ adolescentes o acesso aos direitos fundamentais que pertencem a todo ser
humano, permitindo-lhes oportunidades de “desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social, em condig¢des de liberdade e dignidade” (Brasil, 1994).

De acordo com Gosuen (2018), essa legislacdo vai além de um mero mecanismo

legal, pois:

Inseriu as criangas e adolescentes no mundo dos direitos humanos. O ECA estabeleceu
um sistema de elaboragdo e fiscalizag@o de politicas publicas voltadas para a infancia,
tentando com isso impedir desmandos, desvios de verbas e violagdes dos direitos das
criangas. Serviu ainda como base para a constru¢do de uma nova forma de olhar a
crianga: uma crianga com direito de ser crianga. Direito ao afeto, direito de brincar,
direito de querer, direito de ndo querer, direito de conhecer, direito de sonhar. Isso quer
dizer que sdo atores do proprio desenvolvimento (Gosuen, 2018, p. 184).

Nos anos subsequentes a promulgac¢do do ECA, entre 1994 e 1996, o Ministério da
Educacgao langcou uma série de documentos relevantes sob o titulo de “Politica Nacional de
Educagao Infantil, definindo diretrizes pedagdgicas e orientacdes para aprimorar a qualidade do
atendimento educacional nessa etapa. Entre os textos, destaca-se “Critérios para um atendimento
em creches que respeite os direitos fundamentais das criancas”. Esses documentos foram
fundamentais para a organizagao do trabalho pedagogico nas instituicdes e para a valorizacao
dos profissionais da educagao infantil.

Em 1996, foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN
n° 9.394/96), representando um marco significativo para a Educagdo Infantil. A LDB reconhece

a Educacdo Infantil como a primeira etapa da Educagdo Basica, destinada a criangas de zero a
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seis anos, incluindo as creches (0 a 3 anos) e as pré-escolas (4 a 6 anos). Ao desloca-la do ambito
da assisténcia social para o campo educacional, promoveu uma mudanga profunda na identidade
da Educacao Infantil, integrando as func¢des de cuidar e educar de forma indissociavel.

A LDB também estabelece principios norteadores da educagao, como igualdade de
condi¢des para o acesso € permanéncia na escola, liberdade de aprender e ensinar, valorizacao
do profissional da educagdo, gestdo democratica e garantia de padrao de qualidade (Brasil, 1996,
art. 3°). Assim, a Educagdo Infantil passou a ser gerida pelas Secretarias Municipais de Educagao,
com coordenagdao politica, administrativa e pedagdgica, garantindo maior autonomia e
responsabilidade aos municipios.

Dois anos apds a aprovacdo da LDB, o Ministério da Educacdo publicou o
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI, 1998), com o objetivo de
orientar as praticas educativas voltadas para criangas de 0 a 6 anos. O RCNEI constituiu um
avanco significativo, ao propor uma abordagem que articula o cuidar e o educar de forma
indissociavel.

As politicas educacionais com foco na educagdo infantil se intensificaram nessas
duas primeiras décadas do século XXI, tanto na esfera federal como no ambito dos estados e,
sobretudo dos municipios. A Constituicdo atribuiu aos municipios a responsabilidade de
promover a educacdo infantil, com apoio dos estados e da Unido.

Entre os marcos legais da educacao infantil, estdo: o Plano Nacional de Educagao
(PNE), de 2001; a Politica Nacional de Educagao Infantil (PNEI), criada em 2006; as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), aprovadas em 2009; a Emenda
Constitucional n® 59/2009 e a Lei n® 12.796, de 2013 que alteram, respectivamente, a
Constitui¢ao Federal e a LDB, tornando obrigatoria educacao de criangas e jovens dos quatro aos
dezessete anos de idade (BRASIL, 2009; 2013) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
de 2017, que define e orienta a organizacao dos curriculos de todas as etapas da educagdo bésica
dos sistemas e redes de ensino brasileiros.

O PNE estabeleceu metas com validade até 2010, destaca-se a ampliagao da educagao
obrigatéria para criangas a partir dos seis anos, inserindo-as nos anos iniciais do ensino
fundamental. Em 2014 o Ministério da Educagdo, lanca um novo PNE, instituido pela Lei
13.005/2014, com abrangéncia de 10 anos (2014-2024), foi prorrogado até 31de dezembro de
2025.

O Plano reitera os principios de cooperagdo federativa da politica educacional,
presentes da Constitui¢do Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da educagdo Nacional. Em

relacdo a educacao infantil, essa politica estabelece diretrizes, objetivos, metas e estratégias, tais
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como: universalizar a educagao infantil para criancas de 4 a 5 anos; universalizar o atendimento
escolar para os alunos com deficiéncia, preferencialmente na rede regular, dentre outras metas.
Diversas metas educacionais nao foram cumpridas, por descontinuidade de politicas publicas e
mudancas de governo, dificultando a plena implementagcdo do plano, isso ocasionou a sua
prorrogacdo até 2025.

Em 2006 ¢ langado pelo MEC outro documento da Politica Nacional de Educacao
Infantil (PNEI, 2006), esse documento apresenta diretrizes, objetivos, estratégias e metas
relacionados a educagdo infantil e anuncia como os principais objetivos da educagdo infantil:
expandir a oferta de vagas, fortalecer a concep¢do de educacdo e cuidado como aspectos

indissociaveis; e melhorar a qualidade do atendimento educacional. Para isso, recomenda que

> a pratica pedagogica considere os saberes produzidos no cotidiano por todos os
sujeitos envolvidos no processo: criangas, professoras e professores, pais, comunidade
e outros profissionais;

> estados ¢ municipios elaborem ou adequem seus planos de educagdo em
consonancia com a Politica Nacional de Educagdo Infantil;

> as instituigdes de Educagdo Infantil oferecam, no minimo, 4 horas diarias de
atendimento educacional, ampliando progressivamente para tempo integral,
considerando a demanda real e as caracteristicas da comunidade atendida nos seus
aspectos socioecondmicos e culturais;

> as instituigdes de Educagdo Infantil assegurem e divulguem iniciativas
inovadoras, que levem ao avango na producdo de conhecimentos tedricos na area da
Educagao Infantil, sobre a infincia e a pratica pedagogica;

> a reflex@o coletiva sobre a pratica pedagogica, com base nos conhecimentos
historicamente produzidos, tanto pelas ciéncias quanto pela arte e pelos movimentos
sociais, norteie as propostas de formagao;

> os profissionais da institui¢do, as familias, a comunidade e as criancas
participem da elaboragdo, da implementacdo e¢ da avaliagdo das politicas publicas.
(Brasil, 20006, p. 27).

No que se refere a funcdo da(o) professora(r) o PNEI engloba uma concepgao de
pratica pedagogica democratica, participativa e contextualizada, que se fundamenta na
valorizacao dos saberes produzidos no cotidiano pelos diversos sujeitos envolvidos no processo
educativo e reafirma o carater sociocultural e politico da educacao infantil. Enfatiza a importancia
da participacdo da comunidade escolar na elaboragdo e avaliagdo dos projetos politicos
pedagbgicos para assegurar a construcdo de uma escola democratica, emancipadora e de
qualidade para as criancas.

Para orientar as praticas pedagogicas na educagao infantil, foi publicada em 2009
pelo Conselho Nacional de Educacdao (CNE) as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacao Infantil (DCNEI), sendo importante documento orientador do curriculo da educagdo
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infantil. O documento ¢ uma referéncia para a orientagdo sobre o curriculo das criangas de 0 a 5
anos de idade, propde o planejamento de experiéncias e ambientes acolhedores, buscando
articular os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural,
artistico, ambiental e cientifico.

As DCNEI enfatizam que ao planejar as experiéncias, as(os) professoras(es) devem
considerar a importancia das interacdes e da brincadeira, integrando-as ao curriculo de forma a
promover um ambiente de aprendizagem rico e estimulante. Assim, as criancas podem
desenvolver habilidades sociais, cognitivas € emocionais.

Apesar dos avangos legais e conceituais, persistem desafios quanto ao acesso e a

qualidade da Educacao Infantil. Conforme Barreto (1998),

A insuficiéncia e inadequagao de espagos fisicos, equipamentos e materiais pedagégicos
(especialmente brinquedos e livros); a ndo incorporagdo da dimensdo educativa nos
objetivos da creche; a separacdo entre as fungdes de cuidar e educar, a inexisténcia de
curriculos ou propostas pedagogicas (ou sua existéncia apenas no papel, com pouca
efetividade na orientagdo do cotidiano das institui¢des de educag@o infantil) sdo alguns
dos problemas a enfrentar. (Barreto, 1998, p. 27).

O direito a educacao infantil e especialmente na etapa creche (de 0 a 3 anos), esta
assegurado na Constituicdo Federal de 1988, no entanto, a realidade vivenciada em diversas
cidades brasileiras, como em Fortaleza, aponta uma divergéncia entre o estd previsto na
legislacdo e o que a realidade nos aponta sobre a oferta de vagas a populagao.

No municipio de Fortaleza, a demanda por vagas em Centros de educacao infantil,
que oferecem atendimento a creche e pré-escola nas unidades publicas municipais tem sido
superior a oferta de vagas na rede de ensino. Para identificar essa demanda por vagas a Secretaria
Municipal de Educagdao-SME criou um instrumento de registro publico, chamado Registro
Unico, que identifica e caracteriza as familias de baixa renda em Fortaleza.

O registro Unico, é utilizado para selecionar a crianga cadastrada na fila de espera,
atribui uma classificag@o a partir do critério de vulnerabilidade social, quanto mais vulneravel a
crianga, maior a sua pontuagdo e consequentemente, menor a espera pela vaga na creche.

A superagao do déficit na oferta de vagas na educacao infantil exige acdes articuladas
entre Unido, estados, municipios, sociedade civil e familias, com politicas que reconhecam a
natureza multidimensional desse direito.

Além da questdo do acesso, a qualidade educacional na educacdo infantil ¢ um
desafio que ainda buscamos superar como sociedade. Essa dimensao abrange diversas questdes

complexas, incluindo investimentos financeiros ¢ a formacdo e valorizagdo dos docentes. O
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entendimento acerca da relevancia do papel da(o) professora(r) na constru¢do de uma educagio
infantil de qualidade evidencia que a legislacdo vigente exige uma formagao inicial consistente,
bem como a participagdo em processos continuos de formacao continuada, uma vez que o
trabalho docente nessa etapa educacional exerce influéncia direta sobre o desenvolvimento
integral das criancas.

Diante do percurso historico, politico e legal da educacdo infantil no Brasil e os
desafios persistentes em sua efetivacdo como direito social, torna-se fundamental refletir sobre
as condigdes concretas em que o trabalho docente ocorre nas institui¢des de educagdo infantil.
Nesse contexto, as atividades extraclasse, como componentes da jornada de trabalho das(os)
professoras(es), configuram-se como um elemento central para compreender as possibilidades e
limites da formac¢do continuada, da pratica pedagogica e da valorizagdo profissional no interior

das creches e pré-escolas.
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5 AS ATIVIDADES EXTRACLASSE E A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORAS(ES): CONSTITUICAO DA DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

A formagdo continuada das(os) professoras(es) configura-se como um €ixo
estruturante das politicas educacionais voltadas a valorizagdo do magistério e a melhoria da
qualidade da educagdo. No ambito da educagdo infantil, ela assume papel essencial na
consolidagdao da identidade docente e na qualificacdo das praticas pedagogicas voltadas as
especificidades da infancia. Nesta perspectiva apresento, nesta se¢ao, a interpretacao dos dados
decorrentes da pesquisa documental, desenvolvendo uma andlise da politica das atividades
extraclasse instituida pela Lei n® 11.738/2008 (Lei do Piso Salarial Profissional Nacional).

A secdo foi construida a partir de quatro movimentos: inicialmente abordou a
formagdo de professores, situando tedrica e legalmente a formagdo continuada; no tdépico
seguinte analisou a politica das atividades extraclasse para docentes da educagdo bésica,
instituida pela Lei n® 11.738/2008, foco dessa investiga¢do; e no terceiro e quarto topicos se
debrucou sobre o contexto das politicas de formagao de professores no Ceara e em Fortaleza a
fim de imprimir mais sentido a sexta secao, onde foram interpretadas as percepgdes de docentes

da educacdo infantil acerca da politica foco dessa investigagao.

5.1 Formacio continuada de professoras (es)

A formagdo de professores € um processo amplo, continuo e plural, que envolve
diferentes dimensdes e momentos do desenvolvimento profissional, destacando-se, neste sentido,
a formacao inicial e a formagdo continuada.

A formagao inicial corresponde ao processo formativo regular e formal que prepara
a(o) futura(o) educadora(r) antes do seu ingresso na carreira docente, oferecendo os fundamentos
tedricos, metodoldgicos, €ticos e pedagdgicos necessarios a atuacao profissional. No Brasil essa
formagdo € provida pelas universidades em nivel de graduacdo, sendo, ainda, aceita a formagao

em nivel médio na modalidade normal, conforme estabelecido pela LDB.

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Brasil, 1996).

E nesse processo que a(o) professora(r) deve construir a base da sua identidade e

compreender o papel social da educagdo em experiéncias formativas que articulem saberes
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tedricos e praticos, valorizando a experiéncia e a reflexdo sobre a propria agao docente (Novoa,
1995).

A formagdo continuada, por sua vez, compreende um processo permanente de
aperfeicoamento e reflexao sobre a pratica, desenvolvido ao longo da trajetéria profissional. Mais
do que a atualizacdo de contetidos, ela propde a reconstrugdo coletiva de saberes, o fortalecimento
da autonomia e a valorizacgao da escola como espago de formagao.

Para que essa formagao alcance seu objetivo, qual seja, transformar e qualificar a
pratica docente, ela precisaria “apoiar, criar e potencializar uma reflexao real dos sujeitos sobre
sua pratica docente nas instituicdes educacionais € em outras instituicdes, de modo que lhes
permitisse examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc.,
estabelecendo de forma firme, um processo constante de autoavaliagao do que se faz e porque se
faz” (Imbernon, 2010, p. 47).

Estudiosos como Névoa (1995), Imbernén (2010), Oliveira (2018) e Gatti e Barreto
(2019) apontam que, nas ultimas décadas, a formagdo e o desenvolvimento profissional docente
passaram por importantes avangos, refletindo mudangas nas concepgdes de ensino e
aprendizagem. No entanto, perdura o desafio de consolidar processos formativos mais
contextualizados, que subsidiem as(o) professoras(es) no desenvolvimento de novas
competéncias profissionais e saberes pedagogicos.

No caso da Educagdo Infantil, a(o) professora(r) deve compreender a crianga como
sujeito de direitos, respeitando suas formas de expressdo, aprendizagem e desenvolvimento. De
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), cabe a(0)
docente criar condi¢des para a aprendizagem, reconhecendo a crianga como sujeito ativo que
aprende por meio das experiéncias e das interagdes sociais. Para isso, € essencial uma formacao
que oferega fundamentos tedricos e metodoldgicos que sustentem uma pratica pedagogica
qualificada.

No final da década de 1970 e inicio dos anos 1980, o Brasil vivenciou um aumento
nos investimentos em educacdo impulsionado pelas demandas sociais e pelo avanco da
industrializacdo, o que gerou uma grande necessidade de formacdo de professores, fortemente
influenciada pela rdpida expansdo das redes publicas e privadas (Gatti; Barreto, 2019). Nesse
contexto, buscavam-se alternativas a modelos autoritarios e excludentes de ensino, emergindo a
necessidade de formagdes mais criticas e inovadoras (Imbernon, 2010).

Segundo Imbernoén (2010), predominava um modelo individualizado de formagao,
centrado na iniciativa pessoal da(o) docente e na valorizagdao da formagao inicial, muitas vezes

de baixa qualidade e pouco transformadora. A partir da década de 1980, movimentos sociais,
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sindicais e académicos, tanto no Brasil quanto em outros paises, impulsionaram uma
efervescéncia educacional que destacou a importancia da formagdo docente como eixo central

das transformacoes na educagao.

Durante os anos de 1980, 1990 e 2000, realizaram-se centenas de programas de
formagdo continuada de professor, cuja analise rigorosa desqualifica alguns, mas mostra
que outros apresentam novas propostas e reflexdes que podem ajudar a construir o
futuro dessa formagéo. (Imbernén, 2010, p. 14).

Os programas de formagao continuada geraram impacto nas diretrizes € nas praticas
adotadas pelos sistemas educacionais, em varios paises, porém nem sempre foram bem-
sucedidos. Na verdade, muitas vezes foram recebidos com ceticismo e enfrentaram criticas
severas por profissionais da Educagdo (Gatti; Barreto, 2019).

H4 uma convergéncia de ideias entre Imbernon (2010), Novoa (1995) e Oliveira
(2018) quanto a concepgao de formagdo docente como um processo continuo, contextualizado e
essencial ao desenvolvimento profissional ¢ humano das(os) professoras(es). Neste sentido,
Imbernén (2010) destaca a superacao de modelos autoritarios e técnicos, caracteristicos das
décadas anteriores, em direcao a praticas colaborativas e reflexivas, baseadas no trabalho em
equipe e na valorizagdo do contexto de atuacdo do professor.

Essa perspectiva encontra consonancia em Novoa (1995), que enfatiza a importancia
da profissionalizagdao docente e do desenvolvimento da(o) professora(r) em servigo, articulando
teoria e pratica na construgdo da identidade profissional e de forma complementar, Oliveira
(2018) evidencia a necessidade de uma formagao especifica para as(o) docentes da Educacdo
Infantil, especialmente ap6s a LDB n°® 9.394/96, que incluiu essa etapa como parte da Educacao
Basica.

Para Oliveira (2018), a formacao deve preparar a(o) professora(r) para promover o
desenvolvimento integral das criancas, em seus aspectos fisico, afetivo, intelectual e social.
Assim, embora os autores enfoquem dimensdes distintas, os trés convergem ao defender que a
formacdo docente deve consolidar-se como um espago de reflexdo critica, colaboracao e
compromisso com uma educagdo democratica e transformadora.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/1996) constitui um
marco na valorizagdo da formacao continuada docente. O Artigo 67 estabelece que os sistemas
de ensino assegurem oportunidades permanentes de aperfeigoamento profissional e reconhece a
formagdo como um processo continuo, integrado a pratica pedagodgica. Ao prever o

aperfeicoamento profissional continuado e o licenciamento remunerado para estudos, a LDB
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consolida a formacdo continuada como direito da(o) professora(r) e dever do Estado, o que
fundamenta uma concepg¢ao de docéncia baseada na reflexdo e na atualizagdo permanente.

O artigo explicita ainda elementos complementares da valorizacdo docente, como o
ingresso por concurso publico e a reserva de tempo para estudos, planejamento e avaliagdo, o
que integra a formacao a jornada de trabalho e a estende para além da sala de aula. Ao tratar das
condi¢des adequadas de trabalho, a LDB articula a formagdo continuada a um ambiente
profissional favoravel e reconhece a necessidade de condigdes estruturais, materiais € humanas
para o desenvolvimento profissional docente.

A Lei n® 11.738/2008 (Lei do Piso do Magistério) fortalece essa perspectiva ao
reorganizar a carga horaria docente e determina que um terco da jornada seja destinado as
atividades extraclasse, como estudo, planejamento e formac¢do. Tal medida traduz, na pratica, o
principio da formacao permanente, garantindo tempo institucionalizado para o desenvolvimento
profissional e a reflexdo sobre a pratica (Brasil, 2008).

A consolidagao dessa politica se aprofunda com o Decreto n°® 8.752/2016, que institui
a Politica Nacional de Formag¢ao dos Profissionais da Educacdo Basica. Em articulagdo com o
Plano Nacional de Educagdao (Lei n° 13.005/2014) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
(Resolugdo n° 02/CNE/2015), o decreto reafirma a indissociabilidade entre formacao inicial e
continuada e compreende ambas como componentes essenciais da profissionalizagdo docente.
Além de estabelecer principios como a valorizacdo dos saberes da experiéncia e a articulagao
entre formagdo e pratica, o decreto institui mecanismos de gestdo compartilhada entre Unido,
Estados e Municipios, com o objetivo de promover maior coeréncia entre as politicas de
formacao e as necessidades das redes de ensino (Brasil, 2016).

Esse conjunto de dispositivos legais delineia uma visdo sist€émica da formacgao
continuada como uma dimensao constitutiva da carreira e da identidade profissional docente. Ao
longo das ultimas décadas, a legislacdo brasileira passou a reconhecer que o aprimoramento da
pratica pedagdgica depende de politicas permanentes de formagdo, sustentadas por tempo,
recursos e condi¢des institucionais adequadas. Ainda que persistam desafios na efetivacao dessas
medidas, a trajetéria normativa da LDB evidencia um avanco na consolida¢do da formacgao
continuada como politica publica estratégica para o desenvolvimento profissional e para a
qualidade da educacao.

No que se refere a(o) professora(r) que atua na educacao infantil, compreende-se em
consonancia com Oliveira (2011) que esse educador “deve ter formagao ética e competéncia na
especificidade de sua tarefa”, o que “envolve capacidades para tomada de decisdes com base em

permanente reflexdo acerca de sua propria pratica pedagogica (Oliveira, 2011, p.30-31).
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Conforme estabelece a Lei n® 9.394/1996, ¢ papel dos sistemas de ensino promover
a valorizagdo e o desenvolvimento dos profissionais da educagdo. No municipio de Fortaleza,
esse compromisso se materializou por meio da Portaria n® 204/2014, da Lei n° 169/2014% e da
Politica de Formacao Continuada instituida em 2017, que visam aprimorar a pratica pedagogica
a partir de referenciais tedricos so6lidos. Essa politica fundamenta-se em autores como Schon
(2000), Tardif (2002), Alarcao (2003), Novoa (2009), Saviani (2005, 2009) e Imbernon (2010),
que defendem a indissociabilidade entre teoria e pratica e a importancia da reflexao docente como
meio de transformacao educativa.

A formagdo continuada na Educacdo Infantil, portanto, busca articular saberes
tedricos e experiéncias praticas, como objetivo de promover o intercambio entre professoras(es)
e fortalecer sua identidade profissional. Inserida em um cendrio mais amplo, essa politica dialoga
com o Plano Nacional de Educagao (Lei n® 13.005/2014), que estabelece metas para a valorizagao

docente e a melhoria da qualidade educacional no Brasil até 2025.

5.2 Atividades extraclasse: uma politica de formacio continuada de professoras(es)

No bojo do debate sobre formacgdo continuada, esta pesquisa direcionou o foco para
a politica de estabelecimento das atividades extraclasse, um importante espago de formacao para
as(os) professoras(es) na escola e representa uma dimensao essencial para o desenvolvimento do
trabalho docente. Esse espago-tempo ¢ fundamental para a organizagdo do trabalho pedagogico,
a mediacdo do conhecimento e a constru¢ao de uma pratica reflexiva e comprometida com o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas.

No ambito da jornada de trabalho, as atividades extraclasse correspondem a um terco
da carga hordria de regéncia e compreendem agdes realizadas pelas(os) professoras(es) sem
interacdo direta com as criancas, como estudo, planejamento, participagdo em cursos de formacao
continuada e em servico, reunides escolares, elaboracido de relatorios sobre o desenvolvimento e
a aprendizagem dos alunos, entre outras praticas pedagogicas que sustentam e qualificam o fazer
docente. Esse conjunto de agdes ¢ reconhecido e respaldado por dispositivos legais que buscam
garantir tempo e condi¢des adequadas ao exercicio docente, conforme previsto na legislagdo

educacional brasileira.

6 Regulamenta dispositivos da Lei n® 169/2014, que dispde sobre o Plano de Cargos, Carreiras e Salarios (PCCS)
dos profissionais do magistério municipal de Fortaleza, 2014.
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No contexto da legislacdo brasileira, as agdes realizadas fora da sala de aula, pelas(os)
professoras(es), sdo consideradas complementares ao trabalho em sala de aula. Isso incluem
diversas agdes que englobam: planejamento das aulas, preparacao de materiais didaticos, a
avaliacdo do desempenho dos alunos, interacdes com os responsaveis pelos estudantes,
participagdo em cursos de formagdo continuada entre outras atividades. Conforme aponta
Libaneo (2013), o trabalho docente €, por natureza, intelectual e precisa de tempo para estudo,
pesquisa e preparacdo, sendo essas dimensdes fundamentais para a qualidade da pratica
pedagogica.

Desse modo, o que a legislacdo reconhece como as atividades extraclasse abrangem
um amplo espectro de praticas, que vao além da sala de aula e expressam a complexidade do
trabalho docente. A normatizacdo desse tempo-espago e dessas agdes reafirma o papel das
atividades extraclasse na valorizagdo e profissionalizagdo docente.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°
9.394/1996, os professores da educagdo basica da rede publica tém direito a um periodo de sua
jornada de trabalho reservado para atividades extraclasse, destinadas ao planejamento, estudo,
avaliagdo e formac¢do continuada. O artigo 13 da LDB estabelece que os docentes, além de
participar da elaboragdo da proposta pedagogica da escola, devem elaborar e cumprir planos de
trabalho, desenvolver estratégias de ensino, interagir com as familias e a comunidade e participar
de momentos de aprimoramento profissional.

A Resolugao CNE/CEB n° 03/1997 regulamentou a jornada docente, fixando entre
20% e 25% da carga horaria docente para as atividades extraclasse. Esse percentual foi alterado
posteriormente com a promulgacao da Lei Federal n® 11.738/2008, que instituiu o Piso Salarial
Nacional do Magistério e determinou que, no minimo, um ter¢o da jornada seja destinado as
atividades extraclasse, restando até dois ter¢os para o trabalho direto com os alunos.

A Lein®11.738/2008 (Lei do Piso Salarial) reafirma o principio de que a valorizacao
docente envolve ndo apenas a remunera¢do, mas também a garantia de tempo-espago para o
planejamento, a reflexdo e o aperfeicoamento profissional. A partir dessa determinagao legal,
consolida-se um marco normativo que organiza a jornada docente e estabelece condigdes para o
exercicio profissional.

Para a carga horaria regular de trabalho das(os) professoras(es), que nao deve
ultrapassar 40 horas por semana (conforme ja destacado, de acordo com a LDB n° 9.394/1996, a
Resolucdo CNE/CEB n° 03/1997 e a Lei Federal n° 11.738/2008), criaram-se categorias que
incluem uma parte dedicada as aulas, em que a(0) docente se relaciona diretamente com os alunos

e outra parte destinada as atividades extraclasse, como a preparacdo e avaliacdo do conteudo
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pedagbgico, as reunides com a comunidade e o desenvolvimento profissional, de acordo com a
proposta educacional de cada unidade escolar.

O total de horas para as atividades extraclasse correspondem a 20% a 25% da carga
horéria docente, conforme a Resolugdo CEB/CNE n° 03/97, assegurando-se, nos termos da Lei
n® 11.738/08, a0 menos um terg¢o da jornada para a¢des sem interagdo direta com os alunos. Tais
dispositivos, em consonancia com o artigo 67, inciso V, da Lei n® 9.394/96 ¢ com o Plano
Nacional de Educagao (Lei n® 13.005/14), visam a valorizagdo docente ao garantir tempos
destinados a estudos, planejamento e avaliagdo. Para além do marco normativo, essas atividades
constituem espagos formativos estratégicos de reflexdo e desenvolvimento profissional.

As atividades extraclasse assumem um carater formativo, pois ¢ nesse espago-tempo
que a(o) professora(r) realiza reflexdes sobre sua pratica, estuda novas metodologias e busca
atualizar-se frente as demandas da educagdo. Para Perrenoud (2000), um dos pilares da
profissionalizacdo docente ¢ justamente a capacidade de refletir sobre a agdo, analisar situagdes
didaticas complexas e tomar decisdes fundamentais. Assim, observa-se uma transi¢do do
reconhecimento legal para a compreensao pedagdgica e formativa desse tempo de trabalho.

Dessa forma, reconhecer e valorizar as atividades extraclasse da(o) professora(r) ¢
essencial para a constru¢ao de uma educagao publica de qualidade. Trata-se de compreender que
o fazer docente nao se limita a presenca em sala de aula, mas envolve um conjunto de saberes,
responsabilidades e compromissos que precisa de tempo, dedicagdao e condi¢des adequadas de
trabalho. Com base nesse entendimento, aprofundamos a andlise da legislacdo especifica que
regulamenta esse direito, evidenciando sua implementac¢do no contexto da educacao infantil.

Diante do exposto, passamos a analise da Lei Federal n° 11.738/2008, com énfase na
regulamentacdo da composi¢do da jornada de trabalho docente na educagdo infantil,
especialmente no que se refere a inclusdo do tempo destinado as atividades extraclasse como
elemento central da valorizagdo profissional. Tal andlise aprofunda a perspectiva normativa e
permite compreender a materializacdo das politicas educacionais na carreira docente.

Em 2008, apds um intenso movimento de reivindicacdes, foi sancionada a Lei
Federal n® 11.738, conhecida como Lei do Piso Nacional do Magistério, que estabelece normas
para a carreira das(os) professoras(es) do magistério da educacdo basica. Essa legislagdo
representa um marco significativo na consolidagdo das politicas de valorizacdo docente no Brasil
implica, de forma diretas, na formag¢ao continuada dos professores.

Pensar na relevancia das atividades extraclasse para os professores no Brasil ¢
recordar a trajetoria de batalhas dessa categoria em busca de valorizagdo e aprimoramento das

condigdes de trabalho. Czekalski (2008) destaca que, por um longo periodo no Brasil, a profissao
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de professor foi associada a no¢do de sacerddcio e sacrificio, influenciada pela atuagdo dos
jesuitas. Essa perspectiva contribuiu para a desvalorizagdo da carreira docente, uma vez que se
acreditava que ‘“’ensinar” era mais uma forma de ‘abrir mdo de algo’ do que um trabalho
remunerado.

A fim de cumprir o disposto nessa legislacdo, estados e municipios brasileiros
iniciaram um processo de organizagdo para proporcionar aos professores o tempo € espago
necessarios para a estruturacdo e aprimoramento de suas praticas pedagdgicas. Todavia,
pesquisas mostram que ainda existem municipios brasileiros que ndo estdo em conformidade
com a legislagdo.

Além de estabelecer um piso salarial minimo nacional para os professores, a Lei
11738/2008 também determina a composi¢do da jornada de trabalho docente, introduzindo um
terco da carga hordria para as atividades extraclasse. Esse cendrio evidencia a distancia entre o
que estd previsto nas normativas e o que de fato se concretiza no cotidiano das redes de ensino,
revelando tensdes entre a politica e a pratica.

Conforme apontado por Vitor Paro (2020), a atividade docente se estabelece por meio
de uma troca de conhecimentos e sua plena realizagdo requer condigdes adequadas e uma
remuneragao que esteja em consondncia com a carga horaria desempenhada. Desse modo, a
discussao sobre jornada e tempo extraclasse ndo se restringe a aspectos administrativos, mas diz
respeito ao proprio sentido formativo do trabalho docente.

No que diz respeito as(os) professoras(es) da educagao infantil, as opinides do CNE
foram semelhantes ao reiterar que: ¢ “importantissimo que se ressalte que tudo o que aqui se
disse sobre a jornada de trabalho docente se aplica também aos professores que lecionam na
educacdo infantil, pois estes também sdo professores da Educacdo Basica” (Brasil, 2012). A
inclusao explicita dos professores da educagao infantil nessa legislacdo reforga o reconhecimento
de sua fun¢do docente e a necessidade de assegurar-lhes os mesmos direitos formativos e
profissionais.

Os pareceres do CNE de 2008, 2009 e 2012 evidenciam que ¢ de fundamental
importancia que os sistemas de ensino desenvolvam planos de carreira para os profissionais do
magistério da educagdo basica publica. Essas diretrizes indicam que a valoriza¢ao docente deve
ser compreendida como um processo articulado, que envolve tanto a dimensao legal e estrutural
quanto o investimento continuo na formagao profissional.

Tendo em considera¢do as discussoes realizadas neste estudo ¢ evidente que as
atividades extraclasse representam uma significativa vitoria para os professores. Diante disso, é

fundamental que o Poder Publico, os docentes e as equipes administrativas reconhegam a
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importancia e viabilidade da formacdo continuada, em servigo, uma vez que as atividades
extraclasse permitem um tempo/espago adequado para essa finalidade.

A Secretaria da Educacao do Municipio de Fortaleza iniciou a implementagao da Lei
n® 11.738 de 2008 de forma gradual, comeg¢ando no ano de 2013. Em 2013, os professores
passaram a ter o direito a 1/3 na sua carga horaria para as atividades sem interagdes com as
criangas. E importante destacar que para atender a Lei do Piso foi necessério a contratagdo de
professores, algo que ja& se mostrava imprescindivel, considerando o aumento consideravel da
matricula na rede. A experiéncia do municipio de Fortaleza revela como a implementagdo
concreta da legislacdo implicou na reorganizagdo estrutural, politica e pedagogica da rede de
ensino.

Em 2013, o sistema municipal de ensino de Fortaleza iniciou a implantagdo da Lei
11.738/2008, que, além de estabelecer o piso salarial para os professores, também determinou
que um ter¢o da carga horaria fosse destinado ao planejamento e outras atividades fora da sala
de aula. A formagao continuada ¢ uma das a¢des que devem ser desenvolvidas nesse tempo, sendo
fundamental para os professores, pois ndo apenas os mantém atualizados com as novas teorias,
mas também lhes permite refletir sobre sua pratica pedagogica. Assim, o tempo extraclasse passa
a ser compreendido ndo apenas como um direito trabalhista, mas como um espaco de
desenvolvimento profissional permanente.

A determinagdo legal reconhece que o trabalho docente ndo se resume ao tempo de
trabalho em sala, mas inclui vérias tarefas essenciais a qualidade da pratica pedagdgica. Isto &,
embora a legislacdo represente um avango formal, sua implementagdo encontra limites praticos
nos contextos escolares marcados por falta de infraestrutura, auséncia de espagos adequados para
planejamento e sobrecarga de trabalho docente (Freitas, 2012; Leher, 2019). Esses desafios
mostram que o potencial formativo do tempo extraclasse depende de condic¢des institucionais
concretas que favorecam a reflexdo e o estudo coletivo.

Como ressalta Libaneo (2013), o professor € um profissional intelectual que necessita
de tempo para preparar suas atividades, refletir sobre sua pratica e buscar o aprimoramento
constante de sua atuagdo pedagogica. Essa visdo aproxima-se de uma concepc¢do critica de
docéncia, na qual a formagao ¢ entendida como parte intrinseca do fazer pedagogico.

Para Saviani (2009) a valorizagdo do magistério deve ser considerada como parte
integrante de uma politica educacional mais ampla, que inclua financiamento adequado,
formagao inicial e continuada, além de condi¢des dignas de trabalho. Desse modo, a valorizagdo
docente ¢ vista como um processo sistémico, que ultrapassa a dimensao legal e alcanga o campo

da formagao e das praticas pedagbgicas.
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A formacdo de professores ¢ um tema frequentemente abordado por pesquisadores
como Paulo Freire, Selma Garrido Pimenta, entre outros, que se dedicam a investigar essa
questao. Na América Latina, esse tema passou a adquirir maior relevancia a partir da década de
1990. Embora ja existissem tentativas de discutir a formagao de professores, anteriormente, foi
nesse periodo que o tema se tornou mais amplamente debatido. E largamente reconhecida a
necessidade de formacdo continua dos profissionais, que sdo fundamentais para a formagao de
todos os outros trabalhadores (Rodriguez; Almeida, 2008).

A qualidade do trabalho docente pressupoe a atualizagao permanente dos educadores,
o que evidencia a importancia da formagao continuada. Ainda que a formacgdo inicial seja
fundamental, ela ndo esgota as demandas do desenvolvimento profissional, uma vez que a pratica
pedagdgica se consolida no exercicio cotidiano da docéncia (Pimenta, 2015). Nesse sentido, o
tempo extraclasse configura-se como espaco privilegiado para a articulacdo entre teoria e prética,
elemento essencial para a constituicdo de uma formacao docente reflexiva.

Diante da realidade escolar, o professor é convocado a refletir e procurar teorias que
aprimorem sua atuacdo pedagdgica. A teoria, quando desvinculada da prética, ndo indica as
direcdes essenciais para a aprendizagem. Por outro lado, ndo existe um direcionamento sem uma
base teorica; portanto, o conhecimento docente e a pratica sdo elementos que devem sempre
andar juntos. Dessa articulacdo decorre a compreensdo da docéncia como um processo
permanente de aprendizagem e desenvolvimento profissional.

Paulo Freire (2019, p. 94) afirma que "a teoria sem a pratica ¢ verbalismo e pratica
sem teoria € ativismo". Segundo ele é essencial que teoria e pratica caminhem unidas, pois
somente assim podemos alcangar a praxis, que ¢ a verdadeira agente de transformacao das
realidades. A perspectiva freireana reforga, portanto, o sentido emancipador da formagao
continuada, que se realiza na praxis pedagdgica.

Dada a relevancia da formagdo docente, observa-se ampla produgdo de pesquisas
académicas sobre o desenvolvimento profissional continuo. Contudo, a ampliagdo do tempo
destinado ao planejamento evidencia a necessidade de investigar seus impactos na formagao dos
professores da rede municipal de ensino de Fortaleza, deslocando o enfoque para o campo
empirico, em que se buscou compreender como as politicas e concepgdes se materializam no
cotidiano docente.

A formacao continua das(o) professoras(es) ¢ um processo de aprimoramento dos
saberes da pratica, que pode ser alterada por meio da andlise e reflexdo. Paulo Freire (2019, p.23)
ao analisar a acdo de ensinar, reflete: “Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e

seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se reduzem a condi¢do de objeto um do
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outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Essa concepcao
dialégica de ensino e aprendizagem evidencia a dimensdo formativa que permeia todas as
praticas educativas, inclusive as realizadas no tempo extraclasse.

Dessa forma, entendemos que ensinar se concretiza por meio dessa interacdo € nos
tornamos professores ao reconhecermos que ¢ nessa relacdo entre teoria e pratica que se
desenvolve a formacao dos professores, sendo uma necessidade constante e essencial, conforme

menciona Barreto (2011):

A formacdo docente ndo tem um ponto exato que caracteriza sua conclusdo. Por essa
razdo, pode-se afirmar que essa formacdo, em especial, tem um carater permanente e se
fecunda na pratica, no local de trabalho, na escola. Nesse sentido, a escola ndo assume
apenas um carater de ensino, mas essencialmente de aprendizagem, ndo apenas para o
aluno, mas em especial para o professor, o que implica considerar a escola como o lugar
mais apropriado para se promover a reflexdo tedrica pratica acerca do trabalho docente
(Barreto, 2011, p. 227).

Isso reafirma que a escola € o principal espaco formativo do professor, articulando
pratica, reflexdo e desenvolvimento profissional continuo, destacando-se como o espago
fundamental para a formagao das identidades docentes.

Os aspectos aqui abordados se tornam centrais na analise da realidade vivida por
professores da educagdo infantil da rede municipal de Fortaleza, foco empirico deste estudo.

Nessa trilha, buscamos captar a trajetoria de formagao dos professores da educagao infantil dessa

unidade escolar, no espago-tempo das atividades extraclasse.

5.3 Politicas de formacao de professoras(es) no Ceara: breve retrospecto historico

A formacao de professores tem sido, ao longo dos anos, alvo constante de pesquisas,
analises e discussoes. Os dados obtidos em diferentes esferas - municipais, estaduais, nacionais
e internacionais - revelam de que maneira os docentes tém sido preparados para atuar frente as
demandas contemporaneas.

A implementag¢ao de politicas ptblicas voltadas para setores especificos da sociedade
garante que os direitos sejam efetivamente acessiveis a todos. No campo educacional, trata-se
ndo apenas do direito a uma educagdo de qualidade, mas também da necessidade de assegurar
uma formacgao profissional solida e coerente com os objetivos € metas da educacdo nacional

(Pimenta; Ghedin, 2015).
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A formagao de professores estd inserida em um contexto mais amplo — o educacional.
Deste modo, compreendé-la exige olhar para esse contexto maior. A estruturagdo da educagdo
publica esta associada, segundo Moraes (2009) a garantia do direito a educacao. Na sua pesquisa
de mestrado sobre a organizacao do ensino e do magistério entre o final do século XIX e inicio

do século XX, a autora constata

O pensamento subjacente as discussdes sobre necessidade de organizagdo do ensino é a
garantia do direito & educacdo em larga escala / “educag@o para todos”. Acredita-se que
para que esta se efetive faz-se necessario, antes de tudo, que se tenha um sistema
educacional organizado e minimamente aparelhado. (Moraes, 2009, p. 99)

A estruturagdo da educagdo cearense se da, oficialmente a partir de 1837, quando ¢
expedido o regulamento educacional da Provincia. Esse fato, todavia, ndo pode ser considerado
uma politica publica efetiva, configurando-se, no entanto, como uma adaptacdo as normas
imperiais que se seguiram ao Ato Adicional de 1834, o qual conferiu relativa autonomia as
provincias (Andrade, 2009).

Naquele periodo, ndo havia propriamente uma politica local de educagao publica,
tampouco fundamentos consistentes para uma politica provincial. O Ceard vivia intensos
conflitos regionais e enfrentava elevada instabilidade nos governos provinciais, decorrente da
consolidagdo do Estado Imperial. A educagdo publica atendia apenas a pequenos grupos da
populacdo em idade escolar, e o nimero de instituicdes cresceu de forma modesta — de nove
escolas na capitania em 1800 para 23 escolas em 1844, que atendiam pouco mais de 700 alunos
(Brasil Filho, 1926).

A partir de meados da década de 1840, especialmente apos 1845, observa-se uma
nova abordagem no campo educacional. Diversos fatores contribuiram para essa transformacao:
o fortalecimento da politica partidaria na provincia, a estabilidade economica advinda do
aumento das exportagdes, a necessidade de formacdo de uma elite intelectual alinhada aos
interesses politicos locais e nacionais, e, de modo particular, a influéncia de Thomaz Pompeu de
Souza Brasil (1818—1877) (Oliveira; Barbosa, 2009).

No que diz respeito a formacao de professores, o periodo do Império € caracterizado
por Moraes (2009) como uma fase de profusdo de ideias. A autora identifica muitos discursos
oficiais sobre a formagao de professores e a intencao de criar uma Escola Normal que so se torna
realidade ao final desse periodo. Portanto, prevalece nessa fase da historia, o que ela denomina
“formagdo através da pratica”, um recurso empregado “durante quase todo o periodo imperial
pelo Poder Publico para driblar as questdes financeiras e a auséncia de cursos de formagao de

professores”.
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A partir do século XX, destaca-se a Escola Normal como espago formativo central
para a preparagdo pedagogica dos futuros professores, evidenciando suas particularidades e
desafios, além da reestruturagdo impulsionada pelas politicas educacionais (Souza, 2016). A
regulamentacdo do ensino nessa instituicdo, que se consolidou como referéncia para a carreira
docente, foi fundamental para a melhoria da educacdo publica e para a consolidagao da profissao
docente no pais.

Ao longo desse periodo, a formagdo de professores passou por diversas
transformagdes e adaptagoes, influenciadas por politicas educacionais, marcos regulatorios e
pelas necessidades sociais ¢ economicas de cada periodo. A formacao docente adquiriu novas
formas e dimensodes, refletidas no avango metodoldgico, tedrico e na ampliacdo da pesquisa,
conforme orientado pela Lei Orgénica do Ensino Normal e pelas Leis de Diretrizes e Bases da

Educagdo (LDB) n° 4.024/1961, n° 5.692/1971 e n°® 9.394/1996.

5.4 Politicas de formacao de professoras(es) na rede municipal de ensino de Fortaleza

No ambito municipal, o Plano Municipal de Educacao (PME) de Fortaleza atua como
guia estratégico da politica educacional da rede. Seu propdsito consiste em promover uma
educagdo publica de qualidade, ao articular agdes das diversas esferas administrativas e das
unidades escolares do municipio. Para a execugdo de suas diretrizes, metas e objetivos, o PME
instituiu uma cultura de planejamento democratico, cientifico e sistémico, que integra diferentes
perspectivas sobre a cidade e fortalece o compromisso com a constru¢do de uma escola publica
municipal de qualidade.

Em 2015, o municipio de Fortaleza instituiu o Plano Municipal de Educacao (2015—
2025), por meio da Lei n® 10.371/2015, em consonancia com o Plano Nacional de Educacao (Lei
n°® 13.005/2014) e substituiu a legislacdo anterior (Lei n° 9.441/2008). Entre suas metas, destaca-
se a ampliagdo para 80% do percentual de docentes com formagao em pds-graduacao lato e stricto
sensu até o término de sua vigéncia, prevendo, para tanto, o cumprimento do Plano de Carreira
dos Profissionais da Educagdo no que se refere a qualificacdo profissional em nivel de pos-
graduacgao stricto sensu (Fortaleza, 2015, p. 38).

A Secretaria Municipal da Educacdo (SME) tem desenvolvido diversas agdes
voltadas a formacao docente, incluindo a liberagdo de horas para estudo, a implementagao do
plano de cargos, carreiras e salarios, parcerias com universidades publicas e privadas, além de

financiamentos para cursos de mestrado e doutorado destinados a professores e equipes técnicas
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da rede. O projeto Observatério da Rede Municipal’ exemplifica de forma concreta essas
estratégias, voltadas a formagao continua dos educadores (Fortaleza, 2015).
Ao refletir acerca da formagdo continuada, Oliveira (2011), considera a necessidade

desse processo,

considerar que a diversidade esta presente nas creches e pré-escolas ndo s6 em relagéo
as faixas etarias das criangas e ao numero de horas semanais em que ocorre o
atendimento a elas, mas também em relagdo aos objetivos defendidos e as programagdes
de atividades efetivadas em seu cotidiano (Oliveira, 2011, p. 24-25).

Em Fortaleza, a Secretaria Municipal da Educagdo estruturou uma politica de
formagdo continuada dos profissionais do magistério a partir das demandas advindas das
necessidades formativas dos professores, se esforcado, portanto na tarefa de prover uma
formacao que respeite as especificidades da docéncia na educagado infantil.

A politica de Formagdo tem como finalidade contribuir com a melhoria do
aprendizado dos estudantes, na busca de uma educacdo de qualidade para todos. O documento
tem como embasamento teorico, os pesquisadores como Tardif (2002), Formosinho (2002),
Oliveira (2011), Cruz (2006), Novoa (2009), Imbernén (2010), entre outros que discutem
formagdo de professores, trabalho docente, praticas pedagogicas e pedagogia da infancia.

Neste sentido, o Programa de Formagdo tem como objetivo subsidiar o trabalho
pedagogico desenvolvido pelas(os) educadora(es) junto as criangas por meio de estudo, de
reflexdo sobre a pratica e de planejamento das a¢des pedagdgicas a serem desenvolvidas de forma
critica e reflexiva, de modo a contribuir com uma educa¢do de qualidade.

Na perspectiva de alinhar a sua politica municipal de formacao de professores as
determinagdes da politica federal, Fortaleza iniciou a implementa¢do da Lei n® 11.738 de 2008
de forma gradual. Em 2013, ¢ estabelecido o piso salarial para as(o) professoras(es), que também
passaram a ter o direito a um ter¢o na sua carga horaria para as atividades sem interagcdes com as
criangas. E importante destacar que para atender a Lei do Piso foi necessario a contratagio de
professoras(es), algo que ja se mostrava imprescindivel, considerando o aumento consideravel
da matricula na rede. A experiéncia do municipio de Fortaleza revela como a implementagdo
concreta da legislacdo implica reorganizacdo estrutural, politica e pedagogica das redes de

ensino.

7 O Projeto Observatério da Rede de Ensino Municipal de Fortaleza consiste em uma iniciativa voltada ao
acompanhamento, a analise e a produgdo de estudos sobre as politicas educacionais, as praticas pedagogicas e as
condi¢des de trabalho docente da rede municipal.
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O tempo das atividades extraclasse passa a ser compreendido ndo apenas como um
direito trabalhista, mas como um espago de desenvolvimento profissional permanente. A
formacao continuada ¢ uma das agdes que devem ser desenvolvidas nesse tempo, sendo
fundamental para as(os) professoras(es), pois ndo apenas os mantém atualizados com as novas
teorias, mas também lhes permite refletir sobre sua pratica pedagogica.

A legislagdo reconhece que o trabalho docente extrapola a atuacdo em sala de aula e
abrange atividades essenciais a qualidade da pratica pedagogica. Contudo, embora represente um
avango normativo, sua efetivacao enfrenta limites nos contextos escolares, como a precariedade
da infraestrutura, auséncia de espagos adequados para planejamento e sobrecarga de trabalho
docente (Freitas, 2012; Leher, 2019). Tais condicionantes evidenciam que o potencial formativo
do tempo extraclasse depende de condigdes institucionais concretas que favoregam a reflexao e
o estudo coletivo.

Apesar dos desafios, a formacao continuada dos educadores da rede municipal de
Fortaleza apresenta organizagao e articulagdo com a realidade escolar. As atividades formativas
sdo realizadas em polos definidos pela Secretaria Municipal de Educagdo (SME),
estrategicamente nas proximidades das unidades escolares, o que favorece a participacdo das(os)
professoras(es). Realizados mensalmente, os encontros formativos retnem professores e
coordenadores pedagdgicos por etapa de atuagdo, educacdo infantil, ensino fundamental e
Educagado de Jovens e Adultos possibilitando discussoes especificas.

Sob a coordenagao da SME e alinhadas a politica municipal de formagao continuada,
as agOes formativas priorizam o aprimoramento das praticas pedagogicas e a reflexdo sobre o
fazer docente, por meio da analise de situacdes de sala de aula, estudos de caso, leituras e debates
fundamentados em referenciais tedricos de reconhecida relevancia, contribuindo para o
desenvolvimento profissional e a melhoria da qualidade da educagdo na rede municipal.

Ao organizar a formagdo de professores, ¢ fundamental considerar as condi¢des
concretas do trabalho docente, as praticas escolares e a articulagdo entre teoria e pratica. O
aprimoramento continuo deve ser acompanhado de outras condi¢des institucionais que garantam
qualidade, como a criagdo de um ambiente escolar colaborativo, propicio a escuta das demandas
formativas e as trocas de experiéncias. A escola, como espago de aprendizagem continua, deve
favorecer a reflexdo coletiva, a pesquisa e a construcao de praticas inovadoras que respondam as
questdes concretas do cotidiano pedagogico.

A rede municipal de ensino de Fortaleza estd estruturada em seis distritos
educacionais vinculados a SME, distribuidos por diferentes regides da cidade. Cada um desses

distritos possui um nimero determinado de escolas sob sua responsabilidade. A formagdo de
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professores e de outros profissionais da educacdo ¢ pensada e coordenada pela SME, por meio
da Academia do Professor®.

A Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza (SME), por meio das
coordenadorias do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil, elaboram o Programa de
Formagao Para os Profissionais da Rede, desenvolvido pelas equipes técnicas e pelos formadores
dos distritos educacionais. Esse planejamento ¢ dindmico: se ajusta as demandas e sugestdes dos
professores e demais profissionais; e, promove momentos de estudo e planejamento coletivo com
os formadores dos distritos de educacio’.

A formagdo continuada das(os) professoras(es) € 0 acompanhamento pedagogico das
unidades escolares sdo responsabilidade das equipes técnicas e dos formadores dos Distritos de
Educagao. As agdes formativas desenvolvem-se em duas modalidades: nos polos de formacao de
cada distrito e no contexto das proprias unidades escolares. Nos polos, os encontros formativos
sao conduzidos por formadores dos distritos de educacdo e ocorrem mensalmente, com carga
horaria de quatro horas.

Para assegurar a participacdo de todos os docentes, a Secretaria Municipal da
Educagao promove mensalmente uma semana de formagao, com turmas nos turnos da manha e
da tarde, de modo a contemplar os horarios das atividades extraclasse. A carga horaria restante
destina-se a atividades de estudo, planejamento e demais acdes pedagdgicas sem interacao direta
com os estudantes, periodo no qual se desenvolve a formagdo em contexto. Essa modalidade
ocorre nas escolas, sob a orientacdo dos coordenadores pedagogicos, por meio de momentos de
estudo, orientagdo e acompanhamento, realizados de forma individual ou coletiva.

Ao enfatizar a escola como espago central de formagao docente, Forster (2012, p. 17)
destaca a importancia de experiéncias formativas ancoradas no contexto de trabalho, a exemplo
da formacdo em contexto implementada em Fortaleza. Segundo o autor, espacos coletivos de
reflexdo e problematizagao contribuem para o desenvolvimento profissional e para a construgao
de aprendizagens proprias da profissdo docente.

A formacao continuada das(os) professoras(es) da rede municipal de Fortaleza tem
como objetivo central promover o desenvolvimento profissional de todos os educadores. Deste

modo, ao final de cada encontro, realiza-se uma avaliagdo, com a participagdo de professores,

8 A Academia do Professor Darcy Ribeiro (APROF) € um centro de formagdo continuada, instituida pela Secretaria
Municipal da Educagdo (SME) em outubro de 2019, com o objetivo de promover a qualificagdo aos profissionais da
rede municipal de ensino de Fortaleza.

? Os Distritos de Educacdo de Fortaleza correspondem a instincias administrativas descentralizadas da Secretaria
Municipal da Educagao, responsaveis pelo acompanhamento, apoio pedagogico e gestdo das unidades escolares da
rede municipal em territdrios especificos da cidade, com a finalidade de assegurar a implementa¢do das politicas
educacionais em articulagdo com a gestdo central e as unidades escolares.
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coordenadores e diretores, para identificar pontos fortes e aspectos a aprimorarem. De modo
geral, as formagodes oferecidas tém sido reconhecidas como relevantes e significativas para a
melhoria das praticas pedagogicas. De maneira analoga, Gatti (2008) descreve que, ao avaliar
varias iniciativas de capacitagdo analisadas, percebeu-se que os participantes atribuiam grande
valor a essas acdes, frequentemente reconhecendo sua relevancia.

O contexto escolar ¢ ressaltado por diversos autores como palco formativo potente.
Giordan e¢ Hobold (2016) destacam que o desenvolvimento docente ocorre nas relagdes
cotidianas estabelecidas na escola, onde a partilha de experiéncias € essencial para o crescimento
profissional. Nesse mesmo sentido, Névoa (2009) defende que a docéncia deve se constituir em
comunidades de pratica colaborativas, nas quais os profissionais compartilham saberes,
constroem identidades e se apoiam mutuamente.

Assim, concluo essa se¢do com o entendimento de que a formag¢dao no contexto
escolar, mediada por professoras(es) e coordenadoras(es) pedagdgicas(os), representa uma
oportunidade privilegiada de transformar a escola em um espaco permanente de formacao
continuada, potencializando aprendizagens significativas.

Na secdo seguinte, dou continuidade a andlise da formacdo continuada de
professoras(es) do municipio, com base nos dados da pesquisa de campo realizada em uma
unidade educacional, para a compreensao sobre a implementagao da politica de atividades

extraclasse no dmbito da educacao infantil.
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6 A POLITICA DAS ATIVIDADES EXTRACLASSE E SUA CONTRIBUICAO PARA
A FORMACAO CONTINUADA SOB O OLHAR DAS(OS) PROFESSORAS(ES) DA
EDUCACAO INFANTIL

A formacao continuada das(os) professoras (es) da educagao infantil visa atualizar os
conhecimentos desses profissionais e aprimorar suas praticas pedagédgicas. Essa formagdo ¢
crucial para que as(os) professoras(es) adquiram a compreensao de como apoiar as criancas nas
interacdes sociais, valorizar o aspecto ludico, ampliar seu conhecimento tedrico, melhorar suas
abordagens metodoldgicas e contribuir para o desenvolvimento integral da crianga.

Esta se¢do avalia como a politica das atividades extraclasse tem se materializado no
contexto da educacdo infantil. O objetivo ¢ destacar as implicacdes dessa politica para a
profissionalizacdo docente, a organizacdo do trabalho e o reconhecimento desta etapa como
fundamental do processo educativo.

A sec¢do apresenta a discussdo dos dados construidos na pesquisa com a finalidade de
atender ao objetivo geral do estudo: avaliar as contribui¢des e desafios das atividades extraclasse
na formacdo continuada docente na educacdo infantil da rede municipal de ensino de
Fortaleza/CE.

O texto estd organizado em trés eixos fundamentais: inicialmente, em
“Consideracdes sobre o 16cus e as colaboradoras da pesquisa” estabelece-se a contextualizagao
do campo empirico e dos sujeitos participantes. No topico subsequente,” Entre a lei e a pratica:
desafios na implementa¢do de um terco da jornada docente”, dialoga-se com as percepgdes
docentes quanto a efetivacao dessa politica. Por fim, a se¢d@o” Impactos da politica das atividades
extraclasse da(o) professora(r) na formagdo continuada de docentes da educa¢do infantil”,
dedica-se a analisar os reflexos dessa implementac¢do na docéncia, com énfase nos processos
formativos.

Conforme foi exposto na se¢ido 2, que trata das escolhas e aspectos metodoldgicos
da pesquisa, a interpretacao dos dados se pauta na abordagem qualitativa, adotando como método
analitico a andlise de conteudo (Bardin, 2016) e como estratégia a modalidade de andlise
tematica, como propde Minayo (2014).

Nesta perspectiva, analisou-se um corpus de dados coletados por meio de um
instrumento de pesquisa misto, composto por 26 questdes abertas e fechadas. O questiondrio,
veiculado em plataforma digital, contou com a participacdo de 11 docentes da educagao infantil

vinculadas ao Centro de Educacdo Infantil (CEI) delimitado como campo de estudo.
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As respostas obtidas foram sintetizadas e organizadas com auxilio de dois
instrumentos'® que viabilizaram a percep¢io do conjunto dos dados, 0 mapeamento temético e a
construgdo das categorias de analise. Inicialmente compilou-se em um unico instrumento todas
as perguntas, respostas e graficos gerados automaticamente pela ferramenta digital. Em seguida,
realizou-se uma leitura exploratdria para identificar inconsisténcias, excluir respostas sem nexo
e sinalizar graficos com erros técnicos ou formatos inadequados. Durante essa etapa, procedeu-
se também a identificagdo dos sujeitos respondentes, atribuindo a codificacao (P1, P2 e assim
sucessivamente até P11) as participantes.

No segundo momento, procedeu-se a analise exaustiva dos dados para a
identificacdo de temas relevantes a investigagcdo. Por meio desse procedimento, realizou-se o
mapeamento € a posterior sistematizacdo dos temas em categorias analiticas, com o intuito de
evidenciar as tendéncias e construcdes referentes ao universo estudado. Essa etapa pré-analitica

culminou na defini¢do de trés categorias, conforme demonstrado no quadro abaixo:

Quadro 3 - Categorias de anélise

Categoria Temadtica

1 | Conhecimento da Lei 11.738/2008 pelas professoras e aspectos da sua implementacao

na carga horaria dos docentes

2 | Condicdes materiais e organizacionais da instituicdo de educagdo infantil para a

promocao das atividades extraclasse das docentes

Impactos da politica de atividade extraclasse do professor na formacao continuada de

docentes da educacao infantil

Fonte: Elaborac¢do da autora

A andlise dessas categorias ocorre nos topicos 7.2 e 7.3. Quanto a organizagdo
textual, optou-se pela abordagem conjunta das categorias 1 e 2 em uma Unica se¢do (7.2), em
virtude da convergéncia de ambas sobre os desafios relacionados a Politica de estabelecimento
de um terco da carga horéria docente para as atividades extraclasse. Dessa forma, reserva-se a
secdo final a discussdo acerca dos impactos dessa politica publica para a formagao continuada na
educacdo infantil. Com a finalidade de facilitar a compreensdo da analise, segue-se agora para a

contextualizacdo do campo e a apresentagdo das participantes da pesquisa.

19 Cujo detalhe pode ser identificado no Anexo: I — Instrumento de organizag¢io e compilagdo dos dados.
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6.1. Consideracoes sobre o locus e as participantes da pesquisa

No contexto da pesquisa cientifica, a realidade manifesta-se de forma gradual,
revelada a medida que olhar investigativo analisa, interpreta e decompde suas multiplas
dimensdes. Partindo dessa perspectiva, segue-se a descri¢do do contexto da pesquisa, com a
exposi¢ao de aspectos do municipio de Fortaleza, da institui¢ado-campo e do perfil dos sujeitos

participantes do estudo.

6.1.1. Do contexto macro ao contexto micro: o campo

O municipio de Fortaleza, local de desenvolvimento desta investiga¢do, possui uma
populagdo estimada em 2.574.412 habitantes e consolida-se como a principal economia entre as
capitais do Nordeste. Seu desenvolvimento acompanha o crescimento do PIB do estado do Ceara,
com proeminéncia nos setores de servicos, industria e turismo.

Com a quarta maior rede publica do pais em numero de matriculas, Fortaleza
registrou, em 2025, um total de 234.714 estudantes. O parque escolar municipal ¢ composto por
643 unidades educacionais que atendem as etapas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.
A depender da etapa educacional, da forma de organizagdo e da identidade juridica, essas
instituigdes sdo classificadas em quatro tipologias: Escolas Municipais de Tempo Parcial
(EMTP), que ofertam turmas da pré-escola ao nono ano do ensino fundamental; Escolas
Municipais Anexas (vide nos documentos do Anexo), voltadas prioritariamente ao ensino
fundamental; Escolas Municipais de Tempo Integral (EMTI), que oferecem o ensino fundamental
em tempo integral; e Centros de Educacdo Infantil (CEI), que atendem a creche e a pré-escola,
acolhendo criangas a partir de seis meses de idade. Além dessas, existem as Creches Parceiras
(CR PARCEIRA)'!, que atendem a faixa etaria de um a trés anos.

A rede municipal estd organizada em seis Distritos de Educacio!?, responsaveis pela
execugdo das agoes de formagdo continuada, acompanhamento pedagogico e suporte técnico as

unidades escolares.

" Creches Parceiras sio unidades escolares filantropicas gerenciadas por Organiza¢des da Sociedade Civil (OSCs)
que mantém convénio com a Prefeitura de Fortaleza no atendimento as criangas na etapa creche, com idade de 1 a
3 anos.

"2 A rede municipal de ensino de Fortaleza estd organizada em seis Distritos de Educagdo (I a VI), que correspondem
a instancias administrativas descentralizadas da Secretaria Municipal da Educacdo (SME), responsaveis pela
execucdo das acdes de formacdo continuada, acompanhamento pedagdgico e suporte técnico e administrativo as
unidades escolares da rede municipal de Fortaleza.
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A Secretaria Municipal da Educacdo (SME) coordena esses distritos € ¢ o 6rgao
gestor da rede, sendo responsavel pela alocagdo de recursos, lotagdo de servidores, fornecimento
de materiais e acompanhamento das politicas educacionais, de modo a garantir o funcionamento
e a qualidade da educagdo publica ofertada.

Nos ultimos anos, observou-se um crescimento expressivo das matriculas na
Educacdo Infantil. Atualmente, essa etapa representa uma parcela significativa do total de
matriculas da rede, distribuidas entre institui¢des exclusivamente de Educacao Infantil e escolas
de Ensino Fundamental que também atendem a pré-escola.

I'3, maior distrito

Essa pesquisa foi realizada em um CEI do Distrito de Educagao V
da rede municipal em nimero de unidades escolares ¢ um dos mais amplos em abrangéncia
territorial. Esse distrito acompanha 108 institui¢des, sendo 47 Escolas de Ensino Fundamental
de Tempo Parcial, 38 Centros de Educacao Infantil e 17 Creches Parceiras.

O Centro de Educagdo Infantil Girassol, l6cus desta investigacdo, foi selecionado
com base em critérios que envolvem a relevancia institucional e o vinculo profissional com o
campo. Tal escolha justifica-se pela atuacdo da pesquisadora na coordenacdo pedagdgica da
unidade e por sua experiéncia prévia na formagao continuada de professores da educagao infantil.

Situado na regido periférica da cidade, o CEI localiza-se nas proximidades da BR-
116 e do Rio Cocd, em um territdrio caracterizado por vulnerabilidade social, elevados indices
de violéncia e conflitos territoriais. As familias das criangas atendidas apresentam,
predominantemente, baixo poder aquisitivo. Suas principais fontes de subsisténcia provém do
comércio informal, da construgdo civil e de microatividades empreendedoras locais, com
residéncia fixada no préoprio bairro ou em areas limitrofes

A estrutura fisica do CEI data de 2018, fruto do investimento do Governo Federal e
com a contrapartida do municipio de Fortaleza, ao qual coube a cessdo do terreno e a manutengao
da unidade. O projeto arquitetdnico obedece aos parametros de infraestrutura nacionais,
projetados para o atendimento adequado as criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e
11 meses) e pequenas (4 anos a 5 anos ¢ 11 meses).

A institui¢do dispde de 10 salas de referéncia, sala de professores, secretaria,
recepcdo, cozinha com despensa, refeitorio, sala de coordenagao, patio coberto e patio com areia,
além de 7 banheiros para adultos e 6 para criangas, distribuidos por género. A unidade

educacional oferece atendimento a crianc¢as de um ano a cinco anos e onze meses. As criancas da

13 Refere-se a uma das instancias administrativas da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza. O Distrito de Educagio
VI ¢ responsavel pela supervisao técnica e pedagogica das instituigdes de ensino situadas nos bairros que compdem
essa regido administrativa do municipio.
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faixa etaria de creche (1 a 3 anos) s@o atendidas no horéario integral (7 as 17 horas) e as criancas
na idade de pré-escola (4 a 5 anos e 11 meses), sdo atendidas em horario parcial (7 as 11 ou 13
as 17 horas). Atualmente, o CEI conta com 265 criang¢as matriculadas, sendo 116 no segmento
creche e 149 na pré-escola.

Na rede municipal de Fortaleza, os Centros de Educacdo Infantil (CEls) funcionam
como anexos de unidades escolares patrimoniais, condicdo que lhes acarreta auséncia de
autonomia administrativa e financeira. A gestdo compreende um diretor, com lotagao na unidade
patrimonial e uma coordenadora pedagdgica atuante no CEI. Tal configuracao, embora funcional,
resulta em sobrecarga de atribuigdes a coordenacdo pedagdgica, visto que o diretor fragmenta
suas responsabilidades entre ambas as instituigoes.

A estrutura de gestdo dos CEls no municipio de Fortaleza acarreta o acimulo de
funcdes na coordenacdo pedagogica. Conforme com o documento “Diretrizes Pedagdgicas para
a Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza (2025)”, as atribui¢des desse
cargo compreendem a promocdo de formacdes no contexto escolar, o acompanhamento do
planejamento docente, implementacdo e avaliagdo da proposta pedagdgica, além do
monitoramento da frequéncia das criangas. Tal funcdo, constitui o eixo de articulagdo entre a
gestao e a pratica pedagodgica, com papel decisivo na execucao da politica de um terg¢o da jornada
docente para as atividades extraclasse.

Como destaca Imbernon (2011), o coordenador pedagogico deve assumir o “papel de
guia e mediador entre iguais, o de amigo critico que ndo prescreve solugdes” (p. 94), o que
pressupde uma pratica colaborativa e democratica. Além da gestdo, o quadro funcional do CEI

Girassol ¢ composto por 13 profissionais de apoio, conforme o quadro abaixo:

Quadro 4 - Equipe apoio do CEI

Quantidade Funcao/cargo Vinculo
02 Manipulador de alimentos Terceirizado
02 Auxiliar de servigos Gerais Terceirizado
01 Monitor de acesso Terceirizado
02 Vigilante Noturno Terceirizado
02 Profissional de apoio Terceirizada
02 Assistente de Inclusao Voluntaria
02 Agente de Busca Ativa Voluntéria

Fonte: Elaborado pela autora
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No suporte a gestdo o CEI dispde de uma professora readaptada, responsavel pelas
atividades administrativas e burocraticas, como a expedicdo de declaragdes, realizacdo de
matricula e o atendimento a comunidade. O quadro de apoio inclui, ainda, seis profissionais com
atribui¢des especificas: quatro voluntarias, das quais duas atuam no monitoramento da frequéncia
das criangas e duas no auxilio a locomocao, alimentagdo e higiene de criangas com deficiéncia;
e duas profissionais terceirizadas, dedicadas ao suporte pedagogico e aos cuidados basicos das
criancas com deficiéncia nas salas de referéncia.

Os servigos de manipulagdo de alimentos, limpeza, portaria e vigilancia contam com
um quadro de sete funcionarios. Para a operacionalizacdo das atividades, o CEI organiza-se da
seguinte forma: duas manipuladoras de alimentos atuam na cozinha, para o preparo das refei¢des
servidas as criancas, sob a orientacdo das nutricionistas responsaveis pelo cardapio da Rede
Municipal de Ensino. A higienizagdo e seguranca dos espacos ficam a cargo de dois auxiliares de
servigos gerais, com jornada didria de trabalho de oito horas. O controle de acesso ao CEI ¢
executado por um monitor, também em regime de oito horas didrias. Por fim, a vigilancia noturna
e a guarda patrimonial competem a dois funciondrios, os quais cumprem regime de plantdo em
turnos de doze horas de trabalho.

O quadro docente do CEI ¢ constituido por vinte professoras pedagogas (efetivas e
substitutas'#), uma professora de Educacio Fisica e seis Assistentes '°da Educacio Infantil
(AEIs). A maioria desse grupo detém vinculo efetivo com a Secretaria da Educacao (SME),

admitidas por concurso publico de provas e titulos.

Quadro 5 - Equipe docente do CEI Girassol

Quantidade Funcao/cargo Vinculo
12 Professora pedagoga Efetiva
07 Professora pedagoga Substituta
01 Professor de educagao fisica Efetiva
01 Assistente da Educacdo Infantil Efetiva
05 Assistente da Educacdo Infantil Substituta

Fonte: Elaborado pela autora

14 O(a) professor(a) substituto(a) possui vinculo temporario com a administragdo municipal, por contrato de duragdo
determinada, destinado a suprir demandas imediatas da rede de ensino, sobretudo em casos de afastamento ou licenca
de docentes efetivos, conforme a legislagdo vigente.

150 cargo de Assistente da Educacio Infantil (AEI) compde o quadro de apoio da Rede Municipal de Ensino de
Fortaleza. Entre suas atribuigdes estdo o auxilio direto aos professores regentes nas atividades de cuidado, higiene,
alimentagdo e repouso das criangas, bem como a colaboragdo na execugao da proposta pedagogica e na organizagao
dos espagos educativos.
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6.1.2 Participantes da pesquisa

Esta investigagdo, centrada, especificamente em questdes relativas a docéncia, conta
com a colaboraciio de onze professoras'®. A apresentagdo das participantes ocorre na sequéncia
desse texto. Ressalta-se que todas as profissionais integraram o estudo de forma voluntaria,
mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)!” e apds a
autorizacdo da Secretaria Municipal da Educacao (SME).

Previamente, ao inicio do trabalho de campo realizaram-se os esclarecimentos
necessarios as professoras, o que resultou na adesao expressiva das profissionais ao estudo. Do
universo de doze professoras efetivas lotadas no CEI, onze colaboraram com a investigagao.

A andlise do perfil profissional das docentes participantes da pesquisa indica que
todas possuem formacao inicial em Pedagogia. Tal qualificacdo cumpre a exigéncia minima

estabelecida pelo municipio de Fortaleza para o exercicio da docéncia na educagao infantil.

Grafico 1 - Formagao profissional das professoras do CEI Girassol

B Especializagdo ™ Mestrado

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme demonstra o Grafico 1, verifica-se que oito professoras (72,7%) possuem
pos-graduacao lato sensu, enquanto trés docentes (27,3%) concluiram pos-graduagdo stricto

sensu em nivel de mestrado. Entre estas, destaca-se uma profissional atualmente doutoranda.

16 No intuito de manter o sigilo e preservar o anonimato das docentes, conforme é indicado no TCLE, as professoras
participantes da pesquisa foram identificadas pela letra P (professora) seguida dos algarismos cardinais numa
sequéncia de 1 a 11, resultando em codigos no formato: P1, P2, P3 etc.

17 Visualizar o Apéndice C.
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Esse cenario corrobora uma tendéncia considerada na literatura educacional: a busca
pela qualificagdo continua como estratégia de valorizacdo da carreira docente e requisito
essencial para a qualidade do trabalho pedagogico. A expansdo da formagdo académica
possibilita ao professor a articulagdo entre teoria e pratica de modo mais consistente, o que amplia
a capacidade reflexiva e transformadora do professor diante das complexas demandas do
cotidiano escolar.

Como enfatiza Imbernon (2011, p. 14), “a profissdo exerce outras fungoes:
motivacao, luta contra a exclusdo social, participagdo e € claro que tudo isso requer uma nova
formagdo: inicial e permanente”. Depreende-se, portanto, que a formacao docente extrapola a
dimensao técnica, e consolida-se como um processo continuo de desenvolvimento profissional e
pessoal. Tal percurso revela-se indispensavel a constru¢do de uma praxis pedagogica pautada na
criticidade, na ética e comprometida com a transformagao social.

Dessa maneira, a analise dos dados permite inferir que o grupo de docentes
investigado demonstra elevado nivel de engajamento com a formacdo continuada. Tal
comportamento reflete uma postura profissional sintonizada com as complexas transformagdes
da sociedade contemporanea e com as exigéncias que incidem sobre a docéncia na educagdo
infantil.

No que se refere ao tempo de atuagdo na area da educacao, verificou-se que o maior
percentual (36,4%) corresponde as professoras com experiéncia profissional situada entre quinze
e vinte anos. Constatou-se, ainda, uma equivaléncia entre o nimero de docentes com onze a
quinze anos de experiéncia e aquelas com mais de vinte anos de magistério, com ambos 0s grupos
em 27,3% do total. Em sintese, 63,7% das professoras detém mais de onze anos de docéncia, fato
que atesta a expressiva maturidade pedagogica da maior parte do grupo. Apenas a participante

P6 diverge desse padrdo, com tempo de atuacdo declarado entre trés e cinco anos.
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Grafico 2 - Tempo de trabalho das professoras do CEI Girassol na educagdo

27,30%

27,30%

36,30%

mDe3abanos ®mDellal5anos ®MDel15a20anos M Maisde20anos

Fonte: Dados da pesquisa

Além do tempo de experiéncia docente geral, buscou-se compreender o percurso
profissional das professoras especificamente na educagdo infantil. Os resultados revelam que a
trajetoria da maior parte das participantes concentra-se na primeira etapa da educagdo basica.
Conforme o Grafico 3, apenas 18,2% das professoras possuem entre trés e cinco anos de atuagao
na educacdo infantil. Consequentemente, 81,8% das profissionais apresentam uma trajetoria
consolidada no segmento, fato que reforca a experiéncia acumulada e a familiaridade com as

especificidades pedagogicas inerentes a essa etapa.
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Grafico 3 — Tempo de trabalho das professoras do CEI Girassol na Educagao Infantil

mDe3a5anos mMDe6al0anos mDe11a15anos

B De 15 a 20 anos W Mais de 20 anos

Fonte: Dados da pesquisa

No que tange aos agrupamentos de atuacdo, buscou-se identificar os segmentos da
educacdo infantil em que as professoras estavam lotadas durante a pesquisa. O Grafico 4, revela
a predominancia de educadoras em turmas de creche, o que corresponde a 54,5% da amostra. Na
sequéncia, 27,3% das docentes declararam exercicio na pré-escola e 18,2% atuam
simultaneamente em ambos os segmentos. Esse cendrio indica uma concentracdo maior de
profissionais junto as criangas menores, fato que requer, atencdo redobrada as especificidades

desses sujeitos.

Grafico 4 — Tipo de agrupamento em que as professoras do CEI Girassol trabalham atualmente

B Creche MPré-escola MCreche e pré-escola

Fonte: Dados da pesquisa



91

A investigagdo buscou identificar, ainda, o quantitativo de turmas sob a
responsabilidade de cada professora. Observou-se uma divisdo equilibrada entre as docentes que
atendem a apenas um agrupamento e as que atuam em mais de dois. Embora a op¢do “dois
agrupamentos” estivesse disponivel, ndo houve registros para esse item. Ressalta-se que 54,5%
das docentes atendem a mais de duas turmas, cenario que sugere um potencial sobrecarga de
trabalho. Tal configuragcdo pode comprometer a efetividade do tempo destinado ao um terco de

atividades extraclasse, conforme garantido na Lei do Piso do Magistério (Lei n° 11.738/2008).

Grafico 5 — Quantidade de turmas nas quais as professoras do CEI Girassol trabalham

EUma M Maisdeduas

Fonte: Dados da pesquisa

A despeito da intensa carga de trabalho verificada anteriormente, a pesquisa revelou
um aspecto positivo: a atuagdo da maioria das participantes concentra-se exclusivamente na
docéncia. Conforme evidencia o Grafico 6, 90,9% das professoras dedicam-se apenas ao
magistério. Esse resultado corrobora a centralidade da atividade docente em suas trajetorias e
consolida essa funcdo como a principal fonte de renda e de realizacdo profissional das

participantes.
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Grafico 6 — Exerce outra atividade profissional além do magistério

EmSim mNa&o

Fonte: Dados da pesquisa

Com a implementa¢ao da Lei do Piso do Magistério, a reserva de um ter¢o da jornada
de trabalho docente para atividades extraclasse consolidou-se um tempo-espago fundamental a
organizacdo pedagogica. Esse periodo destina-se ao planejamento, a formacdo continuada, a
avaliacdo e a preparacdo de materiais, elementos que qualificam a regéncia em sala de aula.

A garantia desse direito assegura ao docente condi¢des para o aprofundamento
tedrico e a reflexdo sobre a pratica pedagogica. Segundo Imbernon (2010), o desenvolvimento
profissional exige espagos de formacdo e didlogo coletivo, os quais se tornam invidveis sob
jornadas extenuantes. Assim, a efetivacdo dessa carga horaria atesta o compromisso com a
valorizacao e a permanéncia da(o) professora(r) na carreira.

A Secretaria Municipal da Educagdo de Fortaleza (SME) adota politicas de
valorizagao e a qualificacdo docente por meio de parcerias com universidades publicas e privadas
para a oferta de pds-graduagdo lato e stricto sensu. Tais iniciativas fortalece a base técnica e
cientifica do corpo docente municipal e contribui para a melhoria da qualidade do ensino.

A analise dos dados revela um corpo docente com solida formacdo académica, visto
que a totalidade das professoras possui pos-graduacdo, com registros de profissionais com
mestrado e doutorado em curso. Somado a isso, a maioria detém trajetéria consolidada na
educacdo infantil, o que atesta a experiéncia e o compromisso €tico-pedagdgico do grupo com
esta etapa da educacao basica.

A SME reforca a politica de valorizacdo docente mediante a implementa¢do de

programas como o Financiamento de Pds-Graduacgdo Stricto Sensu (Lei n® 11.207, de 17 de
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dezembro de 2021) e Observatorio da Educacdo (Lei n® 11.207/2021). Tais iniciativas impactam

a qualificagdo dos profissionais e asseguram a melhoria continua da educagdo publica municipal.

6.2. Entre a lei e a pratica: desafios na implementacio do 1/3 da jornada docente

Apresentados o campo e as participantes da pesquisa, este topico, dedico-me a analise
das categorias 1 e 2. Como abordado anteriormente, essas categorias apresentam,
respectivamente: o conhecimento das professoras acerca da Lei n° 11.738/2008 e sua
implementagao; e as condigdes materiais e organizacionais relacionadas a efetivacao de um tergo
da carga horaria destinado as atividades extraclasse.

A Lei Federal n° 11.738/2008, que instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional do
Magistério da Educacdo Basica Publica, constitui importante conquista para a valorizagdo e a
qualificacdo do trabalho docente. De acordo com essa legislagdao, um ter¢co da jornada de trabalho
do professor deve ser destinado as atividades sem interagao direta com os educandos,
denominadas atividades extraclasse.

Esse tempo ¢ voltado a realizacdo de demandas do magistério que extrapolam a
atuacao direta com os estudantes e que, antes da implementagdo dessa politica, eram
frequentemente desenvolvidas fora do escolar, constituindo uma carga horaria de trabalho nao
remunerada.

Entre essas atividades, destacam-se o planejamento pedagodgico, a correcdo de
atividades, a elaboragdo avaliacdes, o estudo individual e coletivo, a participacdo em acdes de
formagdo continuada entre outras acdes de suporte a docéncia.

No caso da docéncia em educacao infantil, acrescenta-se a producdo de
documentagao pedagdgica e a elaboracao de relatorios ou pareceres sobre o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas, atividades ndo exclusivas, mas muito mais presentes na educagdo
infantil.

Com a efetivagdo dessa politica, o tempo extraclasse passou a configurar-se como
um espago-tempo formativo e reflexivo, fundamental para que a(o) professora(r) possa organizar

sua pratica, aprofundar seus conhecimentos tedricos e aprimorar suas estratégias pedagogicas.
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6.2.1. Conhecimento da Lei 11.738/2008 pelas professoras e aspectos da sua implementagao
na carga hordria das(os) docentes

O conhecimento dessa legislagio constitui condicdo fundamental para a
reivindicagdo da garantia de direitos. Segundo afirmam Freire (2019) e Saviani (2008), a
compreensao critica da realidade e das normas que regem o trabalho docente constitui elemento
essencial da formagdo politica e emancipatéria dos professores.

Com base nesse pressuposto, buscou-se identificar o conhecimento das professoras
sobre a Politica de um terco da jornada de trabalho docente. Para tanto, aplicou-se o seguinte
questionamento: “Vocé conhece o que determina a Lei n® 11.738/2008 sobre destinar um terco
da jornada de trabalho da(o) professora(r) para a realizacdo das atividades extraclasse tais como:
planejamento, preparagdo de aulas, elaboragdo de materiais pedagodgicos, participagdo em
reunides pedagdgicas com familias e avaliagdo?”. A questdo restringia a resposta a uma unica

opcdo entre: “ndo conhego”, “conheco pouco”, “conheco bem” ou “conheco muito bem”. Os

dados obtidos fundamentam o grafico exposto a seguir.

Grafico 7 — Conhecimento sobre a lei que destina 1/3 da carga horaria docente para as atividades
extraclasse

B Conhegopouco mConhegobem  mConhego muito bem

Fonte: Dados da pesquisa

A analise do grafico demonstra que nenhuma participante declarou desconhecimento
total acerca da referida lei, portanto, a totalidade das professoras manifestou algum grau de
conhecimento sobre essa politica. Enquanto a maioria (63,6%) indicou “conhecer bem” e 9,1%

afirmaram “conhecer muito bem”, uma parcela de 27,3% relatou “conhecer pouco”. Tais dados
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revelam que, embora o conhecimento geral sobre a Lei n® 11.738/2008 seja satisfatorio, persistem
lacunas na compreensdo aprofundada de um direito que, além de fundamental ao exercicio da
docéncia, ja possui dezessete anos de vigéncia.

E urgente que as docentes se apropriem da trajetoria historica dessa politica e reflitam
sobre suas implicagdes para a carreira e para o exercicio profissional. O desconhecimento - ainda
que parcial — possui repercussdes diretas no fazer pedagdgico e na construcdo da
profissionalidade docente.

Para Saviani (2008), o conhecimento dos direitos e das condigdes de trabalho ¢
componente essencial da formagao politica do professor como trabalhador da educagdo. Somente
mediante essa apropriagdo o docente pode posicionar-se criticamente diante das injusticas e
incoeréncias sociais ¢ institucionais que permeiam a profissao.

Sob a perspectiva da compreensdo sobre a utilizacio efetiva do tempo destinado as
atividades extraclasse, aplicou-se um questionamento de multipla escolha as participantes:
“Quais ag¢des vocé desenvolve no tempo/espago das atividades extraclasse?”. Os resultados dessa

consulta encontram-se sistematizados no grafico abaixo:

Grafico 8 — Agdes desenvolvidas no tempo/espaco das atividades extraclasse.
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Fonte: Dados da pesquisa

Os resultados indicaram o planejamento de aulas como a atividade de maior
recorréncia mencionada pela totalidade das participantes (100% das respostas), em seguida
destaca-se a elaboracdo de materiais pedagogicos (72,7%) e da participacdo em cursos de

formagdo (63,6%). Com a menor incidéncia figuram o registro das aprendizagens (45,5%), o
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estudo de textos teoricos (36,4%), o atendimento as familias (36,4%) e a participa¢dao em reunides
pedagogicas (36,4%).

Evidencia-se, assim, uma tendéncia de utilizacdo do tempo extraclasse para o
desenvolvimento de atividades predominantemente praticas, o que justifica sua designagao
recorrente pelas proprias docentes como “horario de planejamento”. O planejamento pedagogico
constitui acdo inerente & docéncia, imprescindivel na orientagdo, organizagdo e sistematizagdo
do trabalho pedagogico, de modo a evitar a improvisagao € o espontaneismo pedagogico. Sem
desconsiderar tal relevancia, nota-se que essa agao ocupa um espaco que também deveria ser
destinado a formagdo continuada, ao estudo, a reflexdo sobre as praticas, a construgdo de
documentagao pedagogica e ao didlogo entre pares.

E relevante pontuar que as Diretrizes Pedagégicas para a Educagao Infantil da Rede
Municipal consideram a elaboracdo do planejamento, os registros das observacdes sobre as
aprendizagens e o desenvolvimento das criancas, bem como, a elaboragdo de relatorios, agdes
imprescindiveis a organizacao do trabalho da(o) professora(r). Tais elementos sdo fundamentais
para a garantia das experiéncias cotidianas e o respeito as especificidades do curriculo da
educacao infantil.

Os dados revelaram uma énfase no planejamento, aspecto exigido formalmente no
cotidiano docente. Tal constatacao dialoga com as observag¢des de campo, nas quais se apreende
que as professoras destinam a maior do tempo extraclasse as atividades de rotina, com destaque
para o planejamento e a preparagdo de recursos pedagdgicos. Essa dindmica torna as tarefas
burocraticas prioritarias, o que ocorre em detrimento de momentos fundamentais de leitura e
estudo tedrico.

Essas percepgdes indicam uma possivel burocratizagdo do processo, o que confirma
a premissa de Imbernon (2011) sobre a tendéncia de que “os sistemas tendem a se burocratizar,
impondo modelos mais intervencionistas e formalizados, dificultando a autonomia e a
democracia real e obstaculizando os processos de formacao colaborativos”. Nesse sentido, a
concentracao das atividades extraclasse em tarefas rotineiras restringe o potencial formativo e

reflexivo desse espago-tempo.

6.2.2. Condicoes materiais e organizacionais da instituicdo de educacgao infantil para a
promogdo das atividades extraclasse das docentes

As condig¢des objetivas para a efetividade de uma lei sdo atravessadas por dimensdes

materiais, organizacionais e culturais. Assim, na andlise da politica que assegura o tempo de um
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ter¢o da jornada para atividades extraclasse, ¢ fundamental a reflexdo sobre esses aspectos, visto
que tais dimensdes viabilizam ou limitam a concretizagdo dos propositos legais no cotidiano
institucional.

No contexto da pesquisa, as condigdes materiais € a gestao do tempo de um tergo da
jornada configuram-se como fatores determinantes para a efetivacdo das atividades extraclasse
no Centro de Educacao Infantil investigado.

Os dados coletados junto as professoras revelaram que a organizagdo desse tempo
apresenta limitagdes estruturais e logisticas, as quais interferem no desenvolvimento pleno das
acdes voltadas ao planejamento, ao estudo e a reflexdo pedagogica.

Quanto ao espaco fisico destinado as atividades extraclasse, as professoras o
classificam como inadequado, visto que o ambiente ¢ compartilhado com outros profissionais
para momentos de lanche e descanso vocal.

Embora O CEI disponha de uma sala de professores equipada com mesa ampla, ar-
condicionado e acervo pedagdgico para consulta, a natureza multifuncional do espago
compromete o atendimento pleno das demandas formativas das docentes.

Tal condicao limita a realizagdo de encontros voltados a reflexdo coletiva e a
formagdo continuada, o que evidencia o descompasso entre a previsdo legal e as condic¢des
materiais da institui¢ao.

A despeito de tais limitagdes, as participantes destacaram a ocorréncia de momentos
formativos no CEI, conduzidos de maneira colaborativa para troca de experiéncias e a
socializacdo entre pares.

Essas agdes, embora espontaneas e adaptadas as condi¢des existentes, sao
fundamentais para a consolidagdo de uma cultura pedagdgica de partilha e de reflexdo sobre a
pratica docente.

Com base nessa compreensao, reafirma-se que os processos de formagdo constituem
aspectos fundantes da atividade docente, visto que viabilizam o aprimoramento profissional € o
fortalecimento do trabalho coletivo.

Outro aspecto abordado na investigagdo refere-se a adequacao do tempo destinado
as atividades extraclasse. Para a compreensao dessa dimensdo, apresentou-se as participantes o
seguinte questionamento: “Vocé considera suficiente o tempo-espacgo das atividades extraclasse
na jornada de trabalho do professor?”

As respostas obtidas junto as participantes do estudo fundamentaram a elaboragao do

grafico exposto a seguir.
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Grafico 9 - Suficiéncia do tempo das atividades extraclasse na jornada de trabalho das

professoras

W Totalmente suficiente
W Pouco suficiente

B Insuficiente, precisa de ampliacao significativa

Fonte: Dados da pesquisa

A analise do grafico, revelou que 45,5% das professoras classificam o tempo-espago
destinado as atividades extraclasse “pouco suficiente”, enquanto 27,3% o consideram
“totalmente suficiente” e outros 27,3% o avaliam como “insuficiente, com necessidade de
ampliacdo significativa”. Ressalta-se que nenhuma participante utilizou a categoria
'completamente insuficiente' para descrever a realidade investigada.

Esses resultados evidenciam uma percepgao heterogénea entre as docentes quanto a
adequacdo do tempo reservado para as atividades extraclasse. Enquanto aproximadamente um
terco do grupo identifica o tempo como satisfatorio e condizente com as demandas do trabalho
pedagogico; a maioria expressiva (72,8) aponta limitagdes parciais ou severas, o que indica que
a carga horéria atual ndo supre integralmente as necessidades do cotidiano escolar.

Para além da disponibilidade de tempo e espago, torna-se imprescindivel a
consolidagdo de uma cultura institucional de valorizacdo das atividades extraclasse, sob a
responsabilidade tanto da equipe gestora (diretor e coordenadora pedagdgica) quanto dos
profissionais do CEI. Tal movimento ¢ essencial para a configuragao efetiva desse periodo como
um tempo-espaco de encontro, o que assegura condigdes para que a formagao continuada ocorra
de maneira concreta e significativa no contexto do CEI.

Ainda em relagdo a dimensdo temporal, questionou-se as professoras sobre a carga

horéria efetivamente dedicada ao planejamento, a preparacdo de materiais pedagogicos e a
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elabora¢do de relatérios. O questionamento buscou mensurar a utilizacdo real das horas

destinadas as atividades extraclasse, cujas respostas encontram-se sintetizadas no grafico 10.

Grafico 10— Tempo das atividades extraclasse usado efetivamente para planejamento, elaboracao

de relatérios e de materiais pedagogicos

W Quatro acinco horas  ®m N&o seiinformar

Fonte: Dados da pesquisa

O grafico demonstra que 72,7% das participantes afirmaram utilizar entre quatro e
cinco horas semanais para as referidas atividades, enquanto, 27,3% nao souberam informar o
tempo utilizado.

Na rede municipal de ensino, o ter¢o da jornada de trabalho dessas professoras
equivale a treze horas semanais, dado que a carga horaria total ¢ de quarenta horas. Nota-se uma
disparidade consideravel entre o tempo legalmente reservado e o quantitativo efetivamente
declarado para o planejamento e a producdo de materiais, o que indica uma subutiliza¢do das
atividades extraclasse disponiveis. A otimiza¢do desse periodo sem interagdo direta com as
criangas, € necessaria para a consolidagao de momentos de trabalho coletivo voltados a partilha
de praticas exitosas entre as docentes. Tais espagos sdo propicios para a construgdo de caminhos
de colaboragdo no contexto do CEI e favorecem processos de autoformacdo com impactos

positivos na pratica pedagogica. Como afirma Novoa (1995):

A formagao pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no quadro
de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar paradigmas
de formagdo que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementacgdo de politicas educativas. (Novoa, 1995, p. 27),
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Ao serem questionadas sobre as limitagdes na utilizagdo do tempo de um ter¢o da
carga horaria, as professoras concentraram suas respostas no aspecto da infraestrutura. Essa
tendéncia, que reitera a influéncia das condigdes materiais no exercicio docente, encontra-se
detalhada no grafico abaixo, o qual sistematiza os principais obstadculos apontados pelas

participantes.

Grafico 11— limitagdes na utilizagdo do terco destinado as atividades extraclasse

Tempo Insuficiente 27,3%

A utilizagcdo desse tempo para atividades
de interesse proprio

45,5%

Falta de espaco fisico adequado 63,3%

Falta de apoio da gestédo do CEIl - 18,2%

Fonte: Dados da pesquisa

A analise do gréfico revela que 63,3% das professoras destacaram a falta de espaco
fisico adequado como principal limitagdo. Somam-se a esse dado a utilizagdo do tempo para
atividades de interesse particular (45,5%), a percep¢do de insuficiéncia do periodo disponivel
(27,3%) e a auséncia de apoio por parte da gestdo (18,2%).

Tais respostas indicam que os desafios para o uso efetivo do tempo das atividades
extraclasse derivam de entraves estruturais e organizacionais que comprometem a natureza
pedagogica desse direito.

Diante desse cenario, a viabilizagdo das atividades extraclasse como promotoras de
melhorias na pratica docente requer investimentos em infraestrutura, suporte tecnoldgico e a
revisao de modelos de gestdo escolar. A implementagdo de mecanismos de acompanhamento
mais eficazes ¢ fundamental para que o tempo-espago de planejamento cumpra a fungdo de

favorecer a melhoria da pratica pedagogica.
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Evidencia-se que a efetividade da politica de reserva de um ter¢o da jornada docente
estd intrinsecamente vinculada as condi¢gdes materiais e organizacionais, o que inclui o necessario
acompanhamento pedagdgico.

A caréncia desses elementos impde desafios que obstaculizam o pleno
aproveitamento desse periodo, a exemplo da inexisténcia de espagos exclusivos para a formagao
e da descontinuidade na orientagdo as professoras. Tais lacunas repercutem na qualidade das
acoes pedagodgicas, com reflexos diretos nas experiéncias vivenciadas com as criangas no
cotidiano escolar.

No ambito organizacional, observa-se que a coordenacdo pedagdgica enfrenta, com
frequéncia, uma sobrecarga de fun¢des administrativas, fator que inviabiliza o acompanhamento
sistematico das professoras e o assessoramento necessario ao uso efetivo desse tempo. Essa
centralidade em demandas burocraticas em detrimento das pedagodgicas compromete a funcao
precipua do coordenador como articulador da formag¢ao continuada no contexto do CEL

Embora a Lein® 11.738/2008 assegure o terco da jornada para atividades extraclasse,
esse tempo, em diversos contextos, sofre um esvaziamento de seu carater formativo. O espaco
de formagao na unidade escolar requer uma vivéncia coletiva, visto que o desenvolvimento
docente exige ambientes institucionais pautados na reflexdo, na colaboragdo e na
corresponsabilidade.

Nesse sentido, € imperativo que as professoras atuem como sujeitos autdbnomos e
protagonistas do proprio processo formativo, tanto na dimensao profissional quanto no pessoal.

Como reforga Novoa (2009):

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de
autoformacdo participada. Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e projetos proprios, com vistas a constru¢ao
de uma identidade, que é também uma identidade profissional. (Novoa, 2009, p. 26).

Ao serem questionadas sobre os recursos disponibilizados para as professoras nesse
tempo-espago de utilizagdo de um ter¢o da jornada, as docentes indicaram, majoritariamente, o
acesso a documentos de orientagdo pedagogica (90,9%). Além destes, foram citados o acervo de
livros e material de papelaria (45,5%), seguidos de impressora e computadores com acesso

limitado a internet, conforme expde o grafico.
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Grafico 12— Recursos disponibilizados as professoras durante o tempo das atividades extraclasse

Sala para planejamento/estudos _ 36,4%
Impressora/xerox _ 36,4%
Documentcis de Ori.entaf;c”)es Pedagégicas —0 9%
da Educacao Infantil (tais como: DCRFor,... ’
Material de papelaria _ 45,5%
Computador com internet _ 36,4%
Acervo/livros de fundamentagao teodrica _ 45,5%

Fonte: Dados da pesquisa

Tais dados indicam que, embora exista suporte material basico, persiste uma
insuficiéncia de recursos tecnoldgicos para potencializar as atividades extraclasse. Na rede
municipal, a aquisi¢do de materiais pedagdgicos compete a diregdo da escola patrimonial,
mediante o uso de recursos publicos destinados a manutencao e ao desenvolvimento do ensino.
Como o montante desses recursos € calculado com base no niimero de alunos matriculados, o
orcamento revela-se, em diversos casos, insuficiente para o atendimento da demanda total.
Consequentemente, a gestdo prioriza a compra de materiais pedagogicos, de limpeza, de
papelaria e a realizacdo de servigos de manutencdo predial, o que limita o investimento em

ferramentas tecnoldgicas.

6.3 Impactos da politica das atividades extraclasse na formacao continuada das(os)
docentes da educacao infantil

Mediante as discussoes e reflexdes possibilitadas pelos dados, ndo resta duvida
quanto a relevancia das atividades extraclasse para a docéncia na educacdo infantil. Todavia,
apresentam-se diversos aspectos criticos que dificultam a instaurag¢do dessa politica com toda a
sua poténcia. Com o proposito de compreender de modo mais explicito a avaliagao das docentes
sobre essa politica, a analise prossegue para a Categoria 3, na qual se investigam os impactos

desse ordenamento nos processos de formag¢ao continuada das participantes.



103

Com o intuito de aprofundar a andlise sobre o conhecimento das docentes, buscou-
se compreender suas percepcdes acerca da efetividade dessa politica especificamente no
municipio de Fortaleza. Para tanto, apresentou-se as participantes a seguinte afirmativa: “Desde
a implantagao na carga horaria do professor da Rede Municipal de Fortaleza, em 2013, as
atividades extraclasse tém se desenvolvido como politica de valorizacdo do magistério”.
Solicitou-se as professoras a indicagdo da alternativa condizente com sua percepcdo entre as

seguintes opcdes: “discordo totalmente”, “discordo parcialmente”,” concordo totalmente” e

“concordo parcialmente”. Os resultados obtidos constam no grafico a seguir.

Grafico 13 - Percepc¢do das professoras sobre as atividades extraclasse como politica de

valorizacdo do magistério

H Discordo parcialmente ® Concordo totalmente B Concordo parcialmente

Fonte: Dados da pesquisa

A andlise do grafico, revela que a maioria das professoras (54,5%) declarou
concordar parcialmente com a afirmativa de que, desde a implantagdo da carga horéria do
professor na Rede Municipal de Fortaleza, em 2013, as atividades extraclasse tém se
desenvolvido como politica de valorizacdo do magistério. Soma-se a esse grupo 36,4% das
participantes que manifestaram concordancia total. Em contrapartida, apenas 9,1% das docentes
declararam discordar parcialmente, inexistindo registros de discordancia total entre a amostra
investigada.

Esses resultados evidenciaram uma percep¢do amplamente favoravel quanto a
relevancia da politica que assegura o tempo de um ter¢o da jornada para as atividades extraclasse.

A expressiva marca de 90,9% de concordancia (total ou parcial) ratifica o reconhecimento
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docente sobre o valor dessa politica como instrumento de valorizagdo profissional e de
qualificacdo das condigdes de trabalho docente.

Contudo, o fato de a maioria das respondentes (54,5%) manifestar uma concordancia
apenas parcial sugere que o reconhecimento da politica ndo ¢ pleno. Essa nuance sinaliza
possiveis limites a sua efetividade, que podem transitar entre a organizagdo institucional do
tempo extraclasse e as condigdes objetivas de sua realizagdo no cotidiano escolar. Assim, a
concordancia parcial revela um tensionamento entre a dimensdo normativa da politica e sua
materializagdo pratica. Tal cenario refor¢a a tese de Saviani (2008), ao postular que a
consolidag¢do de politicas educacionais de valorizacdo docente depende, intrinsecamente, da
articulagdo entre as politicas, as condigdes reais de trabalho e de formacgao continuada.

As respostas das participantes revelam uma percepg¢ao ambivalente: de um lado, o
reconhecimento da importancia politica e histérica da Lei n® 11.738/2008 como um marco
divisdrio na valorizagdo do magistério; de outro, a consciéncia das limitagdes infraestruturais e
organizacionais que dificultam a plena efetivagdo dessa conquista na educacdo infantil de
Fortaleza.

Conforme destacado anteriormente, a Lei n® 11.738/2008 constitui uma conquista
historica do magistério A sua constitucionalidade foi questionada por meio de A¢do Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) proposta pelos estados de Mato Grosso do Sul, Parana, Ceard e
Santa Catarina, mas o Supremo Tribunal Federal (STF) reconheceu sua plena validade e
determinou sua aplicag@o por todos os entes federados.

No ambito local, o Municipio de Fortaleza, cenario desta pesquisa, institucionalizou
essas atividades extraclasse na carga horaria docente em 2013, inicialmente, com a destinacao de
um quinto da jornada. Em 2015, em consonancia com a decisdo do STF e a pressdo dos
movimentos sindicais esse percentual foi ampliado para um ter¢o (33%), marco que consolidou
a organizacdo do trabalho pedagdgico e viabilizou a formagdo em servigo para as(os)
professoras(es).

A Portaria n° 204/2014-SME, de 18 de junho de 2014, regulamentou a formacao
continuada a rede municipal de Fortaleza, estabelecendo que esta ocorra, preferencialmente, no
tempo reservado as atividades extraclasse. Tal medida reafirma o principio de que a valorizacao
e o aperfeicoamento docente ¢ indissociavel da jornada de trabalho. (Fortaleza, 2014).

Inegavelmente, essa politica representa um avango na profissionalizagdo docente.
Todavia, a andlise dos dados revela fragilidades na apropriagdo critica desse direito pelas
professoras da educagdo infantil. Essa lacuna entre o instituido e o vivido converge com as

reflexdes de Imberndn (2010), ao sustentar a necessidade de maior disseminagao e efetivacao das
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politicas de formagdo no cotidiano escolar, capaz de promover a emancipacio e a reflexdo
coletiva.

Nessa perspectiva, ¢ imprescindivel que as(os)professoras(es) se apropriem
criticamente desse tempo-espago, transformando-o em uma oportunidade de formagdo e
autoformacdo que perpasse a indissociabilidade entre teoria e pratica. Imbernén (2010, p. 94)
reforca que tais mudangas “serdo profundas quando a formagdo deixar de ser um espago de
atualizagdo para ser um espago de reflexao, formagao e inovagao”.

A fim de alcancar uma compreensao mais profunda sobre a percepgao docente acerca
dessa politica, solicitamos que as professoras respondessem a seguinte questao aberta: “Quais os
impactos dessa politica para a valorizacdo docente? Justifique”. As narrativas colhidas
corroboram os dados quantitativos discutidos anteriormente, ratificando a relevancia de um tergo
extraclasse. Contudo, o predominio da concordancia parcial, somado a um percentual, ainda que
minoritario, de discordancia, sinaliza que a efetivagdo plena dessa conquista encontra limites no
cotidiano das instituigdes. Esse cendrio desvela um tensionamento entre a norma prescrita € a
realidade vivida, sugerindo que o reconhecimento legal, embora fundamental, ndo garante
automaticamente as condigdes materiais e institucionais necessarias para a efetiva valorizagao
do magistério.

Essas percepgdes emergem de modo mais explicito nas respostas subjetivas das
professoras, as quais selecionamos as mais representativas para a analise. De modo geral, os
relatos evidenciam uma compreensao consistente da base legal e dos objetivos pedagdgicos dessa
politica. As participantes demonstram conhecer a Lei n® 11.738/2008, compreendendo-a como
um dispositivo que assegura o tempo destinado ao planejamento, aos estudos, as reunides
pedagogicas e a formagdo continuada. Esse reconhecimento ratifica a compressao do carater
ampliado do trabalho docente, que transcende a regéncia de classe e engloba a dimensdo
formativa da profissdo docente. Neste sentido, a Professora 6 considera:

“A politica educacional que garante 1/3 da jornada para atividades extraclasse foi
estabelecida pela Lei n° 11.738/2008, conhecida como a Lei do Piso do Magistério. Ela assegura
que esse tempo seja destinado ao planejamento, estudos, reunioes pedagogicas e formagdo
continuada, reconhecendo que o trabalho docente vai alem da sala de aula. Percebo que os
impactos sdo positivos, pois contribui para um trabalho mais organizado e intencional,
beneficiando tanto o professor quanto as criangas’’ (P6 - Questionario).

Em concordancia com a colega, a Professora 7 demonstra intimidade com o texto
legal e salienta o avango dessa politica para a profissionalidade docente:

“Essa medida representa um avango para a valoriza¢do da carreira docente, pois
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reconhece a importancia do tempo destinado a preparag¢do das aulas e ao aperfeicoamento
profissional”. (P7— Questionario).

Diferentemente das abordagens anteriores, que enfatizaram a dimensao normativa e
os ganhos teodricos da lei, a Professora 8 niao discorda das colegas, porém apresenta um
posicionamento mais critico. Em seu relato ela aponta questdes objetivas da organizagdo do
sistema educacional de Fortaleza, em relagdo a lotagdo dos professores e organizacdo da carga
horéria como obstaculo a implementacgao efetiva dessa politica:

“Reconhego que foi um ganho para o professor, mas tendo em vista o funcionamento
do sistema, onde muitas vezes o professor entra em mais de 3 salas, torna-se restrito para o
planejamento em si e também para o preparo do professor enquanto profissional. (P8—
Questionario).

Na continuidade de sua reflexdao, a Professora 8 avalia que o tempo destinado a
atividade extraclasse ¢ insuficiente face a complexidade das demandas pedagodgicas.

“Além do planejamento das aulas e do preparo de materiais para a execugdo deste,
ndo ha tempo para leituras e reflexoes que contribuam para o enriquecimento do professor
enquanto profissional” (P8— Questionario).

A avaliacao realizada pela docente estabelece uma correlacdo direta entre a dimensao
temporal e a natureza da jornada de trabalho. Depreende-se que a percepgao de insuficiéncia do
tempo, em funcdo do grande volume de demandas e do modo como ele ¢ organizado e
preenchido. Trata-se, portanto, de um problema de gestdo sistémica do tempo, que extrapola a
autonomia individual da(o) professora(r) e envolve uma rede de condicionantes institucionais
que fragmentam o trabalho intelectual da(o) professora(r).

Nas falas das docentes, emerge um movimento dialético de valorizacdo e critica: o
reconhecimento da lei como um avango historico de legitimidade profissional coexiste com a
consciéncia de que a estrutura atual € insuficiente para abarcar as a densidade das demandas
formativas e reflexivas inerentes a educagao infantil.

Em suma, depreende-se que esse tempo-espaco fora da sala de referéncia € percebido
como vital para a organizagdo da docéncia, englobando o planejamento, os estudos, as reunides
pedagbgicas e as formagdes. Contudo, subsiste o desafio de ressignifica-lo como espago
efetivamente formativo, que transcenda a execu¢do de demandas praticas e administrativas.

Nessa perspectiva, as professoras compreendem que as atividades extraclasse,
quando bem orientadas, podem configurar-se como momentos de forma¢do continuada em
servico, a partir da reflexdo coletiva sobre a pratica pedagogica e da troca de experiéncias entre

pares. Essa dimensao ¢ enfatizada por Czekalski (2008), ao afirmar que:
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[...] seria interessante que a hora-atividade transcendesse para além das atividades
praticas individualizadas e passasse a ser utilizada também para estudos e momentos
pedagodgicos coletivos, permitindo avangos no sentido de maior articulagdo entre as
questdes tedricas e praticas, ou seja, entre os fundamentos e as praticas educativas.
(Czekalski, 2008, p. 78).

Sob essa perspectiva tedrica, me apoio nas reflexdes de Imbernon (2010, p. 45) ao
reforgar que “a formagao continuada deveria fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional
e institucional dos professores, potencializando um trabalho colaborativo para transformar a

r L2 \ .. . ~
pratica”. Desse modo, o tempo reservado as atividades extraclasse assume uma dimensao
estratégica: deixa de ser mero intervalo da regéncia para converter-se em um espago-tempo de
formagdo em servico. Essa ressignificacdo ¢ imperativa para consolidar a profissionalidade
docente e, por conseguinte, materializar a efetiva valorizagdo do magistério.

No que tange as repercussdes praticas das atividades extraclasse no cotidiano
docente, buscou-se identificar as percepgdes das professoras por meio da seguinte indagacao:
“que melhorias vocé percebe em seu trabalho quando utiliza adequadamente o tempo das
atividades extraclasse?”, nesta etapa, foi permitida a selegdo de multiplas respostas, estratégia
metodoldgica adotada para capturar a multidimensionalidade dos impactos dessa politica na

organizagao e na qualidade do trabalho docente.

Grafico 14— Melhorias no trabalho docente promovidas pela politica de atividades extraclasse

Reducao do estresse/sobrecarga de
54,5%
trabalho
Preparagao de material _ 45 5%
didatico/pedagégico 270

Fonte: Dados da pesquisa
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Os dados sistematizados no Grafico 14 revelam a natureza multidimensional dos
beneficios percebidos. Constatou-se que 54,5% das professoras identificam, com igual
relevancia, a qualificacdo do processo de processo de planejamento pedagogico e a redugao do
estresse € da sobrecarga de trabalho. Ademais, 45,5% das participantes destacam a viabilidade
de preparacdo de materiais didaticos e pedagdgicos como um ganho expressivo. Notavelmente,
observa-se que 54,5% das respondentes reconhecem a totalidade dos aspectos listados como
melhorias intrinsecas ao uso adequado desse tempo.

Depreende-se que parte do trabalho desenvolvido nesse espago-tempo ¢ destinada a
organizacdo das rotinas pedagdgicas e a atenuacdo da jornada excessiva de trabalho. Sob essa
Otica, a utilizagdo das atividades extraclasse para o planejamento qualifica a praxis pedagogica,
na medida em que viabiliza a reflexdo e¢ a elaboragdo de materiais didaticos alinhados as
singularidades e aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

No tocante a redugdo do estresse e da sobrecarga mencionada pelas participantes, tal
fendmeno deve ser analisado pela perspectiva do desenvolvimento profissional docente, uma vez
que as atividades extraclasse constituem um tempo-espaco institucionalizado para a organizagao
do trabalho pedagogico e para a melhoria das condi¢des de atuacdo. Esse aspecto combate a
precarizacdo ¢ melhora as condigdes de atuagdo docente, esse equilibrio entre a exigéncia
intelectual e a satide psicossocial do educador reverbera, na elevagao da qualidade das interagdes
e praticas pedagogicas cotidianas.

Ao analisar os relatos colhidos nas questdes abertas sobre as contribui¢des das
atividades extraclasse para a formagao docente e a qualidade do trabalho pedagogico, observou-
se recorréncia de nucleos de significagdo que apontam para a natureza intelectual da docéncia.
Expressdes como: “estudos”, “participar de formagdes”, “ampliar os conhecimentos tedricos e
praticos”, “troca de experiéncias” e “dialogar com os colegas”. Essas narrativas corroboram a
tese de que a formagdo em servigo ocorre na indissociabilidade entre a reflexdo individual e a
colaboracao coletiva.

Os relatos colhidos no corpus desta pesquisa, oferecem subsidios para compreender
a percepcao das docentes sobre a eficacia da politica, por meio da seguinte indagagado: “De forma
geral, como vocé avalia as contribui¢des das atividades extraclasse para sua formacgdo docente e
para a qualidade do trabalho pedagodgico realizado com as criangas?”

Conforme se depreende do excerto a seguir, a Professora 5, estabelece uma rela¢do
de causalidade entre a disponibilidade de tempo extraclasse e a exceléncia do trabalho

pedagbgico. Para a docente, esse periodo atua como um catalisador para a ampliacdo de sua
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formagdo, cujos reflexos se manifestam positivamente na qualificagdo das praticas cotidianas
junto as criangas.

“De forma geral, avalio que as atividades extraclasse ampliam minha formagao
docente, pois me permitem refletir sobre a pratica, buscar novas estratégias e aprofundar
conhecimentos. Isso repercute diretamente na qualidade do trabalho pedagogico com as criangas,
tornando-o mais criativo, significativo e alinhado as necessidades delas”. (P5 — Questionario).

O posicionamento da professora ¢ reafirmado pela Professora 7, que enfatiza a
dimensdo inventiva da docéncia ao salientar que as atividades extraclasse estimulam a
“criatividade e favorecem a construgdo de estratégias pedagdgicas para as turmas.” (P7 —
Questionario). A fala da docente sugere que o tempo fora da regéncia direta ndo € um periodo de
inatividade, mas um laboratorio de inovacao pedagdgica.

Alinhada a percepcdo das colegas, a Professora 10 introduz um elemento
fundamental para a integralidade do atendimento na Educacao Infantil: a dimensao da parceria
com a comunidade escolar e o contato com as familias.

“As atividades extraclasse sao fundamentais para nossa pratica e formagao docente.
A formacdo continuada, o contato com as familias e a oportunidade de realizar registros e
reunides impactam positivamente em nosso trabalho.” (P10 — Questionario).

A dimensao do planejamento ¢ igualmente enfatizada pela Professora 8, que embora
valide a importancia da politica em consonancia com as demais participantes, introduz um viés
critico acerca das condi¢des materiais de sua execucgdo. A professora ressalta que a eficicia desse
tempo-espago ¢ tensionada pela insuficiéncia do tempo face as demandas e pela escassez de
recursos pedagdgicos. A educadora ressalta:

“Uma das coisas que nunca gostei foi entrar em sala sem ter planejado algo. Esse
momento extraclasse, apesar de ndo ser suficiente, nem em termos do tempo e nem dos recursos
que realmente necessitamos, tem sido de ajuda para nortear o meu trabalho com as criangas.
Consigo elencar ideias para trabalhar e pensar em algumas possibilidades caso o que foi
planejado ndo aconteca. E um momento também para colocar os pensamentos no lugar depois da
agitacdo da sala, tendo em vista os contratempos que enfrentamos. Dar uma acalmada é sempre
bom.” (P8 — Questionario).

A Professora 6, a exemplo das colegas, ratifica o carater positivo dessa politica e
avanga na analise ao postular sua centralidade para a docéncia na Educacao Infantil.

“Avalio que sdao fundamentais tanto para minha formagao quanto para a qualidade do
trabalho pedagégico realizado para com as criangas. E nesse tempo que planejo as propostas,

organizo materiais, avalio e ressignifico a minha pratica de acordo com as necessidades
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especificas da minha turma. Além disso, considero como um momento importante para estudar,
ampliar o conhecimento, participar de formacdes e dialogar com colegas. Por isso, vejo as
atividades extraclasse ndo como um complemento, mas como parte essencial do fazer docente!”
(P6 — Questionario).

Em suma, Aas docentes sdo unanimes em ratificar que a institucionalizagdo das
atividades extraclasse representa um marco fundamental na valorizagdo docente e na qualidade
do trabalho pedagogico. Na percepcao do grupo, esse tempo-espaco transcende a dimensao
funcional, constituindo-se como uma instancia privilegiada de formacdo em servico. As
atividades extraclasse, portanto, configuram-se como um dispositivo de grande relevancia para a
docéncia na educagdo infantil, especialmente no que se refere a formagao dos profissionais.

E imperativo ressaltar que a formagio de professoras(es) deve ser compreendida
como um processo continuo de desenvolvimento profissional, no qual o docente assume o
protagonismo na constru¢do do seu proprio saber. Esse percurso formativo, articula de forma
indissociavel as dimensdes pessoal e profissional, revelando que os impactos das atividades
extraclasse transcendem a esfera individual da(o)docente. Tais atividades fortalecem a
profissionalidade coletiva e institucionalizam uma cultura de colaboragao.

Sob essa oOtica, as atividades extraclasse viabilizam a organizacdo de tempos e
espacos formativos voltados a reflexdo critica sobre a pratica e ao didlogo entre os pares a fim de
transformar o cotidiano escolar em um espago de estudo e aprimoramento.

E nesse cenério que se forjam os saberes docentes, os quais, conforme postula Tardif
(2014), sao construidos na experiéncia e na interagcdo com outros profissionais. Por conseguinte,
as atividades extraclasse consolidam-se como um dispositivo formativo que transforma o
cotidiano escolar em um territorio de aprendizagem permanente. Essa politica permite que os
educadores assumam o papel de sujeitos ativos, pesquisadores e protagonistas da sua propria
formacao.

O protagonismo docente, todavia, ndo se consolida no isolamento, mas emerge na
interacao dialogica entre pares. Sob essa perspectiva, as participantes foram instadas a responder
ao seguinte questionamento: “Vocé percebe que existe colaboragdo entre as professoras durante

o tempo destinado as atividades extraclasse?”
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Grafico 15— Incidéncia de colaboracdo entre os professores durante o tempo destinado as

atividades extraclasse

mAsvezes ®mRaramente mN3&o,0s professores trabalham isoladamente

Fonte: Dados da pesquisa

Os resultados expostos no grafico demonstram que oito professoras (72,7%)
percebem a colaboragdo durante o tempo destinado as atividades extraclasse apenas de forma
ocasional. Duas docentes (18,2%) declararam que as trocas de ideias ocorrem com frequéncia, e
apenas uma participante (9,1%) afirma que tal interagdo € rara.

A andlise desses dados revela que, embora a maioria das participantes reconhega a
existéncia de momentos colaborativos, eles ainda carecem de regularidade. Esse cenario indica
que o tempo destinado as atividades extraclasse, apesar de favorecer a interagdo entre pares, ainda
enfrenta desafios para consolidacdo de uma cultura de trabalho coletivo e sistematico.

Torna-se imperativo, portanto, fortalecer a organizagdo de momentos coletivos entre
as professoras e a coordenacgao pedagdgica. O objetivo € de promover trocas, didlogos e partilhas
de experiéncias sobre as praticas pedagodgicas desenvolvidas na educacao infantil. As atividades
extraclasse deve ser compreendidas como um espago propicio a constru¢do de um trabalho
colaborativo e reflexivo, o que as caracteriza como um tempo de formacdo continuada em
contexto.

Mais do que um periodo para o planejamento individual, esse intervalo deve se
consolidar como um espaco de encontro, reflexao coletiva e partilha de saberes, tal configuracao
favorece o desenvolvimento de uma cultura colaborativa voltada a qualificacdo das praticas
pedagobgicas e ao fortalecimento da identidade profissional docente. Nessa direcao, Novoa (1992)

destaca que a formacao docente ganha significado quando ocorre no préprio contexto de trabalho
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e por meio da interacdo com os pares. Segundo o autor, o saber profissional ¢ fruto do didlogo e
da troca de experiéncias, processos que transformam a escola em um centro de produgdo de
conhecimento.

Assim, o tempo destinado as atividades extraclasse deve ser compreendido como um
periodo privilegiado de formacao em servigo, no qual as professoras se constituem como sujeitos
ativos do proprio desenvolvimento profissional. Para além da organizacao institucional, buscou-
se apreender a percepcao das docentes sobre o proprio engajamento nesse processo. Deste modo,
a se¢do seguinte analisa as respostas a questdo: 'Como vocé avalia sua participagdo no tempo-

espaco destinado as atividades extraclasse™?

Grafico 16— Autoavaliacdo das professoras sobre sua participagdo no tempo das atividades

extraclasse

18,2% 18,2%

HExcelente m®Boa ®Razoavel m Contriubem deforma essencial

Fonte: Dados da pesquisa

A andlise dos dados revela uma percep¢do majoritariamente positiva das docentes
sobre sua propria participacdo: mais da metade das participantes (54,5%) a define como “boa”,
enquanto (18,2%) a consideram “excelente”. Adicionalmente, uma parcela de (18,2%) descreve
sua contribui¢do como “essencial”, restando apenas (9,1%) que classificam seu envolvimento
como “razoavel”.

Esses resultados demonstram que a maioria das docentes avaliam a propria
participagdo de forma positiva, fato que evidencia envolvimento e compromisso ético com o
desenvolvimento das agdes pedagogicas. No contexto desta pesquisa, a participacdo docente

durante o tempo destinado a um ter¢o da jornada, refere-se a uma atuagdo engajada, na qual as



113

professoras compartilham experiéncias, analisam desafios e refletem sobre as praticas cotidianas
no Centro de Educacao Infantil (CEI).

Como enfatiza Novoa (1992, p. 26), “a troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espagos de formacao mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”. Sob essa 6tica, o ter¢o da jornada docente,
quando vivenciado de forma colaborativa, potencializa o desenvolvimento profissional e
fortalece o sentimento de pertencimento a unidade escolar.

Dando continuidade a investigacdo sobre os impactos das atividades extraclasse na
docéncia na educacdo infantil, buscou-se identificar quais os fatores sdo positivamente afetados
por essas agoes pedagogicas. Para tanto, as participantes foram questionadas sobre os elementos
beneficiados pelo tempo-espago do planejamento, sendo-lhes permitido selecionar até cinco

opgoes, o que possibilitou uma visao multifacetada dos beneficios dessa politica.

Grafico 17— Fatores impactados de forma positiva pelas agdes pedagodgicas no tempo-espaco das

atividades extraclasse

Melhor organizagao do trabalho

0,
pedagdgico 72,7%

Participagcdo em curso de formagéao

0,
continuada 63,6%

Melhoria na pratica pedagdgica 72,7%

Acesso aos recursos materiais

36,4%

Momento de encontro e troca de
experiéncias entre os colegas

63,6%

Fonte: Dados da pesquisa

Os resultados revelaram que a melhoria da organizagdo do trabalho pedagégico e a
da pratica pedagogica, sdo os fatores que foram mais impactados positivamente, ambos com
72,7% de respostas. Esses percentuais indicam que as docentes percebem o tempo destinado as
atividades extraclasse como um espago legitimo de planejamento, reflexdo, organizagdo e

qualificacdo do fazer pedagogico. Tais aspectos mostram-se fundamentais para a consolidagdo
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de uma pratica educativa mais consciente, critica e comprometida com a qualidade da educacao
infantil.

Todavia, a investigagao também buscou identificar os possiveis fatores que impactam
negativamente sobre a politica analisada. Para tanto, as participantes responderam a questao:
“Quais os fatores que impactam de forma negativa para o cumprimento das agdes pedagogicas

t - das atividad traclasse?”. Nesta et itiu- lecdo de até ci
no tempo-espaco das atividades extraclasse?”. Nesta etapa, permitiu-se a selecdo de até cinco

opgoes, cujos dados encontra-se sistematizados no grafico a seguir.

Grafico 18— Fatores que impactam de forma negativa para o cumprimento das agdes pedagogicas

no tempo-espaco das atividades extraclasse

O tempo nao ser suficiente para o

0,
desenvolvimento das agbes pedagdgicas 54,5%

A utilizacado desse tempo para atividades

0,
de interesse particular 27,3%

Espaco fisico inadequado

1,8%

Falta de apoio da gestao do CEl 27,3%

Falta de encontro e troca de experiéncias
entre os colegas

27,3%

Fonte: Dados da pesquisa

A anélise dos dados coletados aponta que todos os fatores listados pelas participantes
incidem negativamente sobre o planejamento das ag¢des pedagogicas. Entre os obstaculos criticos
que impactam no cumprimento das atividades extraclasse sdao: o espago fisico inadequado, citada
por 81,8% das respostas das docentes e a insuficiéncia do tempo para o desenvolvimento das
acdes, com percentual de 54,5% das respostas. Os demais aspectos, utilizagao desse tempo para
atividades de interesse particular, a falta de apoio da gestdo do CEI e a auséncia de encontros e
trocas de experiéncias entre colegas, registraram, cada um, o percentual de 27,3%.

Esses resultados evidenciam que, embora a lei assegure o tempo extraclasse, as
condi¢des estruturais e organizacionais da unidade escolar, ainda impdem limites a plena

efetivacdo dessa politica.
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Os dados ratificam evidéncias anteriores: as condigdes estruturais e organizacionais
configuram-se como os principais obstaculos ao desenvolvimento efetivo das atividades
extraclasse. O elevado indice de respostas sobre a inadequacdo do espaco fisico revela uma
limitacdo material severa no cotidiano do Centro de Educa¢do Infantil (CEI). Simultaneamente
a percepcao de insuficiéncia do tempo, indica que esse periodo ¢ fragmentado e absorvido por
demandas administrativas. Tal cenario compromete diretamente as agdes de estudo, o
planejamento pedagdgico, a formagdo continuada e a elaboragdo dos registros de aprendizagem
¢ desenvolvimento das criangas.

Dada a relevancia da infraestrutura para viabilizacdo dessa politica, a investigacao
aprofundou-se na andlise da dimensdo espacial. Nesse sentido, as participantes foram
questionadas, especificamente, acerca dessa dimensdo: “No Centro de Educacdo Infantil em que
vocé trabalha, ha espaco adequado ao desenvolvimento das atividades extraclasse que favorecam
trocas de experiéncias entre as professoras?”.

Tal indagagdo, buscou confrontar a norma legal com a materialidade cotidiana, no
sentido de identificar se a arquitetura do CEI atende as necessidades de planejamento e de

interlocugdo das docentes da educacao infantil.

Grafico 19— Adequagdo de espaco no CEI Girassol para o desenvolvimento de atividades

extraclasse

B Oferece espago, mas é inadequado

m Oferece espacgo compartilhado mas com limitagoes

Fonte: Dados da pesquisa
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Os dados revelam que 72,7% das professoras identificam a existéncia de um local
compartilhado, contudo, com limitacdes. Ja 27,3% das participantes relataram que a
infraestrutura existente ¢ inadequada ao desenvolvimento das atividades extraclasse.

Essa predominancia evidencia que, embora haja um local destinado a essa finalidade,
ele ndo atende plenamente as necessidades pedagogicas e formativas. Tal limitagdo compromete
o aproveitamento do tempo e reduz a qualidade das interagdes profissionais. A auséncia de
indicagdes para o item “oferece espaco adequado e favorecedor” ¢ preocupante, pois sinaliza a
insatisfacdao absoluta das docentes quanto a esse quesito.

Tais percepcdes convergem com os dados coletados durante a observagao in loco. A
sala dos professores do CEI Girassol, territorio onde as docentes realizam a maior parte das
atividades extraclasse, constitui um ambiente de multiuso, destinado inclusive as refei¢cdes do
corpo docente e de funcionarios.

A inexisténcia de um local exclusivo e apropriado compromete o carater coletivo e
formativo desse periodo, o que restringe o alcance das atividades extraclasse. Nessas condigoes,
o tempo que deveria ser de investigacdo e partilha converte-se, muitas vezes, em um
cumprimento burocratico de tarefas, esvaziado de sua densidade intelectual devido as constantes
interrupgdes e a inadequacao fisica do local.

Compreende-se, portanto, que as condigdes materiais, especialmente o espaco fisico,
exercem influéncia direta sobre a efetivacdo da formagdo continuada. Contudo, a superacao
desses obstaculos, exige também, que as professoras valorizem esse espago-tempo, apropriando-
se dele como oportunidade legitima de formag¢ao permanente.

Por fim, as educadoras expressaram suas percepgdes sobre o apoio da gestao escolar
necessario a efetivacao da garantia de um terco da carga horaria docente.

A investigacdo buscou mensurar o comprometimento dos gestores por meio da
seguinte indagacdo: “Como vocé avalia o apoio da gestdo escolar para a garantia de um tergo da
carga horaria do professor?” Para essa questao foram oferecidas quatro alternativas de resposta:
“A gestdo ndo apoia nem reconhece o direito”; “A gestdo reconhece o direito, mas ndo garante
condi¢des para o cumprimento”; “A gestdo reconhece e parcialmente garante as condi¢des”; “A

gestdo apoia efetivamente e assegura as condi¢des para o cumprimento”.
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Grafico 20— Avaliagdo do apoio da gestdo escolar ao cumprimento do ter¢o da carga horaria

docente

W A gestao nao apoia nem reconhece o direito ao 1/3 na carga horaria
B A gestao reconhece e parcialmente garante as condigdes para o cumprimento

B A gestdo apoia efetivamente e assegura as condi¢gdes para o cumprimento

Fonte: Dados da pesquisa

A analise dos dados revela uma divisdo equitativa entre duas percepgdes distintas que
indicam o apoio da gestdo no cumprimento da carga horaria da hora atividade: 45,5% das
professoras afirmam que a gestdo reconhece esse direito do professor e assegura as condi¢des
para o seu efetivo cumprimento. Em Contrapartida, outros 45,5% avaliam que, embora a gestao
reconheca formalmente esse direito, a garantia das condigdes para o seu cumprimento ocorre
apenas de forma parcial. Subsiste ainda, um percentual de 9,1% com uma avaliagdo critica, ao
indicar que esse direito docente ¢ descumprido e sequer possui o reconhecimento da gestdo
escolar.

Tais informagdes revelam que, embora o direito esteja previsto legalmente pela Lei
n°® 11.738/2008, sua materializa¢@o nas praticas institucionais enfrenta limitacdes que culminam,
em certos casos, no seu descumprimento. H4 uma lacuna entre o reconhecimento normativo e a
efetiva garantia de espacos e tempos que favorecam o planejamento, a reflexdo e a formacgao
continuada.

Esse cendrio impde a equipe gestora e a rede de ensino o desafio de viabilizar a
formagdo continuada no contexto do CEI, mediante a oferta de estruturas adequadas para esse
tempo-espago. No entanto, a eficacia dessa politica também requer que as professoras valorizem
e se apropriem desse tempo-espaco das atividades extraclasse, como um territério legitimo de
aprendizagem entre os pares, de formacao e de reflexdes sobre as praticas desenvolvidas com as

criangas.
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7. CONCLUSAO

Em uma sociedade marcada pelo patriarcado, concluir uma pesquisa de mestrado &,
para muitas mulheres, um ato de resisténcia. Para quem, assim como eu, trilha esse caminho
sendo mae e trabalhadora, cada pagina escrita representa mais que um esfor¢o intelectual,
representa o enfrentamento didrio das demandas da vida, dos afetos e do tempo que parece
sempre escapar. Todavia, o contentamento pela superacao dos obstaculos faz valer a pena todo o
empenho. Ver a pesquisa concluida ¢ reconfortante e nos faz lembrar que o compromisso com a
educagdo e com a produgao de conhecimento pode dar bons frutos mesmo frente as adversidades.

Esta pesquisa teve como objetivo avaliar as implica¢des da politica de atividades
extraclasse, instituida pela Lei n® 11.738/2008, para a formagao continuada de professoras(es) da
educacdo infantil em uma institui¢ao educacional de Fortaleza, Ceara. Para alcancar tal proposito,
busquei compreender os sentidos, as potencialidades e as limitagdes da politica que destina um
terco da jornada de trabalho docente as atividades extraclasse, entendidas aqui como espago-
tempo de estudo, planejamento, reflexdo e formagdo continuada.

A investigagdo resultou em trés categorias de andlise: (1) “Conhecimento da Lei
11.738/2008 pelas professoras e aspectos da sua implementagdo na carga horaria das docentes”;
2) “Condicdes materiais e organizacionais da institui¢do de educacdo infantil para a promogao
das atividades extraclasse das docentes”; e 3) “Impactos da politica das atividades extraclasse na
formacao continuada das(os) docentes da educacao infantil”.

Neste estudo, foi possivel compreender a politica de atividades extraclasse como uma
conquista historica, resultante de lutas da categoria docente. As participantes da pesquisa
reconhecem sua relevancia para a qualificacdo profissional e para a valorizagdo do trabalho,
relacionando-a a melhoria da pratica pedagogica e das condigdes de trabalho da(o) professora(r).

Defendo as atividades extraclasse como um tempo propicio para o meu
desenvolvimento profissional e para a minha formagao continuada, oportunizando a mim e aos
demais docentes um didlogo permanente sobre as especificidades do trabalho pedagdgico na
educagdo infantil e na garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas.
Reforco, ainda, a relevancia da autoformacao, compreendendo que devo assumir o protagonismo
do meu proprio percurso formativo, identificando minhas necessidades, propondo temas de
estudo e reflexdo que contribuam tanto para o aprimoramento da minha pratica quanto para o
avango das aprendizagens das criancas sob minha responsabilidade.

Os resultados que obtive na investigacdo me permitiram identificar aspectos

significativos acerca das implicagdes da politica de atividades extraclasse na formagao
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continuada das professoras e dos professores da educacao infantil da rede municipal de Fortaleza.
Sobre as percepgdes das professoras acerca da garantia de um terco da jornada para as atividades
extraclasse e seus impactos na valorizagdo da carreira, observei que elas possuem amplo
conhecimento da lei. Consideram-na fundamental para a valorizacdo do magistério,
reconhecendo esse espaco-tempo das atividades extraclasse como indispensavel para a
organizacdo das atividades docentes, tais como planejamento, estudos, reunides pedagogicas,
formacao, entre outras atividades relacionadas a docéncia.

Verifiquei que as professoras compreendem o tempo-espago das atividades
extraclasse como uma oportunidade de formagdo continuada em servigo, capaz de favorecer a
reflexdo sobre a pratica, o planejamento coletivo e a troca de experiéncias entre pares. Contudo,
os dados que analisei evidenciam uma dicotomia: apesar desse reconhecimento, o tempo ¢
utilizado predominantemente para o cumprimento de acdes rotineiras, como o planejamento
pedagbgico, a elaboracdo de materiais didaticos e relatérios, o que acaba relegando a segundo
plano as atividades de estudo, pesquisa e formacao, individual ou coletiva.

Outro achado relevante que constatei diz respeito a insuficiéncia de tempo e de
infraestrutura. As docentes apontam que um terco da jornada, embora assegurado legalmente,
mostra-se insuficiente diante das multiplas demandas da educagdo infantil. Além disso, percebi
a precariedade dos espagos fisicos e a caréncia de recursos materiais e tecnologicos, fatores que
comprometem a qualidade do trabalho e limitam as possibilidades formativas do CEI.

Entendo que, para que as atividades extraclasse cumpram sua finalidade de qualificar
a pratica pedagogica das professoras e dos professores, ¢ necessario investir em infraestrutura,
assegurando espacos fisicos adequados e equipamentos tecnoldgicos. Somente com condig¢des
reais de trabalho seré possivel garantir que as docentes desenvolvam suas acdes pedagogicas com
qualidade, beneficiando ndo apenas sua pratica, mas também o processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas.

A pesquisa que realizei revelou fragilidades na dimensdo coletiva e na cultura de
colaboracao entre as docentes. Embora existam momentos de partilha e didlogo, percebi que eles
ainda ocorrem de forma pontual. Isso indica a necessidade de fortalecer praticas colaborativas e
consolidar uma cultura institucional de formacgao continuada no contexto escolar.

Nesse sentido, entendo que as atividades extraclasse se constituem como espaco de
formacao continuada no Centro de Educacao Infantil (CEI), devendo ser vivenciadas por todas
as docentes na coletividade e que a coordenadora pedagodgica ndo seja vista como a Unica

responsavel pela formagado das professoras; pelo contrario, defendo uma formacao colaborativa,
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democratica e participativa, na qual todas possam protagonizar seus proprios processos de
aprender e ensinar.

Outro ponto que identifiquei refere-se ao papel estratégico da coordenagao
pedagodgica. Reconhecgo a importancia dessa fungdo como mediadora essencial do processo de
formagdo continuada e como figura-chave na organizacdo e promoc¢ao de condi¢des para a
efetividade das atividades extraclasse. Entretanto, as respostas do questiondrio e as evidéncias
que coletei na pesquisa de campo revelaram limitagdes na atuagao da coordenacao, acarretadas
pela sobrecarga de trabalho e pelo acumulo de atribuigdes administrativas e pedagogicas. Essa
sobreposi¢do de fungdes dificulta um acompanhamento mais proximo, sistematico e intencional
das acdes formativas desenvolvidas no tempo correspondente a um ter¢o da carga horaria
docente.

Ainda em relagdo a gestdo do CEI, destaquei a provisdao das condigdes objetivas para
o cumprimento de um ter¢o da jornada. De acordo com os dados que analisei, uma parte das
docentes afirma que, embora a gestdo escolar reconhega o direito as atividades extraclasse
previsto na Lei n° 11.738/2008, nem sempre sdo asseguradas as condicdes reais para sua
efetivacdo, seja pela falta de espacos adequados, seja pela auséncia de uma organizagdo que
garanta o uso estritamente formativo desse tempo. Um pequeno percentual de professoras
afirmou, ainda, que a gestdo ndo garante tais condi¢des nem reconhece esse direito.

Apesar dos desafios identificados, constatei que o tempo destinado as atividades
extraclasse tem contribuido positivamente para o fortalecimento da identidade docente e para a
qualificacdo da pratica pedagogica. As professoras relataram que esse tempo-espago possibilita
o estudo coletivo, a reflexdo sobre o fazer docente, o compartilhamento de experiéncias, o contato
com as familias e, inclusive, a reducdo do estresse ocupacional. Tais ganhos promovem
aprendizagens profissionais significativas e consolidam o sentimento de pertencimento a
profissao.

Com base na anélise dos dados, constatei que a efetividade da politica de atividades
extraclasse depende de dois eixos interdependentes: de um lado, as condigdes objetivas, que
englobam infraestrutura adequada, recursos materiais e a preserva¢do do tempo destinado a
formacao; de outro, a dimensdo subjetiva e institucional, que requer a criagdo de uma cultura
colaborativa no CEI. Nesse cenario, o grupo docente e a coordenacao pedagodgica, devem
compartilhar responsabilidades formativas, transformando esse tempo-espaco em um legitimo
campo de pesquisa, estudo e construgao coletiva.

Do ponto de vista pratico, os resultados desta investigagdo apontam para a

necessidade de agdes institucionais e politicas mais integradas entre a Secretaria Municipal de
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Educacdo (SME), a gestdo escolar e as (os) professoras(es). Tal articulagdo ¢ fundamental para
assegurar que um ter¢o da jornada seja vivido ndo apenas como cumprimento legal, mas como
experiéncia formativa continua, promotora de qualidade pedagogica e efetivo desenvolvimento
profissional.

Do ponto de vista tedrico, esta investigacdo contribui para o debate sobre a
valorizacao docente e as politicas de formacao continuada ao evidenciar que o tempo destinado
as atividades extraclasse, embora conquistado no campo legal, s6 se consolida como politica
publica efetiva quando se transforma em agdo vivenciada, em espago de reflexdo critica e em
pratica colaborativa.

Assim, reafirmo que as atividades extraclasse constituem para mim um espago
estratégico de formacao, valorizagdo e fortalecimento da identidade docente, especialmente na
educacdo infantil, campo em que meu trabalho pedagodgico demanda elevada sensibilidade,
intencionalidade e constante aperfeigoamento. Concluo que o desafio atual reside em converter
esse tempo-espago em um territorio de aprendizagem significativa, capaz de integrar teoria e
pratica, saber e fazer, individual e coletivo.

Encerrar este percurso representa, simultaneamente, um ponto de chegada e um
recomeco. A cada obstaculo superado, reafirmo a poténcia da formagdo e da pesquisa como
caminhos de emancipacao e transformacgao social. Que o tempo-espaco das atividades extraclasse
continue a se expandir, fortalecendo as(os) professoras(es), inspirando praticas e garantindo as

criangas da educag¢do infantil uma escola mais justa, acolhedora e formadora de futuros.
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APENDICE A - CARTA DE APRESENTACAO E DE COMPROMISSO
DA PESQUISADORA

Caro(a) Professor(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “AS ATIVIDADES EXTRACLASSE
NA EDUCACAO INFANTIL E A FORMACAO CONTINUADA DOCENTE: IMPLICACOES
DA LEI 11.738/2008 EM FORTALEZA (CE)”, desenvolvida pela mestranda Joelma Maria Didgenes

Saldanha, sob orientagdo da professora Dra. Kelly Maria Gomes Menezes.

Sua participagdo nesta pesquisa € inteiramente voluntaria e, vocé tem total liberdade para
interromper sua participacao em qualquer fase do estudo, sem sofrer qualquer tipo de penalidade ou
necessidade de apresentar justificativa para sua decisdo. Seus direitos como participante voluntario serdo

integralmente respeitados durante todo o processo.

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as contribuigdes das atividades extraclasse para a
formagao continuada dos professores da educagdo infantil da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza.
Essa politica publica educacional foi implantada através da Lei 11.738/2008, que estabelece e regulamenta
o piso salarial profissional nacional do Magistério, além de definir as condigdes de trabalho e de

remuneracao dos educadores do magistério publico da educagao basica.

A participagdo consiste em responder o Instrumental de pesquisa, composto por 4 blocos de
analises. O tempo estimado para preenchimento ¢ de 15 a 20 minutos. O formulario para sua contribui¢ao
voluntaria com esta pesquisa estara disponivel de 12.08 a 20.08.2025. O link de acesso ao questionario ¢:

https://forms.gle/m4yaGBFf3cSHChge9

Ressalta-se que a pesquisa foi autorizada pela Secretaria Municipal da Educag@o por meio do
Termo de Autorizacdo de Pesquisa (TAP), assinado digitalmente pelo Secretario de Educagdo em

11.08.2025.

No link, encontra-se maiores informagdes sobre a pesquisa e contato da pesquisadora.

Desde ja, agradecemos sua valiosa colaboragao!

Joelma Maria Diogenes Saldanha
Mestranda

Universidade Federal do Ceara
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APENDICE B - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS - QUESTIONARIO

Caro(a) Professor(a),

Solicito & Vossa Senhoria a colaboragdao na pesquisa de mestrado em Avaliacdo de
Politicas Publicas, da Universidade Federal do Ceard, disponibilizando um tempo para responder
ao questionario que tem a finalidade de coletar informagdes para a realizagdo da pesquisa a qual
visa contribuir com avaliacdo das contribuigdes das atividades extraclasse para a formacao
continuada dos professores da educacao infantil da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza. Essa
politica publica educacional foi implantada através da Lei 11.738/2008, que estabelece e
regulamenta o piso salarial profissional nacional do Magistério, além de definir as condi¢des de
trabalho e de remuneracdo dos educadores do magistério publico da educagdo basica.

Sua participacdo nesta pesquisa € inteiramente voluntaria, e vocé tem total liberdade para
interromper sua participagdo em qualquer fase do estudo, sem sofrer qualquer tipo de penalidade
ou necessidade de apresentar justificativa para sua decisdo. Seus direitos como participante
voluntario serdo integralmente respeitados durante todo o processo.

A pesquisadora assegura que seus dados pessoais, incluindo o nome da unidade escolar,
ndo serdo divulgados em nenhuma circunstancia. As informagdes fornecidas serdo utilizadas
exclusivamente para fins de analise estatisticas e discussdo dos resultados, contribuindo assim
para o avango da pesquisa cientifica na area em questao.

Nesse sentido, solicita-se que responda ao questionario com sinceridade e de acordo
com sua percepg¢ao, contribuindo para a qualidade dos resultados obtidos no estudo.

A pesquisadora agradece antecipadamente pelo tempo disponibilizado, pelo seu interesse
e por sua contribui¢do nesta pesquisa cientifica.

Caso tenha duvida ou necessite de esclarecimentos adicionais, estou a disposi¢do para
auxilia-lo.

Atenciosamente,

Joelma Maria Diodgenes Saldanha

Bloco 1. Dados sociodemograficos
1. Formacgao profissional

Marcar apenas uma opcao:

() Graduagao

() Especializacao

() Mestrado

() Doutorado
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() p6s-doutorado

2. Ha quanto tempo trabalha na area de educagao?

( )De3 a5 anos

( )De 6 a 10 anos

( )Dellal5 anos

( )De 15a20 anos

() Mais de 20 anos

3.Ha quanto tempo trabalha na educag¢ao infantil?

( )De 3 a5 anos

() De 6 a 10 anos

( )Dellal5anos

( )De 15a20anos

() Mais de 20 anos

4.H4 quanto tempo trabalha neste Centro de Educacao Infantil?
( )Del a?2anos

() De 3 a4anos

( )De 5 a6 anos

( )De 7 a8 anos

5.Que tipo de agrupamento vocé trabalha atualmente?

() Creche

() pré-escola

() creche e pré-escola

6.Com quantas turmas vocé trabalha atualmente?

( )Uma

() Duas

() Mais de duas

7.Vocé exerce outra atividade profissional além do magistério?
() Sim

( ) Nao

Qual:
Bloco 2. Lei n°11.738/2008 e 1/3 na jornada de trabalho docente

8. Vocé conhece o que determina a Lei n® 11.738/2008 sobre destinar 1/3 da jornada de

trabalho do professor para a realizagdo das atividades extraclasse tais como: planejamento,
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preparacao de aulas, elaboragdo de materiais pedagdgicos, participagdo em reunido pedagogica
com familias, avaliagdo entre outros?

() Nao conhego

() Conhego pouco

() Conhego bem

() Conhego muito bem

9.Vocé considera suficiente o tempo/espago das atividades extraclasse na jornada de trabalho
do professor? Marcar apenas uma op¢ao:

() Totalmente suficiente

() Pouco suficiente

() Insuficiente, precisa de ampliagdo significativa

() Completamente insuficiente

10. Das horas destinadas as atividades extraclasse, quantas vocé efetivamente utiliza para
planejamento, preparacdo de materiais pedagdgicos e relatdrios? Marcar apenas uma opgao:
( )De 1 a2 horas

( )De 2 a3 horas

( )De 4 a5 horas

() ndo sei informar

11. Na sua opinido, as atividades extraclasse contribuem para melhoria da sua pratica
pedagbgica? Marcar apenas uma opgao:

() Nao contribuem

() Contribuem pouco

() Contribuem muito

() Contribuem de forma essencial

12. Que melhorias vocé percebe em seu trabalho quando utiliza adequadamente o tempo das
atividades extraclasse? Marcar até 3 opgdes

() Melhor planejamento das aulas

() Preparagdo de material didatico/pedagogico

() Elaborag@o de diagnostico das criangas mais criterioso

() Melhor participagdo na formagdo continuada

() Redugao do estresse/sobrecarga de trabalho

() Todas as opgoes anteriores

13.Qual a limitagdo na utilizagao do tempo de 1/3 na sua carga hordria? Marcar até 3 opgoes:

() Falta de professor para substitui-lo(a) nesse tempo
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() Falta de apoio da gestdo do CEI

() Falta de espaco fisico adequado

() A utilizagdo desse tempo para atividades de interesse proprio

() Tempo Insuficiente

Bloco 3. Trajetoria institucional e as atividades extraclasse

14.Desde a implantacdo na carga horaria do professor da Rede Municipal de Fortaleza, em
2013, as atividades extraclasse te se desenvolvido como politica de valorizagao do magistério?
Marcar apenas uma op¢ao:

() Discordo totalmente

() Discordo parcialmente

() Concordo totalmente

() Concordo parcialmente

15. Quais agdes vocé desenvolve no tempo/espaco das atividades extraclasse? Marcar até 3
opcoes:

) Planejamento de aulas/atividades

) Elaboracao de materiais pedagdgicos

) Registro do desenvolvimento e aprendizagem das criangas

) Participagdo em curso de formagdo continuada

) Estudo de textos de fundamentagdo pedagdgica

) Atendimento as familias

e e e e T

) Participagdo em reunides pedagdgicas

16.Vocé percebe que existe colaboragdo entre os professores durante o tempo destinado as
atividades extraclasse? Marcar apenas uma opgao:

() Sim, frequentemente ha trocas de ideias

( ) Asvezes

() Raramente

() Nao, os professores trabalham isoladamente

17. Como vocé avalia a sua participacdo no tempo/espaco destinado as atividades extraclasse?
() Excelente

( )Boa

() Razoavel

() Nao participo

() Contribuem de forma essencial
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18. Quais os fatores que impactam de forma positiva para o cumprimento das acdes
pedagbgicas no tempo/ espago das atividades extraclasse? Marcar até 3 opgdes:

() Momento de encontro e troca de experiéncia

() Acesso aos recursos materiais

() Melhoria na pratica pedagogica

() Participacdo em curso de formagdo continuada

() Melhor organizacao do trabalho pedagdgico

19. Quais os fatores que impactam de forma negativa para o cumprimento das acdes
pedagbgicas no tempo/ espago das atividades extraclasse? Marcar até 3 opgdes:

() Falta de encontro e troca de experiéncias entre os colegas

() Falta de apoio da gestdo do CEI

() Espaco fisico inadequado

() A utilizacao desse tempo para atividades de interesse particular

() O tempo ndo ser suficiente para o desenvolvimento das a¢des pedagdgicas
Bloco 4. Organizacio da Unidade escolar e Formaciao Docente

20.No Centro de Educagao Infantil no qual vocé trabalha ha um espago adequado ao
desenvolvimento das atividades extraclasse que favorecam trocas de experiéncias entre os
professores? Marcar apenas uma opg¢ao:

() Nao oferece espaco

() Oferece espago, mas ¢ inadequado

() Oferece espago compartilhado com limitagdes

() Oferece espago adequado e favorecedor

21. Que recursos sao disponibilizados para os professores nesse tempo/espaco de utilizagao de
1/3? Marque até 3 opgoes:

) Acervo/livros de fundamentacao tedrica

) Computador com internet

) Computador sem internet

) Material de papelaria

) Documentos de orientagdes pedagdgicas produzidas pela rede municipal

) Impressora/xerox

) Sala para planejamento/estudos

e e e e N e e

) Nenhum recurso
22.Como vocé avalia o apoio da gestdo escolar para a garantia do 1/3 na carga horaria do

professor? Marcar apenas uma opgao:
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() A gestdo ndo apoia nem reconhece o direito ao 1/3 na carga horaria

() A gestdo reconhece o direito, mas ndo garante condi¢des para cumpri-lo

() A gestao reconhece e parcialmente garante as condigdes

() A gestdo apoia efetivamente e assegura as condigdes para o cumprimento

23. De forma geral, como vocé avalia as contribui¢des das atividades extraclasse para sua
formagdo docente e na qualidade do trabalho pedagdgico realizado com as criangas?

Justifique.

24.0 que vocé conhece sobre a politica educacional que garante 1/3 da jornada de trabalho do
professor para as atividades extraclasse? Quais os impactos dessa politica para a valorizacao da
carreira docente?

Justifique.

Agradecemos sua participagao!
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIDO-TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) pela pesquisadora Joelma Maria Didgenes Saldanha
como participante da pesquisa de Mestrado Profissional em Avaliagdao de Politicas Publicas-
MAPP/UFC, intitulada AS ATIVIDADES EXTRACLASSE NA EDUCACAO INFANTIL
E A FORMACAO CONTINUADA DOCENTE: IMPLICACOES DA LEI 11.738/2008
EM FORTALEZA(CE).

A presente investigacdo objetiva avaliar as implicacdes da politica de atividades
extraclasse, instituida pela Lei n® 11.738/2008, para a formag¢ao continuada de professores da

educagao infantil.

Informamos que a pesquisa consiste no preenchimento do questionario composto de
perguntas abertas e fechadas, que traz como tematica norteadora: AS ATIVIDADES
EXTRACLASSE NA EDUCACAO INFANTIL E A FORMACAO CONTINUADA
DOCENTE: IMPLICACOES DA LEI 11.738/2008 EM FORTALEZA (CE). Destaca-se que
a sua participagao ¢ voluntaria, no entanto, a colaborag¢ao de todos ¢ muito importante, no sentido

de evidenciar a repercussao da Politica Publica em estudo na educagao infantil da rede municipal.

As informagdes adquiridas através da sua participagdo ndo permitirdo a identificagao
da sua pessoa. As informagdes serdo utilizadas exclusivamente para o estudo, sob a
responsabilidade da Universidade Federal do Ceara. A pesquisa possui respaldo legal por

constituir interesse publico- pesquisa académica.

Os dados serdo armazenados somente durante o periodo do estudo, com acesso

restritivo para assegurar a confiabilidade da pesquisa.

O estudo estd sendo conduzido no Centro de Ciéncias Agrarias (CCA) da
Universidade Federal do Ceard, sob a orientagdo da Dra. Kelly Maria Gomes, com execugado
de Joelma Maria Didgenes Saldanha. Para duvidas, entre em contato pelo

joelma.maria.saldanha@gmail.com

Esta pesquisa serd submetida & aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa para
emissao do termo de Autorizacdo de Pesquisa (TAP) e para aprovagdo da Secretaria Municipal
da Educacao. Diante das explicagdes iniciais a respeito da pesquisa que sera realizada, em caso

de concordancia, pedimos que expresse seu consentimento validando a afirmagao a seguir:
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CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Eu, , portadora do CPF n°__, declaro que ¢ de livre

e espontanea vontade que estou como participante da pesquisa mencionada acima.

Fortaleza, 03 de agosto de 2025

Assinatura do(a) Participante Joelma Maria Diogenes Saldanha

Responsavel pela Pesquisa
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ANEXO I - CONSOLIDADO DO PARQUE ESCOLAR DA REDE MUNICIPAL DE

FORTALEZA
DISTRITO DE | ESCOLA | ESCOLA ) o) o ATCEENNJIT/IOEE'IE'O CENTRODE | CRECHE
EDUCACAO Pf:';i H\ITTE%PROAL ANEXA | EDUCACIONAL E'IDNUFiANﬁf\LO PARCEIRA TOTAL
ESPECIALIZADO
| 42 3 0 0 22 10 77
I 31 4 0 5 24 8 72
T 48 6 0 1 25 28 108
IV 51 7 1 1 42 25 127
v 58 11 5 0 39 44 157
Vi 46 6 1 1 38 17 109
TOTAL 276 37 7 8 187 132 650

Fonte: Coordenadoria de Planejamento- agosto de 2025




	3a6272dc354e9a08ca41bdf2fa47365771e68d6a478eba491fc1699d1fc6cb82.pdf

